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Presentación

En fechas recientes han tomado relevancia discursos en torno a categorizar 
a la población desde generaciones, las cuales se determinan en gran medida 
desde los años en que nacieron los sujetos. Es una clasificación que provie-
ne en primera medida del mercado, pues tras las lógicas de adquisición de 
productos y contratación de servicios se requiere conocer con precisión las 
características de los consumidores. Así, para las relaciones de consumo se 
exige que los destinatarios de las ofertas tengan la información pertinen-
te para asegurar su participación comercial. Es por esta razón que se han 
consolidado los diferentes individuos nacidos en el siglo XX en diferentes 
categorías. 

La primera de estas generaciones identificadas corresponde a los sujetos 
nacidos entre 1920 y 1940, denominados como los niños de la posguerra. 
Son sujetos marcados por un comportamiento subordinado, que respetan 
a la autoridad y hacen que prevalezca el silencio detrás de sus actuaciones. 
La violencia a la cual estuvieron sometidos, así como las crisis económi-
cas, hacen que se caractericen por un nivel de austeridad significativo y un 
temor por el ejercicio pleno de sus derechos. Son individuos que no están 
en grandes proporciones en la población actual, dado el alto índice de falle-
cimientos de la época por causa de los enfrentamientos bélicos. Las perso-
nas aún vivas de esta generación respetan las tradiciones, al tiempo que se 
sienten cómodos por respetar los parámetros de normalidad establecidos.

Ahora bien, las personas nacidas entre 1940 y 1960 están ubicadas en 
una generación mucho más esperanzada por la declaración de derechos 
desarrollada en sus primeros años. Luego de la finalización de las guerras, 
se consolida un discurso de fortalecimiento de derechos que es apropiado 
de manera generalizada, por lo cual, los principios como libertad, igualdad, 
dignidad, etc., se constituyen en un imperativo que moviliza a las nuevas 
generaciones. Así, se fortalece la confianza en la sociedad y, en consecuen-
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cia, los individuos tienen un número significativo de hijos. Esto los lleva a 
ser reconocidos como los padres en masa o la generación baby boom.

Fue entre 1960 y 1980 que nace una generación que da un énfasis espe-
cial a las relaciones laborales, por lo cual el fortalecimiento del desempeño 
profesional se hace un imperativo. La lógica de ascensos laborales y el pres-
tigio al interior de las empresas es la aspiración común de esta generación. 
Se desplaza el rol de la familia en la sociedad, las dinámicas giran en gene-
ral en torno al mejoramiento de los recursos económicos y la adquisición de 
bienes o contratación de productos que aseguren mejor calidad de vida. Se 
fortalece de esta forma el mercado, al tiempo que toma un rol fundamental 
el mundo de las relaciones del consumo. 

Los hijos de estas generaciones serán los sujetos nacidos entre 1980 en 
adelante, tomando un lugar prevalente los millennials (nacidos entre 1980 
y 1995) y los centennials (nacidos de 1995 en adelante). Los primeros son 
denominados inmigrantes digitales y los segundos nativos digitales, por 
lo cual en ambos casos en rol de la tecnología se hace fundamental en su 
cotidianidad. Es fundamental para ellos estar sujetos a nuevos cambios tec-
nológicos, generando posibilidades de innovación permanentes. Al mismo 
tiempo, se tiene una necesidad de asumir nuevos retos y de encontrar pleno 
sentido de utilidad a los aprendizajes que se dan de forma permanente.

Se trata de generaciones que rompen los parámetros de normalidad 
establecidos para las generaciones anteriores, dado que no se limitan a ser 
subordinados, su interés no es la familia ni un trabajo estable. Sus intereses 
están en la posibilidad de innovar, de vivir nuevas estrategias y sentirse 
plenos fuera de los parámetros generalmente aceptados. Esto hace que los 
diferentes contextos en los cuales ellos se desempeñan tengan un reto sig-
nificado, pues deben interpretar nuevas formas de ver el mundo e interpre-
tarlo. No es igual dirigirse a una generación que a otra, pues cada una de 
ellas tiene características propias muy específicas.

Debe advertirse en este punto que todas estas categorías corresponden 
a una generalización del mercado, pero que, en cualquier caso, se hace fun-
damental tener en cuenta como un referente. No se pretende que se asuma 
como una verdad absoluta la clasificación por generaciones, pero sí que se 
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tenga la posibilidad de comprender nuevos retos a partir de ellas. Y uno de 
estos retos está ubicado en el contexto de la educación, pues los enfoques 
tradicionalmente aceptados entran en pugna con la realidad de las nuevas 
generaciones; las dinámicas de transmisión empiezan a ser cuestionadas 
y es fundamental conjugar los procesos curriculares con las dinámicas de 
cada sujeto en particular. 

En tal sentido, la presente obra categoriza en un primer momento a 
los diferentes individuos a través de generaciones. Esta categorización se 
hace a manera de lineamientos que deben ser validados en cada una de 
las realidades específicas en las cuales se vayan a desarrollar determinados 
desempeños. Luego de esta categorización, el libro se centra en analizar 
en su segundo capítulo cuáles son las estrategias pedagógicas más idóneas 
para atender a las generaciones de los millennials y los centennials. En este 
punto toman relevancia los Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA) 
complementados con los Objetos Virtuales de Aprendizaje (OVA). Se es-
tablecen lineamientos sobre cómo estructurarlos, haciendo un énfasis espe-
cial en el modelo ADDIE (Análisis, Diseño, Desarrollo, Implementación 
y Evaluación). Estos dos primeros capítulos se hacen a manera de trabajos 
de reflexión, con un fuerte énfasis cualitativo fundado en revisiones docu-
mentales.

No obstante, la intención de la obra es que no se quede solamente en 
la fundamentación teórica, sino que trascienda a realidades concretas que 
puedan evidenciar los procesos de formación a estas generaciones. Así, se 
toma como contexto la educación media de la ciudad de Bogotá, la cual está 
consolidada por sujetos de estas dos generaciones a las cuales se les hace 
énfasis. Es ahí, donde el tercer capítulo empieza a delimitar una posibilidad 
de trabajo con la media de diferentes colegios distritales, demostrando que 
se trata de un espacio en la cual se pueden pilotear las experiencias concre-
tas de formación dirigidas a estas generaciones. 

Para hacer el trabajo por generaciones se sugiere en un primer momen-
to hacer una preparación detallada, a través de la gestión y la cultura de 
la investigación. Esto se hace a manera de artículo de reflexión, fundado 
no solamente en estrategias de revisión documental enmarcadas en la in-
vestigación cualitativa, sino de la vinculación de elementos que hacen del 
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contexto educativo una realidad más concreta a ser analizada como estudio 
de caso. Una vez realizada la preparación de las experiencias, se proceden 
a presentar las sistematizaciones de experiencias concretas desde capítu-
los con estructura de resultados de investigación. Estos estudios pretenden 
mostrar en la práctica diferentes posibilidades de trabajo con estudiantes 
de las generaciones actuales, de tal manera que se conviertan en referentes 
para otros contextos. No se espera que sean repetidas de manera exacta 
estas experiencias, sino que se busca mostrar situaciones exitosas de trabajo 
que pueden servir de orientación para generar derivaciones en contextos 
análogos.

Las experiencias sistematizadas y presentadas en estos capítulos fue-
ron producto del trabajo de acompañamiento a profesores participantes 
del convenio n.º 482260 suscrito entre la Secretaría de Educación del Dis-
trito y la Universidad Sergio Arboleda. En el marco del convenio, se pre-
tendió acompañar a docentes voluntarios para que rescataran experiencias 
significativas orientadas a construir conocimientos a través del examen de 
vivencias y prácticas para comprenderlas y generar posibilidades de trans-
formación de realidades.

Estas experiencias se centran en un primer momento en el B-Learning 
como una posibilidad de construir ambientes de aprendizaje a través del 
uso de las TIC. Pero al considerar que se trata de un área tan amplia, el si-
guiente capítulo sistematiza experiencias específicas del uso del aprendizaje 
mediado por la tecnología en áreas concretas del conocimiento, como la 
química. Esta área es un pretexto para mostrar posibilidad de apropiación 
de estos nuevos discursos y retos pedagógicos. A partir de este avance, se 
aborda el debate en torno a la formación desde los puntos mediáticos que 
son una realidad en la sociedad actual y el énfasis que pueden llegar a tener 
todos estos procesos en la formación emocional de las nuevas generaciones. 
Finalmente, el libro habla sobre posibilidades de prácticas evaluativas des-
pués de este tipo de experiencias, haciendo un énfasis final a la medición de 
competencias como tendencia pedagógica en la cual han sido formados los 
millennials y los centennials. 

Se evidencia de esta forma que se está ante una obra que pretende ge-
nerar una fundamentación teórica inicial, pero es una invitación para que 
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no se quede en la formulación de un deber ser, sino que se documenten ex-
periencias específicas que sirvan de orientación para contextos análogos. Se 
utilizó como pretexto la educación media, dada la presencia de estudiantes 
pertenecientes a las dos generaciones que se debaten. El objetivo es visibi-
lizar los procesos pedagógicos desde realidades concretas, para que el lector 
pueda comprender la teoría, ver posibilidades de implementación y acudir 
a su propio contexto para hacer sus propias creaciones. El trabajo en torno 
a las nuevas generaciones no tiene respuestas exactas, así que se trata de un 
aporte que espera ser debatido y complementado desde todos los demás 
contextos en los cuales se pueda tener un impacto significativo.

Juan Sebastián A. Perilla G.
Decano. Escuela de Educación

Gerardo Rey Arévalo
Docente. Escuela de Educación
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Capítulo I

Las generaciones del siglo XX y sus características  
como un reto para la actualidad

Juan Sebastián Alejandro Perilla Granados1

La población ha sido categorizada artificialmente por el merca-
do en segmentos denominados generaciones, los cuales preten-
den caracterizar a los sujetos según sus edades. Así, la población 
se divide según los años en los cuales nacieron las personas y se 
consolidan particularidades comunes según las influencias en las 
cuales se desarrollaron como individuos. Si bien puede ser una 
generalización que pretende abarcar un amplio número de per-
sonas, se trata de un ejercicio que tiene características concretas 
que pueden ser significativas para identificar exigencias de ciertos 
actores del contexto de formación; “los diferentes contextos edu-
cativos presentan problemas que requieren soluciones específicas 
con diferentes objetivos” (Perilla Granados, 2018, p. 12). Se tiene 
información valiosa que, al ser contrastada desde una realidad 
concreta, contribuye a pensar los diseños curriculares desde y para 
contextos específicos.

Por lo mismo, la conceptualización sobre generaciones no 
puede ser tomada como una teoría con aspiración de perfección 

1	 Decano de la Escuela de Educación de la Universidad Sergio Arboleda. 
Magíster en Educación, magíster en Derecho Privado, especialista 
en Derecho Comercial y abogado cum laude con minor en Educación y 
Estudios Críticos de la Universidad de los Andes. Gerente del convenio 
n.° 282260 de 2018 suscrito entre la Universidad Sergio Arboleda y la 
Secretaría de Educación del Distrito de Bogotá. Correo electrónico: 
js.perilla117@gmail.com
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que puede ser aplicada en cualquier contexto. Por el contrario, se trata so-
lamente de una categoría que permite orientar a quien diseña el currículo, 
para que una vez que llegue a cada realidad escolar pueda tener un referente 
general que se debe validar desde la práctica. El proceso de validación se 
debe hacer identificando los verdaderos intereses, necesidades y exigencias 
de cada actor, los cuales permiten determinar el propósito de formación 
que orientará la experiencia de formación. Así, la teorización de genera-
ciones orienta a quien diseña el currículo y requiere de su validación en 
situaciones concretas. 

Para otorgar esta validación, se pueden tomar referentes desde diferen-
tes disciplinas que sugieran cómo las diferentes generaciones tienen for-
mas diversas de comprender las experiencias de formación. Habrá sujetos 
que aprovechan mejor los modelos tradicionales de transmisión de cono-
cimientos, los enfoques conductuales de estímulo y respuesta, o aquellos 
tendientes a dar mayor protagonismo al estudiante. Por lo mismo, el debate 
sobre las generaciones de los actores del contexto educativo es un aporte 
que asegura no entender a todos los sujetos como iguales. No es posible 
estimar con las mismas consideraciones a todas las personas, sino que se 
deben tener en cuenta sus características para matizar el diseño de las ex-
periencias de formación. 

En este sentido, esta investigación pretendió resolver la siguiente 
pregunta: ¿cuáles son las generaciones que han pretendido explicar las 
características de diferentes individuos nacidos en el siglo XX? Frente a 
esta cuestión, se plantea como hipótesis la existencia de cinco generaciones 
que, si bien comparten características comunes, están sujetas a la revolución 
digital que exige un acercamiento diverso a la tecnología. Estas cinco 
generaciones, en su orden cronológico de aparición, son las siguientes: 
silent generation (los niños de la posguerra), Baby boom (los responsables 
de la explosión de bebés), generación X (adictos al trabajo), generación Y 
(millennials) y generación Z (centennials). 

En este sentido, se adopta como objetivo general de investigación de-
terminar cuáles son las generaciones que han pretendido explicar las ca-
racterísticas de diferentes individuos nacidos en el siglo XX. Para esto, se 
desarrollan los siguientes objetivos específicos a manera de estructura del 
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razonamiento del trabajo: primero, esbozar la justificación de la existencia 
de generaciones para delimitar las características de grupos poblacionales; 
y segundo, determinar cuáles son las generaciones del siglo XX junto a sus 
características. Para estos efectos se adoptan estrategias de revisión docu-
mental enmarcadas en la investigación cualitativa.

Finalmente, es importante resaltar que esta investigación de carácter 
documental pretende ofrecer insumos que orienten la reflexión en torno a 
temas, estrategias y prácticas que requieren ser pensadas para interactuar en 
el ámbito educativo con diferentes personas teniendo en cuenta sus etapas 
generacionales. 

I.	 Justificación de existencia de generaciones como categorías

La categorización de la población en generaciones proviene del mer-
cado y su deseo por conocer las exigencias para el consumo de bienes o 
la contratación de productos. El reconocimiento de las características de 
la población facilita que las relaciones de consumo estén direccionadas a 
determinados sectores y sea posible consolidar estrategias para asegurar 
la adquisición en el mercado (Stolle, Hooghe y Micheletti, 2005). Los 
comerciantes, y en general todo el conjunto de actores, reconocen como 
fundamental saber qué les gusta a diferentes sujetos, qué apetecen, qué re-
chazan, qué esperan, entre otros factores (Micheletti, 2003). Si se sectoriza 
a la población es posible hacer el proceso de adquisición de una forma más 
efectiva. 

La efectividad se da al considerar qué bienes o servicios se ofertan en 
determinadas circunstancias de tiempo, modo y lugar. No es necesario 
ofrecer todo a todos, sino que las ofertas se sectorizan aprovechando los 
recursos que se puedan invertir para llegar al cliente (Conover, Gonçalves, 
Flammini y Menczer, 2012). Estos productos, y la forma en que se presen-
tan al consumidor, varían según las edades de las cuales se traten (Bond et 
al., 2012; Gruzd y Roy, 2014). Puede que un mismo producto pueda ser 
utilizado por diferentes generaciones, pero es necesario que se presente con 
cierto nivel de matiz según las características del destinario (García et al., 
2015); no es lo mismo, por ejemplo, hablarle a un consumidor que nació en 
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la era digital que a uno que está llegando a ella con cierto nivel de descon-
fianza y dificultad. 

Así, esta nueva apuesta del mercado trasciende las teorías generalmente 
aceptadas desde la formulación disciplinar y que se centran en identificar 
al consumidor con relación a su nivel de comprensión de las ofertas (Park, 
2013). Este nivel de comprensión está dado por la necesidad que tenga por 
leer un mensaje determinado o la relación que tenga una influencia del 
entorno, fundamentando en gran medida conductas como la publicidad 
engañosa. Es de esta manera, que el derecho comercial ha generado catego-
rías de protección en torno al derecho a la información, pero no referentes a 
las situaciones concretas en que vive y se ha formado cada persona (Dinev, 
Xu, Smith y Hart, 2012). Así, esta clasificación tradicionalmente aceptada 
por el derecho comercial relacionada con la comprensión del mensaje, se 
incluye a continuación con fundamento en la propuesta de Perilla Grana-
dos (2015):

•	 Consumidor experto: es considerado como el nivel más alto de 
consumidor, pues tiene información suficiente antes de adquirir 
determinado producto o servicio; se ubica al mismo nivel del co-
merciante (Acedo, 2012). El consumidor experto conoce en detalle 
las características de lo que se ofrece, por lo cual su comprensión 
del mensaje publicitario es plena (Álvarez, 2009; Oviedo y Moreno, 
2014). Se trata de una categoría escasa que se da por el uso reiterado 
de determinado producto o una formación detallada en estas áreas 
del conocimiento. 

•	 Consumidor racional: ubicado en el cuarto nivel, es aquel que si 
bien no conoce la información detallada sobre los productos o ser-
vicios que se ofrecen, sí tiene la posibilidad de documentarse sobre 
el particular (Barocheli, 2013). Son aquellos sujetos que leen la letra 
pequeña de los productos, hacen comparaciones entre diferentes 
marcas y se centran en leer la información que le ofrece el comer-
ciante. No obstante, en ocasiones no se le otorga toda la informa-
ción necesaria por parte del comerciante y por lo tanto puede caer 
en error al momento de adquirir un producto o disfrutar de un ser-
vicio (Blanco, 2012). 
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•	 Consumidor medio: como aquel que agrupa a las cinco categorías, y 
que en el derecho comercial determina el criterio de protección en 
el mercado, se caracteriza por leer solamente la letra grande de las 
ofertas (Carrasco, 2014; Perilla Granados, 2015). Así, tiene un alto 
nivel de confianza en lo que el comerciante plantea con relación a lo 
que le ofrecen, obviando la existencia de letra pequeña como los tér-
minos y condiciones (Chamie, 2013). En el mercado es común que 
se identifiquen condiciones para el ejercicio de garantías, promo-
ciones o descuentos, situaciones que no son claramente delimitadas 
por el consumidor medio que no se detiene a leer la letra pequeña 
(Correa, 2013). 

•	 Consumidor descuidado: aquel que no hace un ejercicio de lectura 
de la letra pequeña o de la letra grande, sino que se deja influenciar 
por el contexto en el cual se incluye un producto o se oferta un 
servicio (Criado-Castilla, 2015; Jaeckel, 2005). Así, es común que 
acepte influencias de impulsadores de productos, pautas comercia-
les o promociones, a pesar de no necesitar el producto, entre otras 
variables. No se detiene a pensar si requiere o no determinado bien, 
sino que compra por la forma en que se presenta o se acercan a él 
los comerciantes (Eslava, 2013). 

•	 Consumidor ignorante: ubicado en el nivel más bajo, es aquel que 
tiende a confundirse significativamente dándole una interpretación 
por fuera de los parámetros comunes a la información de una ofer-
ta (Espinoza, 2006; Hinestrosa, 2003). Hace relaciones inexistentes 
entre una pauta publicitaria y la existencia de un producto, generando 
expectativas que no son cumplidas por parte de lo que adquiere en el 
mercado (Granados, 2013; Herrera, 2012). Su comprensión subes-
tándar de la información a ofertar le impide tomar decisiones plenas 
para responder a sus necesidades (Herrera, 2013; Imbachí, 2008). 

En tal sentido, estas cinco categorías son las que generalmente han pre-
tendido entender al consumidor en sus relaciones mercantiles cotidianas. 
Incluye en estas cinco categorías a múltiples consumidores, independiente 
de su edad y su ubicación geográfica. Se considera que todas las personas, 
niños, jóvenes, adultos o ancianos, tienen el mismo comportamiento en el 
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mercado como consumidores medios. El derecho comercial presume que 
todos los sujetos leen la letra grande de la publicidad y genera proteccio-
nes a partir de ese criterio. No obstante, es una idea limitada porque no se 
puede considerar que todos los sujetos tengan siempre el mismo comporta-
miento con relación a un único criterio de comprensión de la información. 

Así, la clasificación por generaciones que se estudia ya no se limita solo 
a la comprensión de las ofertas, sino que aseguran llevar mensajes publici-
tarios y opciones de adquisición direccionados a establecer la compra. Dejar 
de lado la comprensión del mensaje como requisito para adoptar el criterio 
de necesidades e intereses, hace que el consumo aumente de manera consi-
derable. Es un reto generalizado que empieza a ser asumido por diferentes 
ramas mercantiles, llegando más allá de las clasificaciones tradicionales. La 
clasificación tradicional en torno a la comprensión del mensaje que se da 
desde la categoría de consumidor medio está siendo complementada por 
las prácticas comunes del mercado.

Lo cierto es que dependiendo de la rama del mercado habrá consumi-
dores más hábiles que otros para comprender el mensaje. Hay sujetos más 
expertos que otros en determinados productos o servicios, lo cual llega a 
complementarse por sus edades. Por ejemplo, una persona joven tiene ma-
yores posibilidades de comprender los detalles de determinados productos 
tecnológicos, que lo que puede comprender un sujeto mayor. Por lo mismo, 
las categorías del consumidor exigen que al interior de la clasificación de 
consumidor medio se hagan matices respecto de las generaciones. Estos 
matices están bien delimitados por el mercado, aprovechando al máximo la 
situación para asegurar un beneficio personal significativo.

Las situaciones están tan condicionadas por el mercado, que incluso 
los comerciantes aseguran comportamientos de los consumidores en uno 
u otro sentido. Asegurar estos comportamientos lleva a un éxito en ventas 
de productos o adquisición de servicios, pues los sujetos se convencen de  
determinados roles. Es por esta razón que se hace fundamental comprender 
estas características, muchas veces condicionantes, para contribuir a iden-
tificar los intereses y necesidades de los sujetos en diversos contextos. Uno 
de estos contextos es el educativo, en el cual resulta relevante comprender 
qué caracteriza a los individuos en la cotidianidad y asegurar que los pro-
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cesos curriculares consideren esto como una posibilidad para preparar las 
experiencias de formación. Así, se proceden a delimitar a continuación las 
generaciones identificadas desde el mercado y dirigidas al fortalecimiento 
de los procesos educativos. 

II.	 Generaciones del siglo XX y sus características

En atención a lo anteriormente planteado, cabe recordar que la genera-
ción de categorías es una generalización que no puede ser entendida como 
una teoría absoluta, sino como una orientación que puede ser matizada 
según cada contexto específico. Así, la consolidación de generaciones como 
categorías llevará a identificar elementos históricos en los cuales crecieron 
los individuos, avances tecnológicos, conflictos bélicos, creación de dere-
chos, avances científicos, entre otros, que darán categorías de cada genera-
ción. Así, no se utiliza un único criterio de delimitación, sino que se hacen 
suposiciones entre diferentes elementos que llevarán a la consolidación de 
características múltiples. La delimitación de estas categorías se hace desde 
el siglo XX, dado que son los sujetos que aún están vivos y pueden acceder 
a productos y servicios. Por lo mismo, se hace una delimitación cronológica 
de las generaciones con más edad a las de menos edad. A continuación se 
profundiza en cada una de las generaciones a partir de la delimitación de 
sus características. 

A. Silent generation: los niños de la posguerra

Una generación aplicable en mayor medida a las personas de contextos 
de América del Norte y ciertos lugares de Europa, que nacieron entre 1920 
y 1940. Si bien las fechas varían dependiendo de la fuente en la cual se con-
sulte, la delimitación corresponde a la vivencia de la crisis mundial que siguió 
a la Primera Guerra Mundial, la Gran Depresión en los años 30, la guerra 
de Corea y todo lo que conllevó la Segunda Guerra Mundial. Se denomi-
na la generación silenciosa, dado que crecieron en un contexto en el cual la  
austeridad debía ser la norma y no había mayor posibilidad de expresarse 
dado la represión generalizada. Se debía actuar según se dijera, la obediencia 
era fundamental y no había lugar a discutir por el ejercicio de derechos o 
prerrogativas constitucionales (Bennett, Marton y Kervin, 2008). 
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Es una generación con un número limitado de individuos, dado que 
en su gran mayoría fallecieron en diferentes enfrentamientos bélicos de la 
época. Muchos de ellos prestaron servicio militar, abandonaron sus casas 
o fueron objeto de rompimiento de vínculos familiares. Tienen un com-
portamiento sencillo, marcado por la necesidad de ahorrar, propender por 
disminuir el gasto y conformarse con lo que hay. Al mismo tiempo, la falta 
de ambición se conjuga con una docilidad para aceptar órdenes o directri-
ces (Eagleton y Guinee, 2002). Se entienden como subordinados y con un 
límite significativo para el ejercicio de sus derechos. Muchos de ellos no 
contaron con altos niveles de formación, sino que estuvieron limitados a la 
formación básica o la capacitación en oficios para la guerra. Actualmente 
no ocupan un lugar preponderante en los contextos educativos. 

Todos estos comportamientos se justifican históricamente al conside-
rar que luego de la Primera Guerra Mundial, Estados Unidos sufrió una 
significativa crisis económica. El dinero impreso estaba devaluado y ya no 
alcanzaba para comprar casi nada en el mercado. Esto hacía que las condi-
ciones de desarrollo fuesen limitadas, donde podían ejercer más derechos 
los que más tenían dinero. Se establecieron parámetros de normalidad al-
rededor de la propiedad privada, lo que significó que a más dinero más 
derechos tendrían. En general, los individuos de la época crecieron bajo 
necesidades significativas, pese a que no se sufría de pobreza extrema, sí era 
limitada la adquisición de productos o servicios que hacían difícil desarro-
llarse plenamente como individuos (Gaston, 2006).

Al tiempo que la crisis económica afectaba las relaciones sociales, se 
consolidaron discursos de odio a través del establecimiento de parámetros 
de normalidad ( Joffe, 2003). Se intentaron buscar culpables a la crisis y 
en esta búsqueda se estructuraron hipótesis tendientes a consolidar sen-
timientos de nacionalismo y comportamientos de rechazo a lo diferente.  
Las mayorías propendieron por agruparse a través de sentimientos de co-
laboración, tendientes a desconocer a otros sujetos como titulares de de-
rechos. Así, el parámetro de normalidad podía establecerse desde raza, 
origen, religión, orientación sexual, estrato económico, entre otros criterios. 
En este sentido, se presentaron conflictos entre blancos y negros, naciona-
les o extranjeros, cristianos y judíos, heterosexuales y homosexuales, llevan-
do a un deseo por aniquilar a lo diferente. 
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Es altamente probable que este deseo por acabar con ciertos grupos po-
blacionales sea un intento por mejorar la situación, pero realmente generó 
mayores inconvenientes derivados en guerras de altísima magnitud. Finali-
zada la década de los 30, empiezan a tomar mayor relevancia los discursos 
de odio a través de la consolidación de movimientos tendientes a purificar 
la población. Todo lo que era diferente había que acabarlo y es en ese punto 
donde fenómenos como el nazismo llevan a que se aniquilen grupos po-
blacionales por no hacer parte de los parámetros de normalidad. Si bien es 
de común criterio que se dio muerte a judíos, no se limitó solo a ellos, sino 
que se extendió a todo aquello que no estuviese en el parámetro normal. 
Así, se aniquilaron personas de razas diversas, con orígenes territoriales 
extranjeros, con orientaciones sexuales diversas e incluso personas que por 
sospecha no hacían parte del parámetro de lo normal. 

Es por esta razón que tener un perfil bajo, sumido en el silencio y el 
anonimato podría ser una de las mejores opciones para las personas que en 
ese tiempo crecían como sujetos. Expresarse en contra de lo que acontecía 
no era una opción, dado que cuestionar la autoridad era fuertemente cas-
tigado sin ningún tipo de garantía que lo protegiera. Además del silencio, 
la obediencia aseguraba sobrevivir desde ejercicios militares o desde el se-
guimiento de instrucciones a la población civil. Era posible identificar una 
injusticia en cada contexto, pero si no se afectaba de manera directa era 
mejor ignorarla so pena de recibir un castigo por inmiscuirse. El silencio 
deriva entonces en la necesidad de obedecer de manera subordinada, al 
tiempo que configura un significativo nivel de indiferencia que pretende 
garantizar siempre el beneficio personal sobre el social. Son características 
que marcan una generación y que explican determinados comportamientos 
de un sector de la población. 

B. Baby Boom: los padres en masa

Finalizada la oscura situación de subordinación e indiferencia que marcó 
a la generación del silencio, se estableció en el año de 1948 la Declaración 
Universal de los Derechos del Hombre y del Ciudadano. Como respuesta 
a todas estas situaciones excluyentes desde parámetros de normalidad in-
justificables, un grupo de países aliados estableció derechos mínimos que 
podían ejercer los sujetos sin distinción alguna. Se empezó a acuñar mun-
dialmente un discurso de reconocimiento del otro desde derechos como 
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la igualdad, la libertad, la equidad y todos aquellos acuerdos sociales que 
pretendían no repetir situaciones de aniquilación social como las vividas 
hasta ese momento. El mundo empezó a cambiar la forma de entenderse, 
generando la posibilidad de salir de las tinieblas de la guerra para entrar en 
un momento más incluyente con otras personas. 

En este momento histórico es que aparece la siguiente generación, na-
cida entre 1940 y 1960. Son sujetos que van a reprochar la exclusión o el 
límite de los derechos, lo que les permitirá encontrar enormes posibilida-
des de desarrollarse plenamente en la sociedad. Vuelve a reactivarse desde 
una perspectiva retórica la esperanza por la humanidad y lo que la misma 
significa, por lo que toman fuerza movimientos como el hippie. Se trató de 
una respuesta ubicada al otro extremo de lo que sufrió la humanidad hasta 
ese momento, con la pretensión de romper los parámetros de normalidad 
artificialmente impuestos en las sociedades. Se elevaron comportamientos 
a manera de protestas, en los cuales valores como la paz, el amor y la liber-
tad se hicieron fundamentales. Se esperaba romper los estereotipos, para 
ubicarse en un nivel mucho más incluyente de realidades diversas.

Se trata probablemente de la respuesta más extrema a la represión vi-
vida, siguiendo la lógica según la cual en el momento en que se adquieren 
libertades se desea vivirlas de manera extrema. No se trata solo de un dis-
curso sino de una forma de actuar en la cotidianidad, la cual impacta vidas 
y transforma relaciones sociales. Como cualquier movimiento se tienen 
símbolos que los representan, conectando comunidades y personas. Las di-
ferencias pretendían superarse, para que todos pudiesen estar bajo lógicas 
distintas. No obstante, no toda esta generación hacía parte del movimiento 
hippie. Si bien tomó relevancia y este discurso impactó diferentes contextos 
sociales, otro grupo poblacional fortaleció las relaciones familiares que ha-
bían sufrido tantos problemas hasta ese momento. 

Tanto los activistas del movimiento hippie como los que no hacían 
parte de este, encontraron en la consolidación de relaciones amorosas y de 
una familia una posibilidad de fortalecerse plenamente como sujetos. Es 
ahí donde las personas empiezan a tener una gran cantidad de hijos, lle-
vando a que las ciudades volvieran a poblarse de manera significativa. Las 
guerras y los problemas sociales de la primera parte del siglo XX redujeron 
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la población, pero esta nueva generación que estaba marcada por la espe-
ranza de un nuevo mundo continuó teniendo gran cantidad de hijos. La 
población volvió a crecer, bajo los lineamientos de grandes posibilidades de 
ejercicio de derecho y pleno desarrollo social. Es ahí donde esta generación 
se denomina bomba de bebés o papás en masa, pues los niños nacidos de ellos 
representaron un alto número hasta ese momento. 

El discurso de derechos y el deseo por vivirlos al máximo marcó un 
nuevo rumbo a las dinámicas sociales existentes hasta ese momento, por 
lo cual se materializó en la cotidianidad de las personas una nueva forma 
de ver y comprender el alcance social. La libertad, la paz, el amor y todos 
aquellos valores intangibles inexistentes hasta la época, fueron un estan-
darte que debía ser defendido desde diferentes perspectivas y con todas las 
herramientas sociales posibles. Se genera un nuevo rumbo a la sociedad y lo 
que esta significa en términos actuales, que sin duda impactará a la forma 
en que se comportarían y crecerían las siguientes generaciones. 

C. Generación X: adictos al trabajo

Superada, al menos desde una visión generalizada, la situación de 
exclusión imperante en la primera parte de siglo XX y consolidada una 
generación fundada en valores intangibles a través de movimientos que 
reivindican derechos, surge una generación nacida entre 1960 y 1980 deno-
minada como X. La denominación no tiene un origen claro o directo, pero 
fue ampliamente utilizada para referirse a aquellos niños que nacieron sin 
el uso de la tecnología, pero que poco a poco se fueron relacionando con la 
misma. En la década de los ochenta eran adolescentes, descritos por utilizar 
reproductores de CD, un impulso significativo por el acceso a información 
cultural y fortalecer las relaciones entre amigos. No se ubican en ningún 
extremo, sea de represión o de amplio deseo de libertad. Por el contrario, 
disfrutan la vida de manera sencilla, pero con ciertos lujos dados por la 
industria del entretenimiento (Kolb, 1984). 

Surgen películas para describirlos y canales de televisión especializados 
en atender sus gustos concretos, al tiempo que encuentran en las relaciones 
sociales un importante aporte a su desarrollo personal. Si bien la familia 
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puede ser importante, es desplazada por amigos o relaciones sociales diver-
sas que se encuentran más allá del hogar. De esta manera, ambientes como 
el laboral y lo que representan conexidades con este se hacen fundamenta-
les. El fortalecimiento de las relaciones sociales desde ambientes diversos 
se hace fundamental. Por lo mismo, para estas generaciones el mercado 
consolida ofertas como el Happy Hour, justo después de la jornada laboral 
y con el objetivo de habilitar espacios para el fortalecimiento de relaciones 
sociales. La presentación personal, una tarjeta con los datos personales y la 
visibilidad en un grupo determinado se hace fundamental. 

Así, se desplazan las lógicas del hogar para dar espacio a esmerarse por 
ocupar un lugar significativo dentro de una empresa específica. La aspira-
ción de estos sujetos es ser reconocido desde sus contactos como exitoso 
profesionalmente y para lograrlo se requieren muchos sacrificios. La vida 
está medida en relación con la dedicación al trabajo, por lo cual dedicar 
tiempo a trabajar horas extras o hacer más allá de las obligaciones básicas 
se hace fundamental para ascender en la pirámide organizacional de cada 
empresa. El objetivo es ascender laboralmente, para lo cual se deben for-
talecer las relaciones sociales, mostrarse como fundamental en el trabajo y 
dedicarse más allá de las posibilidades. El más dedicado tiene un reconoci-
miento, constituyéndose en mayor productividad y mayores ganancias para 
la empresa. 

Es una generación adicta al trabajo, relacionada con el ascenso em-
presarial y el fortalecimiento de relaciones personales. La familia es algo 
accesorio a la vida, pues se empieza a sugerir un deseo por adquirir mayores 
bienes y para eso se debe trabajar más tiempo. Se rompe la lógica de paz y 
amor de la generación anterior, para retomar la posibilidad de adquirir bie-
nes y servicios. Es fundamental asegurar ingresos, a costa de sacrificios que 
lleven a un mejoramiento en las condiciones laborales y un reconocimiento 
de sus dinámicas propias. La realidad social se vuelca al sistema productivo, 
donde hay una economía estable, garantía de derechos y posibilidad de tra-
bajar por su propio beneficio. Bajo esta lógica de dedicación por el trabajo 
y desplazamiento de la familia, se tienen a muchos de los individuos de la 
generación siguiente: los millennials.
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D. Generación Y: millennials

Una generación cuyo término se usa con cierto nivel de generalidad 
en diferentes contextos y muchas veces interpretado de manera negativa 
(Rauzzino y Correa, 2017; Howe y Strauss, 2000). Esta interpretación ne-
gativa se puede dar porque se salen de las condiciones de las generaciones 
anteriores, puesto que rompen con parámetros de normalidad esperables 
(Arab y Díaz, 2015). No están de acuerdo con la represión, pero tampoco 
con el exceso de libertad. Si bien consideran el trabajo como algo impor-
tante y la familia como algo valioso, no son el centro de sus vidas. Por lo 
mismo, los millennials constituyen uno de los mayores retos e intereses para 
la sociedad actual, dado que rompen en gran medida los estereotipos exis-
tentes hasta el momento. Al surgir aproximadamente entre 1980 y 1995, 
son sujetos que no nacieron con grandes avances en tecnología, pero sí 
fueron llevados a tener que vivirla de manera acelerada (Frye y Dornisch, 
2010). Por lo mismo, también son conocidos como inmigrantes digitales.

Los millennials vivieron una infancia que no estuvo marcada por una 
fuerte presencia de los padres, dado que estos se dedicaban en una alta me-
dida a los asuntos laborales. Así, la mayoría de aquellos fueron criados en 
jardines infantiles, por abuelas e incluso por niñeras. Se fortalecen las rela-
ciones con sujetos que van más allá de los papás, generando lazos afectivos 
con personas que están fuera del núcleo familiar básico. Sin embargo, sus 
padres se hacen siempre presentes a través de bienes o servicios que pue-
den pagar con sus ingresos laborales. Es por esto por lo que la mayoría de 
millennials crecen con comodidades específicas, acceso a determinados pro-
ductos y estados de confort generalizados. Esto tiene mayores posibilidades 
de ser así, dado que los millennials tienden a ser hijos únicos o máximo dos. 
Así, los padres no deben sostener familias numerosas, sino que tienen la 
posibilidad de suplir las necesidades con mayores posibilidades. Con pocos 
hijos es posible darles mayores cantidades de productos o servicios que 
ofrece el mercado para ellos.

La gran mayoría de los millennials hicieron parte de contextos educati-
vos desde edades tempranas. El acceso a la llamada educación formal es un 
imperativo, por lo cual todos estos individuos tienen como una posibilidad 
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tangible y casi una obligación social, acceder a la educación desde primaria, 
lo que fortalece todo su proceso de formación posterior. En la educación 
primaria desarrollaron amistades y encontraron en el compañerismo un 
apoyo significativo. Por lo mismo, luego de la escuela y en todos los espa-
cios extraescolares, prevaleció en ellos la posibilidad de hacer actividades 
entre amigos.

La consolidación de grupos de amigos para jugar en el parque se hace 
una generalidad, llegando incluso a denominarse pandillas o grupos especí-
ficos de compañeros. Los términos pandillas y grupos no deben ser enten-
didos de manera negativa, sino como una posibilidad de reconocimiento 
con otros. Hay tantos grupos de amigos como características puedan tener 
los sujetos, por lo cual los espacios fuera de la escuela se hacen fundamenta-
les. El fortalecimiento de las relaciones sociales, así como la generación de 
proyectos entre amigos se hace significativamente relevante. Sin embargo, 
en esas relaciones sociales y juegos entre amigos aparece poco a poco la 
tecnología como una herramienta relevante de desarrollo.

Empiezan a tomar fuerza las consolas de juego y más adelante los com-
putadores, donde se pueden generar momentos de esparcimiento entre 
amigos o de manera individual. En general esta generación prefiere las con-
solas de juegos, en las cuales puede reunirse con sus compañeros a disfrutar 
de estas actividades (Giglietto, Rossi y Bennato, 2012). Pero con el tiempo 
se privilegian los juegos individuales en el computador o las actividades en 
el avance significativo de los programas informáticos. Por esta razón, los 
millennials no son los mismos según hayan nacido en 1980 o 1990, dado 
que los primeros tenderán más al fortalecimiento de las relaciones sociales 
y los segundos tendrán mayor posibilidad de usar la tecnología individual-
mente. Pero en cualquiera de los casos, esta generación creció de manera 
simultánea al desarrollo tecnológico. 

Los millennials evidenciaron avances significativos año tras año en 
la tecnología, conocieron computadores con sistemas operativos limita-
dos y en un par de años evidenciaban grandes avances en la tecnología.  
La tecnología anterior se hacía obsoleta rápidamente, evidenciando la po-
sibilidad de desechar y reemplazar por algo más avanzado. El mercado les 
enseñó, representado por los avances tecnológicos, que todo tiende a ser 
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momentáneo y se debe esperar pronto algo mucho más innovador. El deseo 
por consumir pasa de ser un lujo para constituirse como una necesidad, al 
tiempo que una competencia de quién tiene los avances más significati-
vos de tecnología. Con el tiempo, empezaron a tener mayor posibilidad de 
acceder a información, dado que las redes como el internet empezaron a 
tomar mayor relevancia. Así, pasaron de revisar las enciclopedias físicas de 
la biblioteca a tener enciclopedias virtuales en un CD y muy pronto a tener 
toda la información posible en línea. 

Es de esta manera que los millennials vivieron una transformación rápi-
da, significativa e imparable, tendiente a llevarlos a un mundo mucho más 
tecnológico (Howarth, 2006). Por lo mismo, exigen que la realidad social 
en general sea transformada en la misma lógica en que vivieron la trans-
formación de sus realidades. Requieren reinventarse de forma permanente, 
pues si bien cursaron carreras universitarias tradicionalmente existentes su 
vida laboral no es del todo estable. No esperan por ascender en un mismo 
cargo, sino tener la posibilidad de cambiar de forma permanente de un 
lugar a otro. La innovación es una necesidad, pues les permite descubrir 
nuevas emociones y posibilidades de desarrollo personal. 

Es importante comprender que la generación Y se mantiene indepen-
diente del nivel social y el estatus económico del que dependían las 
generaciones anteriores, por ello, buscan empresas con responsabilidad 
social, que sean sustentables en el largo plazo y resalten por sus acciones 
comprometidas. Y, al ser una generación más equilibrada en términos 
del manejo tiempo, no piensan en el balance entre empleo y vida, ya 
que se asume que estos se deben combinar, razón por la cual requieren 
horarios flexibles para atender a sus hijos, sus mascotas, su comunidad y 
también a sus padres. (González y Mercado, 2014, p. 8).

Así, es común que inicien su trabajo en una empresa y al poco tiempo 
tengan el deseo de asumir otro trabajo. Se buscan nuevas experiencias, que 
les haga vivir la innovación en su vida cotidiana. Es por esto por lo que no 
es extraño que un millennial opte por abandonar incluso su trabajo y dedi-
carse a andar por el mundo con la intención de regresar a su lugar de origen 
en algún momento. Ese momento es cuando se agotan las nuevas experien-
cias y requiere dar un paso adicional hacia otro lugar. Por lo mismo, se trata 



30

LAS NUEVAS GENERACIONES  
COMO UN RETO PARA LA EDUCACIÓN ACTUAL

de una generación con una dificultad para entender qué quiere, pues quiere 
todo y nada al mismo tiempo. Su deseo es innovar, sin saber exactamente 
hacia dónde, sino que el único propósito es asegurar nuevas experiencias. 
Esta innovación puede estar dada desde su crianza, donde todo innovaba 
de manera permanente y se presentaban nuevas experiencias año tras año. 
No obstante, la siguiente generación no sentiría esa innovación tan direc-
tamente pues nacieron con la tecnología llevando a que las preocupaciones 
sean diferentes, tal es el caso de los centennials. 

E. Generación Z: Centennials

Se trata de un grupo de individuos nacidos después de 1995 y cuya 
fecha final no está plenamente acordada, pues no se conocen con exactitud 
las características de los sujetos que están naciendo actualmente. Son suje-
tos que desde que tuvieron uso de razón contaron con acceso a tecnología, 
con estándares significativamente avanzados (Bayer, Ellison, Schoenebeck 
y Falk, 2016). La tecnología no es extraña para ellos y su estimulación 
desde sus primeros años hace que sean una de las generaciones más avan-
zadas en su uso (Boy y Uitermark, 2016). Desde sus primeros años tienen 
la posibilidad de manejar teléfonos inteligentes, tabletas y computadores, 
al estar rodeados de estos. Ese uso de la tecnología también les otorga un 
amplio acceso a la información, lo que les permite documentarse de manera 
permanente sobre lo que sucede en el mundo actual.

La mejor forma de llamarlos es nativos digitales; así mismo, partiendo 
de una analogía, aquellos que no nacieron en este entorno son llamados 
inmigrantes digitales, porque han tenido que adaptarse necesariamente 
a ese nuevo entorno y participar en un proceso de socialización diferente. 
(Cabra y Marciales, 2009, p. 325).

El acceso a la información hace que sean una generación crítica, que 
cuestiona lo que sucede y que retan a la autoridad de manera permanen-
te. No esperan mucho tiempo por respuestas específicas, pues el acceso a 
la información es generalizado (Kite, Foley, Grunseit y Freeman, 2016).  
Es por esto por lo que su preocupación reside en la utilidad del cono-
cimiento y lo que aprenden; el amplio acceso a la información requiere 
que la consulta tenga sentido de utilidad para su propia realidad. Así, su 
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preocupación tiende a recaer en el para qué de lo que estudian y analizan 
(Li, 2012; Palfrey y Gasser, 2008). Tienen acceso a toda la información que 
deseen, están permeados por múltiples herramientas y es de esta manera 
que exigen una utilidad desde y para sus propias realidades. 

Es ahí donde los procesos educativos tradicionales no son claramente 
aceptados por esta generación, pues la transmisión de información en cáte-
dras no tiene sentido puesto que la información se encuentra ampliamente 
(Piwek y Joinson, 2016). La formación que exigen debe ir más allá de la 
mera memorización, para hallar retos que le den sentido de utilidad a lo 
que aprenden de forma permanente. Esto se constituye en un gran reto, 
dado que la mayoría de sus profesores son formados en modelos tradicio-
nales y les es difícil reinventar los enfoques educativos que aplican para su 
formación (Ohler, 2007). Todo esto lleva a que los centennials interpreten 
con cierto nivel de desconfianza los procesos de educación tradicionales, 
y hasta generen cierto rechazo a los mismos. No es necesario aprender lo 
tradicional, pues ya está escrito en alguna parte de las redes, sino que se le 
debe dar un sentido mucho más significativo para sus propias vidas. 

Es por esta razón que estos sujetos se alejan de las áreas tradicionales 
de formación para adscribirse a áreas novedosas y cuestionables desde la 
perspectiva de generaciones mayores. La elección de carrera universitaria 
no está dada por la tradición del Derecho, la Medicina o la Ingeniería, pues 
empiezan a tomar relevancia áreas como la Música, el Teatro, las Artes, la 
Comunicación Social, entre otras carreras relativamente recientes en los 
contextos educativos (Sashittal, DeMar y Jassawalla, 2016). Esto hace que 
su aspiración no sea tener un alto cargo al interior de una empresa, sino ser 
reconocido por lo que hacen desde sus redes personales, sociales y virtuales. 
El éxito se encuentra en vivir su realidad fuera de los parámetros tradicio-
nales, para dar relevancia especial a alcanzar su felicidad. 

Parte de su felicidad lleva a tener un compromiso por los retos que se le 
plantea a la sociedad, como poder vivir con un ambiente sano y el recono-
cimiento de otras preocupaciones generalmente ignoradas (Utz, Muscanell 
y Khalid, 2015). Es común que, dentro de la felicidad y las áreas poco tra-
dicionales de formación, se presenten preocupaciones ambientales, en las 
que la responsabilidad por reducir la contaminación y promover el reciclaje 
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es fundamental (Vanderhoven, Schellens, Valcke y Raes, 2014). Muchos 
de ellos se enmarcan en movimientos activistas, que llevan a proteger el 
patrimonio común, que ha sido invisibilizado por las generaciones ante-
riores. Así, demuestran cierto desprecio por las generaciones que afectaron 
recursos naturales y siguen afectando aquellos elementos que les asegura-
rán un desarrollo pleno a futuro (Young, Subramanian, Miles, Hinnant y 
Andsager, 2016).

En el marco de estos lineamientos, se generan intereses por fortalecer 
habilidades y competencias que se centren más en la persona que en las 
áreas disciplinares (Perilla Granados, 2017). Así, empiezan a tomar rele-
vancia formaciones en liderazgo, empatía y en general habilidades blandas 
que se fortalecen con procesos como el coaching. Por lo mismo, se abandona 
el interés por un título universitario específico que muchas veces no de-
muestra el conocimiento sustancial, sino que se trascienden las formalida-
des para darle un sentido especial a la realidad. Se trata de un reto que hasta 
ahora cuenta con un gran número de hipótesis, pues es una generación que 
está ahora creciendo y que deberá seguir siendo analizada para que las for-
mulaciones hipotéticas que se tienen hasta ahora tengan la posibilidad de 
ser fortalecidas de manera significativa. 

De este modo, se presenta un avance significativo de generación en 
generación, que si bien ha sido delimitado desde el mercado como una 
generalización, puede otorgar información significativa para comprender 
diferentes contextos (Perilla Granados, 2016a; 2016b). Las categorías por 
generaciones representan un avance para comprender las realidades con-
cretas de cada sujeto, que en caso de asumirse como un reto es posible for-
talecer el proceso de entendimiento de los individuos más allá de las formas 
legalmente consideradas. La realidad es siempre cambiante, el mercado ha 
sugerido lineamientos de clasificación y es ahí donde los diferentes actores 
tienen la posibilidad de apropiar estos avances para fortalecer las activida-
des que realizan desde las diferentes áreas del saber. 

III.	Conclusiones

La población está conformada por un número plural de individuos con 
características muy diversas, por lo cual han surgido preocupaciones en 
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torno a delimitar ciertas categorías que permitan comprender con mayor 
facilidad los diferentes segmentos sociales. Así, las relaciones mercantiles 
han reconocido como una posibilidad significativa de delimitación el mo-
mento del nacimiento y desarrollo de las diferentes generaciones. Por lo 
mismo, se considera que las condiciones de tiempo, modo y lugar en las 
cuales se desarrollaron determinadas poblaciones contribuyen a entender 
sus gustos, necesidades, intereses y otros elementos fundamentales para 
comprender cómo llevar los productos y servicios ofertados en el mercado 
a los diferentes individuos. 

Así, los sujetos que se encuentran hoy en el mercado son los nacidos a 
partir de 1920 y hasta la fecha. En esa proporción de tiempo del siglo XX, 
se constituyeron cinco generaciones que pretenden explicar las dinámicas 
del mercado desde la realidad de sus actores. Es así como se trascienden las 
categorías tradicionales con las cuales se comprenden a los consumidores, 
para darles un sentido más real desde sus propias condiciones personales. 
Ya no basta con utilizar categorías en torno a la comprensión de la infor-
mación que dan las ofertas en el mercado, sino que se deben atender a si-
tuaciones más reales en torno a lo que se espera alcanzar por los individuos 
de determinadas edades. 

Esto significa que categorías de clasificación mercantil como las del 
consumidor medio, que condensa características del experto, racional, des-
cuidado e ignorante, son complementadas por lo que sucede con la cotidia-
nidad de cada uno de los sujetos que entran a hacer parte de las dinámicas 
de adquisición de productos y contratación de servicios. Se generan gene-
raciones que segmentan el mercado, conllevando en sí mismas una gene-
ralización que debe analizarse con precaución, pero que sugieren que no 
es lo mismo tratar con determinados grupos poblacionales que con otros; 
no es igual ofertar un producto o un servicio a un adulto mayor que a un 
adolescente, no solo por razón de la edad sino por las vivencias que forjaron 
sus características personales. 

En este sentido, la primera generación delimitada es aquella conside-
rada como silenciosa y que viven la posguerra por haber nacido entre 1920 
y 1940. Marcados por la depresión económica y la aniquilación de gru-
pos poblacionales, se caracterizan por asegurar un silencio que representa 
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subordinación y muchas veces deriva en indiferencia. Se asegura un bene-
ficio personal a través de ocupar roles poco protagónicos, pues crecieron en 
un contexto en el cual la crítica o la expresión podían derivar en sanciones 
drásticas. Vivieron condiciones humanas degradantes, que afectaron no 
solo a su realidad sino la cotidianidad de su entorno. Por lo cual, represen-
tan una población sumida en una especie de tiniebla del comportamiento 
histórico de la humanidad. 

Con la finalización de las guerras, la siguiente generación nacida entre 
1940 y 1960 vivirá el albor del reconocimiento de derechos. Así, adoptan 
como una necesidad la deslegitimación de parámetros de normalidad y la 
vivencia de la libertad como valor máximo. Surgen movimientos como el 
hippie, que tenderán a retar el orden social establecido hasta ese momento 
y a fortalecer vivencias desde valores intangibles como el amor, la paz, la 
libertad, entre otros. Al mismo tiempo, se fortalecen los lazos familiares y 
bajo la esperanza retórica de un mundo mejor tienen una gran cantidad de 
hijos. De ahí que esta generación sea entendida como Baby boom, los padres 
en masa o la explosión de bebés.

Parte de esos nuevos bebés harán parte de la generación que nace entre 
1960 y 1980, que es comúnmente conocida como generación X. Su deno-
minación no tiene un origen del todo claro, pero sí sus características ten-
dientes a asegurar un desarrollo pleno al interior de las empresas. Su vida 
trasciende la familia, para ver el éxito desde una perspectiva empresarial: 
entre los objetivos de vida está asegurar un ascenso, para lo cual se deben 
hacer sacrificios y generar estrategias concretas. Parte de lo sacrificado es 
la familia, por el trabajo en horas extras y las relaciones sociales que no se 
limitan a la oficina sino en contextos como los bares. En su mayoría, son los 
padres de la siguiente generación que crece sin la presencia permanente de 
sus papás por estar sumidos en dinámicas laborales permanentes.

Es así como entre 1980 y 1995 nacen los millennials, quienes retan a 
la sociedad a romper los parámetros o estereotipos implantados por las 
anteriores generaciones. Son sujetos que van en general a formarse en con-
textos educativos y encuentran en sus primeros años la gran posibilidad de 
establecer relaciones de amistad que trascienden los contextos escolares. Al 
mismo tiempo, viven un gran avance tecnológico que evidencia novedades 
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de manera permanente. Pasan rápidamente a vivir una revolución digital, 
donde la información es de libre acceso y los elementos tecnológicos em-
piezan a ser una exigencia. Son sujetos centrados en vivir nuevas experien-
cias, por lo que su objetivo no está en el desarrollo pleno dentro de una 
única empresa. El trabajo puede ser importante y la familia algo valioso, 
pero lo realmente importante es vivir experiencias cada vez más retadoras 
desde la innovación.

Y finalmente, se encuentran los centennials como una generación enig-
mática caracterizada por hipótesis que requieren seguir siendo probadas. 
Nacieron después de 1995 y aún no tienen fecha de finalización. Sus com-
portamientos no son del todo predecibles puesto que hasta ahora están 
ocupando lugares relevantes en la educación y en la sociedad. Se tienen 
hipótesis tendientes a afirmar que tienen un deseo amplio por encontrar 
utilidad a lo que aprenden, se alejan de los parámetros de educación tradi-
cional, tienen preocupaciones ambientales y les interesa fortalecer habilida-
des blandas. Probablemente representan uno de los mayores retos no solo 
para el mercado, sino para la educación y para la sociedad en general. 

Se presentan así las categorías que pretenden enmarcar a la población 
desde generaciones, representando una generalización no aplicable de 
manera íntegra a cualquier contexto. Es fundamental reconocer estas ca-
racterísticas como lineamientos, que han de ser complementados desde la 
realidad en la cual se pretendan aplicar. Así, se transciende la idea de que 
las teorías abstractas han de ser aplicadas con cierto nivel de pureza para 
asegurar coherencia desde realidades específicas. Lo que sí es una realidad 
es que las generaciones empiezan a ser un reto actual para diferentes con-
textos, que en caso de ser asumido requerirán investigaciones cada vez más 
específicas que den cuenta de las nuevas exigencias que la sociedad plantea 
dese la realidad de cada uno de los individuos que la conforman. 
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Capítulo II

Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA) y Objetos 
Virtuales de Aprendizaje (OVA) como estrategias 

pedagógicas para las nuevas generaciones

Juan Sebastián Alejandro Perilla Granados1

Las nuevas generaciones de millennials y centennials se constituyen 
en un reto significativo para los procesos pedagógicos y curricula-
res que se dan en los diferentes contextos educativos, dado que sus 
características personales exigen una revisión detallada de los di-
ferentes elementos que hacen parte de la experiencia de formación 
(Rauzzino y Correa, 2017). Los enfoques educativos tradicional-
mente aplicados entran en crisis con las nuevas generaciones, dado 
que ellas exigen innovación y sentido de utilidad permanente a lo 
que están estudiando. Se trascienden las lógicas de escribir por 
escribir o memorizar porque el profesor dice que se debe hacer así, 
para abrir campo a nuevas posibilidades para aprender y enseñar 
cotidianamente (Perilla Granados, 2018a; Rowlands, Nicholas, 
Williams y Huntington, 2008).

Esto se justifica al considerar que los millennials son inmigran-
tes digitales, que al nacer entre los años 1980 y 1995 tendrán a la 
tecnología como un imperativo en sus vidas. Su acceso a la tecno-
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logía fue vertiginoso, pues año tras año encontraban novedades con grandes 
avances y hace que esta generación esté esperando siempre innovación. Los 
millennials tienden a aburrirse con la monotonía, requieren nuevos retos de 
forma permanente y de superar las dinámicas de transmisión del conoci-
miento. Se trata de una generación que desea experimentar nuevos retos de 
cara a vivir experiencias significativas para su vida; no se encuentra mucho 
sentido a utilizar los manuales de clase o repetir lecciones memorizadas. 
Se plantean exigencias cada vez más altas de cara a transformar su realidad 
desde lo que se aprende.

Por su parte, los centennials nacidos de 1995 en adelante serán nativos 
digitales, donde es impensable un contexto sin acceso a todos los elementos 
que el mercado ofrece desde una perspectiva tecnológica. El teléfono móvil 
hace parte de su cotidianidad, el acceso a la información a través de la red 
es cotidiano y la posibilidad de estar conectados de manera permanente es 
una realidad (Arab y Díaz, 2015). Por lo tanto, dentro de la gran cantidad 
de información y de múltiples estímulos tecnológicos, exigen sentido de 
utilidad a lo que aprenden. La información está disponible, por lo cual se 
requiere justificar acertadamente por qué se debe aprender o enseñar un 
contenido y no otro (Bayer, Ellison, Schoenebeck y Falk, 2016). La pre-
gunta siempre estará enfocada hacia el para qué de la formación, superando 
conocimientos básicos y buscando respuestas significativas a lo que hace 
parte de su formación.

La mejor forma de llamarlos es nativos digitales; así mismo, partiendo 
de una analogía, aquellos que no nacieron en este entorno son llamados in-
migrantes digitales, porque han tenido que adaptarse necesariamente a ese 
nuevo entorno y participar en un proceso de socialización diferente (Cabra 
y Marciales, 2009, p. 325).

En tal sentido, tanto los inmigrantes como los nativos digitales repre-
sentan un reto para la educación tradicional centrada en la transmisión 
(Eagleton y Guinee, 2002). No es posible que la educación se centre en 
transmitir, sino que requiere superar estas dinámicas para vincular innova-
ciones que vinculen de forma dinámica a la tecnología (Bennett, Marton 
y Kervin, 2008). Así, los profesores en la actualidad no pueden prohibir el 
uso de computadores o teléfonos móviles en las clases, sino que tienen que 
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direccionar estos elementos para el éxito de sus procesos de formación (Boy 
y Uitermark, 2016). La realidad social cambia y la educación debe estar in-
mersa en estas mismas dinámicas, de lo contrario se tendrán dos procesos 
simultáneos con cierto nivel de incompatibilidad entre ellos ( Joffe, 2003; 
Perilla Granados, 2018b); la educación perdería la posibilidad de impactar 
la realidad, para limitarse a ser un proceso aislado en las aulas que no tiene 
plena relación con lo que sucede en la cotidianidad de quienes aprenden. 

En atención a estos retos, el presente trabajo de investigación busca 
responder la siguiente pregunta: ¿cuáles son las estrategias pedagógicas que 
permiten vincular la tecnología en atención a los imperativos de formación 
de nuevas generaciones como los millennials y los centennials? Frente a esta 
pregunta se formula la hipótesis según la cual es fundamental diseñar estra-
tegias pedagógicas para responder a las exigencias de las nuevas generacio-
nes que ocupan un rol prevalente en los contextos educativos, a través del 
uso de Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA) que asocien Objetos 
Virtuales de Aprendizaje (OVA).

Por tal motivo, el objetivo general de investigación consiste en de-
terminar cuáles son las estrategias pedagógicas que permitan vincular la 
tecnología en atención a los imperativos de formación de nuevas genera-
ciones, como los millennials y los centennials. Para alcanzar este propósi-
to, se plantean los siguientes objetivos específicos a manera de estructura 
de razonamiento del trabajo: primero, delimitar cómo se pueden vincular 
Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA) como complemento a los pro-
cesos de formación que se realizan en el aula; y segundo, establecer posibi-
lidades de generación de Objetivos Virtuales de Aprendizaje (OVA) desde 
la tecnología. Para el desarrollo de esta investigación se utiliza un enfoque 
sociocrítico, que vincula métodos de investigación cualitativa fundada en 
herramientas de revisión documental. 

Finalmente, esta investigación de carácter documental pretende ofrecer 
insumos que orienten la reflexión en torno a estrategias y prácticas media-
das por la tecnología que requieren ser pensadas en el ámbito educativo 
para abordar los retos que presentan las nuevas generaciones para la ense-
ñanza y el aprendizaje. 
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I.	 Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA) como opción 
pedagógica para las nuevas generaciones

Los contextos educativos de nivel básico, secundario y superior (pregra-
do y posgrado) están determinados en su mayoría por estudiantes nacidos 
de 1980 en adelante. Así, los contextos educativos tienen una fuerte presen-
cia de individuos categorizados dentro de las generaciones de millennials 
y centennials (Gaston, 2006). Se trata de generaciones que encuentran en 
la tecnología una herramienta fundamental para cualquier proceso, inclu-
yendo aquellos de enseñanza y aprendizaje. Su preocupación fundamental 
consiste en estar sujetos a innovaciones permanentes y generar sentido de 
utilidad para lo que aprenden. 

Para responder a estas exigencias generacionales, se recomienda la vin-
culación de aplicaciones en línea como complemento a los procesos de 
formación (Giglietto, Rossi y Bennato, 2012). En el contexto social actual, 
las aplicaciones fundamentadas en licencias son un común denominador 
en las diferentes relaciones sociales. Los individuos de manera generaliza-
da hacen uso de aplicaciones para suplir sus necesidades de comunicación, 
adquisición de productos y contratación de servicios (González y Mercado, 
2014; Gruzd y Roy, 2014); la gran mayoría de las personas cuentan con 
teléfonos inteligentes, que tienen un número plural de aplicaciones para 
lograr todos estos cometidos.

Se recomienda en un primer momento que los procesos de formación 
adopten esta estrategia de utilización de aplicaciones que hace parte de 
la cotidianidad de quienes aprenden (Howe y Strauss, 2000; Kite, Foley, 
Grunseit, y Freeman, 2016). Si bien sería esperable que las diferentes insti-
tuciones educativas y ambientes de formación trabajen por la consolidación 
de aplicaciones que respondan a sus propias exigencias, existen múltiples 
licencias gratuitas que permiten fortalecer el proceso de aprendizaje de ma-
nera permanente (Li, 2012; Ohler, 2007; Perilla Granados, 2018b). Así, se 
requiere hacer un rastreo de las aplicaciones existentes, para que a partir de 
ahí se hagan estrategias de aprovechamiento para cada contexto particular 
(Palfrey y Gasser, 2008). Una de estas posibilidades de aprovechamiento 
son los Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA) que se procederán a 
delimitar a continuación (Utz, Muscanell y Khalid, 2015). Son solamente 
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referentes, que han de ser complementados desde la realidad de cada con-
texto específico. 

Los Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA) corresponden a uno 
de los desarrollos más significativos en diferentes contextos de formación, 
dado que se reconoce que la enseñanza no solamente se da en las sesio-
nes presenciales, sino que debe ser complementado en espacios de trabajo 
individual por parte de quien aprende (Vanderhoven, Schellens, Valcke y 
Raes, 2014; Perilla Granados, 2018c). Así, no se debe limitar el proceso de 
formación a las clases presenciales, sino que se deben establecer estrategias 
para que el estudiante complemente estas sesiones con trabajo personal 
fuera del aula. Se trata de una estrategia para que el aprendizaje sea conti-
nuo y trascienda las paredes de un aula de clase.

Uno de los países que más ha trabajado el tema es Colombia, establece 
una nueva definición y habla de las ULAS (Unidades de labor acadé-
mica), posteriormente fijan criterios para unificar el sistema de créditos 
a nivel nacional basado en el tiempo requerido por el estudiante para el 
desarrollo de las competencias previamente definidas, incursionan en un 
concepto que tiene una vertiente numérica y una cualitativa, la primera 
se centra en el reconocimiento de las horas clases presenciales que com-
ponen una asignatura, lo que hace que se mantenga en el centro el rol 
de la enseñanza, la segunda es más abarcadora, y toma en consideración 
toda la labor académica del estudiante con o sin acompañamiento, y 
otras formas de organización de la enseñanza, incluyendo la práctica y 
el trabajo independiente, por lo que señalan la necesidad de que los di-
seños tengan en consideración las competencias a desarrollar, por lo que 
deben centrarse en el aprendizaje. (Miralles et al., 2014, p. 786).

Este planteamiento curricular proveniente del diseño de créditos aca-
démicos, en virtud del cual las instituciones de formación deben determi-
nar cuántas horas presenciales corresponden a las de trabajo independiente 
(Perilla Granados, 2018d; Vidal y Miralles, 2014). Por lo tanto, el diseño 
de la experiencia de formación no se limita a lo que sucede en el aula de 
clase, sino lo que se realiza fuera de ella (Borroto y Salas, 2000; Lamarra, 
2010). Es en este punto que los AVA se constituyen en plataformas a las 
cuales los estudiantes pueden acceder de forma remota desde sus compu-
tadores, para encontrar recursos pedagógicos que acompañan el proceso de 
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formación (Piwek y Joinson, 2016). Parte de estos recursos pueden ser ma-
teriales bibliográficos, talleres, actividades de refuerzo, quizzes, retos, entre 
otras posibilidades (Sashittal, DeMar y Jassawalla, 2016). De esta forma se 
consolidan fuertes procesos de diseño instruccional para determinar qué se 
desea alcanzar en cada uno de los contextos de formación para hacer de-
sarrollos en línea que acompañen a los estudiantes (Young, Subramanian, 
Miles, Hinnant y Andsager, 2016). 

Es de esta manera que se espera que los AVA tengan dos roles funda-
mentales: preparar las sesiones presenciales y profundizar en conocimien-
tos luego de ellas. La preparación de las clases por parte de los estudiantes 
no se puede limitar a leer un material bibliográfico, sino que esta lectu-
ra debe estar acompañada por diferentes estrategias que aseguren su real 
apropiación (Rueda y Quintana, 2004). Es ahí donde toma relevancia la 
generación de contenidos en línea, para que los estudiantes puedan tener 
preguntas orientadoras, guías de lectura y otras actividades que no se limi-
ten solo a repetir una información (Prieto et al., 2011). Los profesores o 
diseñadores del currículo deben mantener una comunicación permanente 
con quienes aprenden, para consolidar procesos de preparación de clases 
para el proceso pedagógico de cada estudiante (Arocha et al., 2012).

Este es uno de los mayores avances que pueden tener estas plataformas, 
dado que en modelos de educación tradicional los estudiantes pueden pre-
parar una clase de manera superficial y llegar con falencias significativas que 
impiden el pleno desarrollo del aula de clase (Rojas, N., Pérez, F., Torres I. 
y Peláez, E., 2014). Por lo tanto, habrá unos estudiantes más avanzados que 
otros y el proceso de formación tenderá a invisibilizar sujetos para ofertar 
procesos pedagógicos de un nivel medio. El objetivo de una preparación 
virtual detallada es que los estudiantes puedan llegar con un nivel similar 
al aula de clase, para aprovechar al máximo la sesión presencial y evitar que 
se ignoren las necesidades de los menos aventajados y desaprovechar los 
avances de algunos otros (Barbera y Badia, 2005). La preparación previa de 
la clase, con la guía pertinente, contribuye al mayor aprovechamiento de las 
sesiones presenciales. 

Por su parte, luego de las clases se deben habilitar espacios para que cada 
estudiante tenga la posibilidad de profundizar en los temas que le parecen 
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especialmente útiles de acuerdo con sus necesidades e intereses (Prensky, 
2001a; 2001b). Es fundamental generar actividades de profundización en 
las cuales los estudiantes tengan la posibilidad de aportar desde sus propios 
contextos y encontrar sentido de utilidad desde y para su propia realidad 
(Robinson, 2008). Al finalizar el proceso de formación, se espera que los 
estudiantes puedan aplicar lo aprendido a su contexto y es ahí donde las 
actividades de los AVA encuentran un campo de acción significativo. Darle 
al estudiante la oportunidad de que reflexione lo aprendido desde su propia 
realidad, genera mayor apropiación del conocimiento desde el sentido de 
utilidad que se reconoce al proceso de aprendizaje (Rubinstein, Meyer y 
Evans, 2001). 

Ahora bien, resulta muy importante que estas actividades se renue-
ven de manera permanente, pues no se puede esperar que la motivación 
se mantenga con la misma actividad luego de cada sesión. Las tareas de 
preparación de clase y de profundización requieren ser renovadas conti-
nuamente. Los millennials y los centennials esperan nuevos retos de manera 
permanente, por lo cual la renovación de actividades se hace fundamen-
tal para alcanzar estos objetivos (Tapscott, 1998; 1999). Si se aplica una 
actividad metodológica novedosa por primera vez llamará la atención de 
quienes aprenden, pero si se repite de manera reiterada se volverá rutina-
ria y se perderá la motivación en los aprendices. Por lo tanto, la labor de 
quienes enseñan consiste en leer de manera constante su contexto y ver 
cuáles son las exigencias para renovar la oferta de actividades que se hacen 
virtualmente (Rivera, Viera y Pulgarón, 2010). Al mismo tiempo, el diseño 
de esas actividades debe centrarse en las características específicas de cada 
estudiante para darle sentido de utilidad a la educación.

Sin embargo, se presenta una dificultad para que los estudiantes apro-
vechen plenamente estas actividades. En muchas ocasiones los estudiantes 
no acceden a las actividades virtuales por encontrarlas lejanas a su realidad. 
Esta lejanía no se da solo en el tema, sino en los recursos que se utilizan 
(Perilla Granados, 2018e; Tully, 2003). En ocasiones el diseñador del cu-
rrículo llega a considerar que el uso de determinadas estrategias puede ser 
muy llamativo, pero en realidad resulta que no lo es para quienes aprenden 
en el proceso de formación. La falta de identificación de necesidades e in-
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tereses de los estudiantes lleva a que el desarrollo que se genera desde las 
aulas virtuales no sea plenamente utilizado (Wyld, 2008). Además, muchas 
de estas aulas virtuales se encuentran en sitios web de difícil acceso desde 
los teléfonos celulares, por lo cual se vuelve dispendioso tener la posibilidad 
de interactuar en estas aplicaciones (Zimmerman y Trekles, 2007). Quie-
nes diseñan las experiencias de formación deben interpretar las realidades 
de quienes aprenden, para encontrar en ellas una importante oportunidad 
para generar nuevas posibilidades de aprendizaje.

Es en este punto donde adquieren plena relevancia los Objetos Vir-
tuales de Aprendizaje (OVA), los cuales son aquellos elementos que hacen 
parte de los AVA. Se requieren desarrollos pedagógicos y metodológicos 
que no se limiten solamente a la teoría, sino que tengan una materializa-
ción práctica en el aprendizaje de cada estudiante. Por lo tanto, los AVA 
deberán estar colmados de múltiples OVA que potencien el aprendizaje. 
Estos objetos pueden diseñarlos los profesores o los estudiantes, en niveles 
variados de dificultad y siempre bajo la lógica de alcanzar un objetivo edu-
cativo concreto. Así, se proceden a delimitar a continuación los OVA como 
parte de los AVA. 

II.	 Generación de contenidos digitales por parte de los estudiantes

Los AVA por sí mismos no responden a las exigencias de las nuevas 
generaciones, sino que deben estar complementados por los OVA. Estos 
objetos son los que materializarán las diferentes actividades que se planean 
realizar dentro del ambiente virtual, no limitándose a ser solamente una 
aplicación o una plataforma sino dándole contenidos concretos al aprendi-
zaje. Se trata de un área del conocimiento que aún requiere un gran desa-
rrollo, pues la mayoría de los objetos virtuales tienen un alcance muy básico 
que no motiva a quienes aprenden en estricto sentido. 

Por regla general los AVA cuentan con herramientas a manera de OVA 
de diseños básicos, tales como las sopas de letras, crucigramas, ahorcados, 
entre otros juegos interactivos de ese tipo. No obstante, son herramientas 
que no tienen plena relación con las realidades digitales con las que inte-
ractúan los estudiantes de las nuevas generaciones en la cotidianidad. Las 
herramientas que se tienen a diario por parte de los estudiantes llegan a un 
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nivel de desarrollo tal que hacen ver los mencionados juegos interactivos 
como muy básicos y poco motivadores. Los estudiantes requieren mayores 
retos académicos mediados por la tecnología, a los cuales no están acos-
tumbrados por regla general los profesores. Por lo tanto, se requiere ayuda 
de expertos que hagan desarrollos más atractivos para los estudiantes. 

Sin embargo, no se cuentan con los recursos suficientes para hacer estos 
desarrollos en todos los contextos y en tal sentido se deben buscar alterna-
tivas de acceso común. Así, se debe hacer un inventario de los materiales 
(herramientas tecnológicas) con los que se cuentan en el aula y generar 
estrategias concretas que permitan fortalecer el aprendizaje a través de ac-
tividades suficientemente motivadoras (Luna, 2012). Este inventario de 
materiales es fundamental, dado que no todos los estudiantes tienen telé-
fonos celulares, no todos los contextos cuentan con computadores de alta 
tecnología e incluso algunos lugares no tienen acceso a herramientas como 
Internet. Por lo tanto, deben generarse estrategias siendo conscientes de 
los recursos con los cuales se cuentan de forma efectiva. Posteriormente se 
sugieren algunos de estos recursos de fácil acceso y amplias posibilidades de 
motivación en los estudiantes.

En cualquier caso, para el diseño de los OVA que hacen parte de los 
AVA, se sugiere llevar un proceso que vincule Análisis, Diseño, Desarrollo, 
Implementación y Evaluación (ADDIE). Este proceso exige llevar a cabo 
una fase de contextualización de lo que hay, de cara a generar experiencias 
de formación novedosas con posibilidades reales de ser aplicadas (Chiappe, 
2008). En muchas ocasiones se formulan grandes apuestas curriculares y 
pedagógicas, pero no pueden aplicarse por la falta de planeación suficiente, 
lo que genera desmotivación tanto en los estudiantes como en el profesor 
(Restrepo y Amaya, 2016). Es por esta razón que se proceden a delimitar 
cada uno de los elementos del proceso ADDIE para consolidar los OVA:

•	 Análisis: lo primero que se debe hacer al consolidar una expe-
riencia de formación virtual es analizar el contexto en el cual 
están inmersos los estudiantes. Esto implica identificar los ac-
tores más relevantes que harán la experiencia de formación, 
entre los cuales se encuentran quienes aprenden, quienes ense-
ñan, el medio educativo, los expertos curriculares y los expertos 
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disciplinares (Perilla Granados, 2018f ). De cada uno de ellos se 
deben identificar sus intereses y necesidades, de cara a consoli-
dar los objetivos de formación. Así, el producto fundamental de 
la etapa de análisis está en la construcción común del objetivo 
educativo. Estos objetivos tendrán vocación de ser aplicados, 
pues reconocen las características concretas de cada espacio de 
formación. 

	 Para el caso de las nuevas generaciones, el análisis permitirá 
generar una ponderación entre las exigencias de quienes apren-
den y de quienes enseñan, para que el proceso formativo sea 
motivador y suficientemente atractivo. Debe considerarse que 
las características de las nuevas generaciones son variables y 
deben delimitarse los contextos, para que los sujetos concretos 
que interactúan allí den información confiable sobre lo que se 
espera del proceso de formación. Para esta etapa es recomen-
dable utilizar instrumentos de recolección de información que 
estén validados, para poder tener seguridad sobre la informa-
ción que vaya a ser recolectada. 

•	 Diseño: como resultado del objetivo educativo, se deben 
vincular los demás elementos curriculares que conformarán el 
proceso de enseñanza y aprendizaje. Así, en el diseño se deben 
determinar elementos como el enfoque de aprendizaje que se 
utilizará, el cual tenderá a ser ecléctico al vincular diferentes 
modelos pedagógicos como el tradicional, el experiencial, por 
estructura de las disciplinas, el actitudinal, el cognitivo, por 
competencias, el constructivista, entre otros. Se debe hacer 
un diseño consciente de las características identificadas en el 
análisis, para que esté plenamente delimitado desde realidades 
específicas.

	 Del enfoque educativo que sea formulado se deberán determi-
nar con detalle cuáles son los OVA que se requieren desarrollar 
a manera de estrategias pedagógicas y metodologías. Final-
mente, debe hacerse el diseño del proceso de evaluación que 
tiende a recomendarse desde una perspectiva formativa más 
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que sumativa. Así, en esta etapa deben desarrollarse documen-
tos detallados que describan el proceso de formación virtual, 
constituyéndose a manera de currículo oculto de la experiencia 
de formación. 

•	 Desarrollo: desde los lineamientos de la etapa de análisis y di-
seño, se deben materializar las aspiraciones del proceso de for-
mación. Por lo tanto, no basta solamente con saber qué se va 
a hacer, sino que se debe asegurar su puesta en marcha desde 
la realidad concreta. Aquí es donde toma relevancia la identi-
ficación de las herramientas y materiales con los que se cuen-
tan, para efectos de que el desarrollo no quede limitado en sus 
posibilidades de implementación. Para este desarrollo se puede 
acudir a expertos en áreas como diseño, virtualidad, publicidad, 
entre otros. Aunque si el análisis es consciente de las herra-
mientas con las que se cuenta y el diseño acoge estas recomen-
daciones, el mismo profesor estará en la capacidad de hacer el 
desarrollo específico.

	 En el desarrollo se requiere una etapa de pilotaje de las herra-
mientas que se construyan, dado que esto asegura validación 
tendiente a darle confiabilidad a lo que se pretende alcanzar. 
La educación requiere que antes de aplicar las herramientas 
diseñadas, tengan un proceso de pilotaje que asegure el cum-
plimiento de los objetivos. A medida que se desarrolle este pi-
lotaje se podrán hacer ajustes para que la implementación de la 
experiencia de formación tenga los resultados esperados. No se 
descarta la validación por parte de expertos, para que desde una 
perspectiva externa se dé retroalimentación al proceso de desa-
rrollo que se realizó. Es de aclarar que el pilotaje y la validación 
no son exclusivas de esta etapa, pero se recomienda enfatizarlos 
en este punto concreto. 

•	 Implementación: como puesta en marcha de todos los proce-
sos pedagógicos desarrollados como resultado del diseño y el 
análisis. Al implementarlo se debe hacer un seguimiento per-
manente de los resultados que se obtengan y de las variables 
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que se puedan derivar. Las actividades de los AVA a través de 
sus OVA, nunca podrán ser considerados como finalizados o 
con aspiración de perfección. De manera permanente a su im-
plementación se debe hacer un seguimiento del desempeño de 
quienes aprenden y enseñan, de tal manera que se puedan hacer 
ajustes durante la implementación y con posterioridad.

	 Para esto, se deben tener tutores suficientes para atender el de-
sarrollo de actividades por parte de los estudiantes. Estos tuto-
res deben estar en continua comunicación con todos los actores 
del proceso, para solucionar dudas y generar orientaciones 
siempre que sea posible. Las poblaciones específicas generarán 
nuevos retos para el proceso de formación, los cuales deben ser 
identificados de manera permanente. La implementación no 
consiste solo en aplicar, sino que requiere de un seguimiento 
destinado a acompañar a los estudiantes y de generar estrate-
gias de mejoramiento para la propuesta que se realice.

•	 Evaluación: como última etapa tiene dos enfoques, una hacia los 
estudiantes y otra hacia el diseño desarrollado. Los estudiantes 
deberán ser evaluados en su desempeño desde una perspectiva 
formativa, es decir, que no basta con la obtención de una cali-
ficación sino con la apropiación concreta de determinados co-
nocimientos. Muchas veces la evaluación no requiere de notas 
o calificaciones, sino de la determinación del logro de avance 
respecto de los objetivos formulados. Así, la evaluación no debe 
limitarse solo al final del proceso, sino que debe ser constante a 
través del tiempo; desde el comienzo hasta el final de la expe-
riencia se requieren actividades que midan el nivel de desem-
peño alcanzado y permitan que el estudiante mejore desde su 
propia perspectiva. 

	 Al tiempo que el estudiante es evaluado, y no calificado, se debe 
recopilar información valiosa para el fortalecimiento de la pro-
puesta de formación virtual. De esta forma, la evaluación se 
constituye en una nueva etapa de análisis dentro del proceso 
de diseño que se plantea, dado que se vuelve a recolectar infor-
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mación que servirá para retomar el diseño que exigirá nuevos 
desarrollos antes de ser implementados. La información que 
se recolecta proviene tanto de profesores como de estudiantes, 
siempre en pro de alcanzar objetivos educativos concretos que 
redunden en la calidad y en responder a las exigencias de las 
nuevas generaciones.

De esta forma, se evidencia que los AVA son una importante herra-
mienta tecnológica que permite atender las exigencias de las nuevas gene-
raciones, para lo cual se deben desarrollar al interior OVA que respondan 
al contexto en el cual serán implementados. Estos objetos virtuales deben 
desarrollarse a través de un proceso curricular estricto, que no se limite 
solamente a formular una experiencia desde la intuición, sino que es nece-
sario generar análisis más detallados. Los análisis delimitarán al contexto, 
al tiempo que permitirán hacer diseños pertinentes que vinculen diferen-
tes actores. Estos planteamientos exigirán un desarrollo que se recomienda 
que esté acompañado por procesos de pilotaje y validación, de tal forma que 
la implementación tenga vocación de arrojar resultados positivos en la eva-
luación. Se trata de un proceso cíclico que exige la revisión permanente de 
los diseños de AVA, para responder a los retos de las generaciones actuales. 

III.	Conclusiones

La población actual está conformada por sujetos con diversas carac-
terísticas, que determinan su forma de ver el mundo y actuar conforme a 
ciertos parámetros. Es por esta razón que desde el mercado se han conso-
lidado categorías de generaciones, que diferencian a los sujetos según la 
forma en que crecieron y consolidaron sus procesos personales dentro de 
la sociedad. A medida que pasa el tiempo, las generaciones se vuelven un 
nuevo reto que ha de ser interpretado por diferentes contextos, tal como lo 
es la educación. La educación no puede ser la misma para todos los sujetos, 
sino que debe tener en cuenta sus intereses, necesidades y exigencias para 
dotar de pertinencia el proceso de formación que se pretende llevar a cabo.

Ahora bien, en el desarrollo de las generaciones se encuentran actual-
mente los millennials y los centennials, nacidos posteriormente al año 1980. 
Estas generaciones tienen una estrecha relación con la tecnología, dado que 
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los primeros son inmigrantes digitales y los segundos son nativos digitales. 
Por lo tanto, las nuevas herramientas tecnológicas deben ser vinculadas 
a su proceso de formación, para generar un lazo con la cotidianidad a la 
cual están sujetos. Se trata de generaciones interesadas en tener siempre 
nuevos retos, que aseguren innovación permanente y sentido de utilidad 
en lo que aprenden. Por lo tanto, los currículos deben tener en cuenta estos 
elementos y avanzar en pro de dar las mejores experiencias formativas a 
estas generaciones.

Si bien las generaciones y las estrategias que se plantean provienen de 
una generalización, al momento de interpretar los contextos es posible de-
terminar que una estrategia pertinente para las nuevas generaciones son 
los Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA). Se trata de espacios ma-
terializados en plataformas y aplicaciones, que aseguran que el proceso de 
formación no se limite solo a las sesiones presenciales, sino que tengan un 
impacto fuera de las mismas. Este impacto se puede dar al momento de 
preparar las clases antes de llegar al encuentro con el profesor o profundizar 
en los conocimientos justo después del proceso presencial. Esto implica 
que se deben generar elementos que motiven el aprendizaje de forma per-
manente, de tal manera que sea posible aprender bajo parámetros de interés 
y motivación. 

Ahora bien, en el marco de estos AVA se deben desarrollar una serie 
de Objetos Virtuales de Aprendizaje (OVA), para asegurar la materializa-
ción de las exigencias de cada contexto. Estos objetos virtuales pueden ser 
tan diversos como realidades existentes, pero se recomiendan protocolos 
de construcción curricular que doten de pertinencia y utilidad a las ex-
periencias virtuales de formación. Este protocolo se reconoce por la sigla 
ADDIE, que representa las acciones del Análisis, el Diseño, Desarrollo, 
Implementación y Evaluación. Se trata de un proceso cíclico que debe ser 
permanentemente complementado, iniciando con un análisis del contexto 
en el cual se aplicará. El análisis requiere identificar los intereses, necesi-
dades y exigencias de cada actor, al tiempo que limitar los recursos con los 
cuales se cuentan con el contexto en que se pretende desarrollar la expe-
riencia de formación. 
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A partir del análisis se obtiene el objetivo educativo que permitirá 
hacer diseños detallados que conjuguen enfoques educativos, estrategias 
pedagógicas y de evaluación. Así, es posible hacer un desarrollo detallado 
que contribuya a materializar las aspiraciones curriculares. El desarrollo 
ha de complementarse por procesos de pilotaje y validación, para asegurar 
confiabilidad en las herramientas que sean consolidadas en el marco del 
proceso. De esta forma, se procede a hacer una implementación con un se-
guimiento estricto de las actividades y una evaluación formativa que deter-
mine los niveles de desempeño alcanzados por cada uno de los estudiantes. 
Este desempeño le permite generar estrategias de mejoramiento a quienes 
aprenden, de cara a fortalecer su propio proceso formativo.

Finalmente, de la implementación y la evaluación es posible iniciar una 
nueva etapa de análisis que permita fortalecer el diseño desarrollado para 
el AVA. Así, el diseño de todos estos OVA exige un proceso de revisión y 
fortalecimiento permanente, que asegure la obtención de resultados de alta 
calidad para los objetivos educativos planteados. Esa calidad debe estar re-
lacionada con las exigencias de innovación y utilidad de las nuevas genera-
ciones, de tal manera que la vinculación de la tecnología desde la educación 
responda a los sujetos que desde la perspectiva generacional representan el 
reto de hoy. Es una apuesta que hasta ahora comienza, pero que a través de 
un proceso de consolidación riguroso permitirá una transformación de la 
educación, cuyo beneficio final sea la formación de los estudiantes de los 
contextos educativos actuales.
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Capítulo III

Preparación de las experiencias de formación  
para las nuevas generaciones desde la gestión  

y la cultura de la investigación

Johana Cárdenas Torres1

El siguiente capítulo tiene como propósito visibilizar y describir 
el diseño del trabajo desarrollado en el marco del Convenio nº. 
482260 de 2018, en adelante Convenio, suscrito entre la Secreta-
ría de Educación del Distrito y la Universidad Sergio Arboleda, 
con 26 instituciones de Bogotá. Como resultado se evidencia el 
avance de la política en el Ciclo V, a través del acompañamien-
to para la construcción y fortalecimiento pedagógico y curricular, 
consolidando comunidades de aprendizaje entre los diversos ac-
tores educativos de las Instituciones Educativas Distritales (IED) 
acompañadas.

Según los lineamientos consignados en el documento de 
orientaciones para el acompañamiento a las IED focalizadas 
de la Secretaría de Educación del Distrito (Alcaldía Mayor de 
Bogotá, 2018), se propende por garantizar la calidad educativa 
de la media en el marco del Proyecto “Desarrollo integral de la 
educación media”, apuntando a tres objetivos fundamentales: el 
fortalecimiento de las competencias básicas y socioemocionales; 
la cualificación y diversificación de la oferta; y el desarrollo de 

1	 Magíster en Educación con énfasis en Creatividad e Innovación, con tesis 
laureada. Especialista en Docencia e Investigación Universitaria, con expe-
riencia en el sector educativo como docente de posgrado y en consultoría 
coordinando proyectos educativos. Correo: johana.cardenast@gmail.com



64

LAS NUEVAS GENERACIONES  
COMO UN RETO PARA LA EDUCACIÓN ACTUAL

procesos en donde los estudiantes tengan la posibilidad de vivenciar los 
entornos propios de la educación superior.

Con los docentes de Ciclo V, se propician los escenarios para la conso-
lidación de comunidades de aprendizaje para lograr la armonización curri-
cular, evidenciando el grado de coherencia, congruencia y correspondencia 
del currículo con el sentido de la formación en cada una de las IED foca-
lizadas, proceso que se desarrolla desde un enfoque investigativo, el cual 
permite repensar las prácticas pedagógicas en el quehacer, desde un proceso 
social colaborativo. Según la UNESCO:

Hay diversas y valiosas experiencias escolares orientadas a la innovación 
que son poco conocidas y aprovechadas por el sistema educativo para 
impulsar y fortalecer su política de mejoramiento. Constituyen iniciati-
vas pedagógicas cuyas visiones en algunos casos han orientado cambios 
importantes. (2016, p. 7). 

De forma paralela al proceso de análisis y fortalecimiento curricular, 
se lleva a cabo una estrategia para sistematizar las prácticas pedagógicas 
que se generan en las IED que aún no han sido visibilizadas, a través de la 
consolidación de nodos y comunidades académicas desde cuatro temáticas 
fundamentales: 1) currículo, didácticas y evaluación para el siglo XXI; 2) 
competencias básicas y socioemocionales; 3) ambientes de aprendizaje en 
la educación media; 4) investigación e innovación para la construcción de 
trayectorias de vida.

Para la consolidación de comunidades y redes de aprendizaje se imple-
menta la metodología de la cultura de la investigación como fundamento 
de los procesos curriculares, los cuales deben responder de forma pertinen-
te a los contextos y escenarios cambiantes de formación, de esta manera el 
presente capítulo aborda la gestión educativa en el marco de la cultura de la 
investigación para generar didácticas y diseños curriculares coherentes con 
las exigencias del siglo XXI.

Adicionalmente, en el ejercicio de la reflexión sobre las prácticas edu-
cativas de las IED adscritas al Convenio, se retoman los componentes de 
la estrategia de sistematización como forma de visibilizar aquellas prácticas 
pedagógicas que son significativas en los diversos escenarios educativos y 
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el proceso mediante el cual se consolidan en productos de investigación 
acreditables ante Colciencias. Según los fundamentos del Ministerio de 
Educación Nacional (MEN) en su guía para la gestión de buenas prácticas 
(2007):

La sistematización de una práctica tiene como fin conceptualizar y or-
denar metódicamente los acontecimientos y aprendizajes desarrollados 
durante la implementación de un proyecto. El documento producto de 
esta labor sirve para difundirlo y socializarlo con actores que deseen 
aprender de él. (p. 19).

En este capítulo se presenta el marco general en el cual las experiencias 
sistematizadas en las siguientes secciones del libro. En este punto es impor-
tante resaltar que este escrito facilita la comprensión de los aportes teóricos 
presentados en los dos trabajos investigativos anteriores para luego permi-
tir la comprensión de los lineamientos en los cuales se desarrollaron las sis-
tematizaciones de las experiencias educativas que se muestran en adelante. 

I.	 La cultura de la investigación en el marco de la educación media

A. La cultura de la investigación como fundamento para el desarrollo 
integral de la educación media

La educación se ha visto inmersa en diversos cambios a lo largo de su 
historia, en relación con el contexto dinámico y sus desarrollos progresistas, 
modificaciones que han tenido como objetivo lograr en el estudiante com-
petencias que lo formen como sujeto, no solo en el ámbito académico, sino 
con las habilidades fundamentales de su rol como actor social, las cuales le 
facilitan la relación dentro de su contexto para responder a las exigencias 
que demanda una sociedad activa. 

Bajo este escenario, es fundamental consolidar una cultura de la in-
vestigación que sea transversal a todos los procesos educativos, con el fin 
de desarrollar en los estudiantes las competencias necesarias para que lo-
gren enfrentar situaciones propias de su contexto. Si bien el desarrollo de 
las competencias para el siglo XXI debe abordarse en todos los niveles de 
escolaridad, la educación media tiene el reto de preparar a los estudiantes 
para lograr un tránsito efectivo a la educación superior y al mundo laboral.
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Estos son objetivos del Proyecto Integral de la Educación Media, en el 
que se encuentra suscrito el Convenio, ya que según los lineamientos con-
signados en el Plan Sectorial de Educación (2016-2020) es necesario que 
la educación media establezca tres principios: 

1. Asegurar oportunidades de diversificación que les permita a todos los 
estudiantes conocer y explorar variados campos del conocimiento y así 
ampliar su rango de oportunidades en la vida posmedia. 
2. Abordar en todos los espacios de formación, en los que participan 
quienes cursan los grados [10 y 11], las dimensiones cognitivas, valo-
rativas y [prácticas] del desarrollo humano, necesarias en su vida como 
estudiantes adolescentes y jóvenes en los aspectos sociales, emocionales, 
académicos y ocupacionales.
3. Aportar al desarrollo del proyecto y a las transiciones efectivas de las 
rutas de vida de los estudiantes y facilitar la transición hacia mayores 
niveles de escolaridad. (Alcaldía Mayor de Bogotá, 2018a, p. 115).

En consecuencia, en las notas técnicas y lineamientos para la imple-
mentación de políticas, programas y proyectos educativos de la Alcaldía 
Mayor de Bogotá (2018b), este es uno de los retos de la educación media:

El nivel medio constituye un tramo educativo con una importante fun-
ción social, cultural e incluso productiva, en el que es imperante dotar 
de herramientas a los jóvenes para que desarrollen transiciones efectivas 
hacia el mundo del trabajo y la oferta de formación posmedia, pero tam-
bién, hacia el ejercicio pleno y activo de su ciudadanía. (p. 7).

Para lograr transiciones efectivas en la educación media, deben desarro-
llarse procesos de investigación transversales a cada uno de los componen-
tes institucionales; este proceso sistémico debería tener como eje central la 
cultura de la investigación, ya que las necesidades inminentes del contexto 
son las que determinan la pertinencia de las prácticas educativas, y solo me-
diante un proceso científico e investigativo se pueden detectar las necesi-
dades que orienten los diseños curriculares. Así como lo plantea la Alcaldía 
Mayor de Bogotá (2018b), que se garantice:

Una oferta que les brinde a los estudiantes mayores oportunidades de 
exploración; les aporte a la consolidación y profundización de sus sabe-
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res para que puedan comprender su entorno social, cultural y económico 
e interactuar en él de manera libre y responsable, y construir trayectorias 
de vida satisfactorias para sí mismos, para sus familias y para la sociedad. 
(p. 33).

Es necesario humanizar los procesos de investigación e involucrarlos 
en los contextos educativos, con el propósito de generar motivación en los 
estudiantes para que construyan su propio conocimiento y para que se for-
men como gestores sociales que propicien transformaciones en su entorno. 
Así, los docentes como guías del proceso de enseñanza-aprendizaje deben 
convertirse en investigadores de sus propias prácticas educativas, para res-
ponder a los retos del desarrollo integral de la educación media. Al respecto 
Ángeles (2003) señala que:

En la actualidad se aprecia un rechazo generalizado a la idea de que el 
aprendizaje y el desarrollo intelectual se reducen a una mera acumula-
ción de información o de aprendizajes específicos, se niega cada vez con 
mayor insistencia que el estudiante es solamente un receptor y repro-
ductor de los saberes culturales y científicos y se enfatiza la responsabili-
dad que las instituciones educativas tienen en cuento a la generación de 
condiciones que permitan a los individuos lograr aprendizajes relevantes 
para insertarse social y profesionalmente en contextos socioculturales 
cada vez más complejos y cambiantes. (p. 4).

De esta manera, la cultura de la investigación se concibe como “El pen-
samiento crítico, problematizador, creativo, autónomo, integrador y a la vez 
cooperativo y responsable, que estimula a un aprendizaje para la solución 
de problemas y la responsabilidad social” (Arana y Latorre, 2016, p. 57).

B. Cultura de la investigación y diseño curricular

Desde las consideraciones previas, es pertinente profundizar en un as-
pecto esencial en todo currículo como lo es la investigación. López (1998), 
en su artículo Investigación y Currículo en la Educación Superior, sugiere 
que el programa curricular se construye a partir de una elaboración per-
manente y colectiva, en la que sus ámbitos esenciales son la investigación 
y la evaluación. En este sentido, es pertinente destacar que un programa 
curricular debe estar en constante construcción, deconstrucción y recons-
trucción, siendo la investigación el eje fundamental.
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El objetivo de generar diseños curriculares desde la cultura de la in-
vestigación es uno de los propósitos del Convenio n.º 4882260 de 2018, 
el cual surge de la necesidad de reconocer la labor pedagógica de docentes 
y directivos docentes. Al respecto, el Plan Sectorial de Educación (2016-
2020) asegura que el reto educativo:

Comprende reconocimientos e incentivos que permitirán visibilizar 
y divulgar las prácticas más significativas de los docentes y directivos 
docentes que impactan directamente la calidad de la educación, y que 
abordan problemáticas del sector desde el desarrollo de herramientas y 
prácticas innovadoras, de procesos de investigación, la producción de 
materiales y las estrategias de enseñanza y aprendizaje. (Alcaldía Mayor 
de Bogotá, Secretaría de Educación del Distrito, 2016, p. 105).

Para crear una cultura de la investigación, el currículo debe responder 
a una dinámica que genere la participación asidua de todos los actores que 
intervienen en el proceso, desde su planteamiento general, hasta el ámbito 
micro donde se refleja su accionar. De ahí que, según el planteamiento de 
López (1998), se considera la participación como el grado de compromiso 
e interacción entre todos los actores involucrados en la práctica educativa, 
que se orientan al óptimo desarrollo del programa o currículo académico. 
“La participación debe ser asumida como un principio democrático, como 
la oportunidad de renegociar el poder dentro y entre la institución educa-
tiva” (López, 1998, p. 3).

Según los planteamientos de Perilla Granados (2016), el programa cu-
rricular requiere de una elaboración colectiva, de ahí la importancia de los 
procesos de análisis, evaluación y fortalecimiento curricular suscitados en el 
marco del Convenio. Siendo los docentes quienes implementan el currícu-
lo, son quienes conocen de forma vivencial las necesidades que se suscitan 
en el aula y en el contexto; en este sentido, deben tener una participación 
continua, que va desde la concepción e implementación del programa cu-
rricular, hasta sus posibles reestructuraciones.

Con la participación de todos los agentes educativos, incluyendo la es-
tructura administrativa y directiva, los estudiantes, el medio, el núcleo fa-
miliar y los recursos disponibles, se asegura la pertinencia de la experiencia 
curricular y solo desde la reflexión e investigación sobre la práctica edu-
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cativa se puede asegurar la pertinencia curricular. Según los lineamientos 
consignados en el documento de orientaciones para el acompañamiento 
a las IED focalizadas de la Secretaría de Educación del Distrito (2018a):

Lo que se encuentra en el currículo prescrito, en la mayoría de los casos 
presenta distancia de lo que acontece en la realidad de la institución, 
evidenciando que lo planeado es desbordado por la práctica y que la 
práctica misma, algunas veces tiene las pistas desde las cuales podemos 
cambiar el rumbo, en clave, de construir un proceso de coherencia al 
interior de las dinámicas propias de la institución. La vida institucional 
marca el recorrido y convoca a realizar una reflexión que permita 
comprender las dinámicas vinculares y relacionales, que entretejen los 
sentidos de quienes construyen la institución desde su hacer y hacen 
posible que las propuestas curriculares tomen un matiz particular, 
desde el cual, se constituye la esencia e identidad institucional que va 
evidenciando la construcción en la acción de los actores de la comunidad 
educativa. (p. 8).

C. Procesos de evaluación valorativos en el marco de la cultura  
de la investigación

De acuerdo con las reflexiones curriculares presentadas a priori, es ne-
cesario abordar el fenómeno de la evaluación, retomando los aportes de 
López (1998) al respecto, “no puede entenderse como un simple acto de 
constatación, muy por el contrario, puede ser asumida como un aporte, 
como una valoración al proceso formativo en sí” (p. 11).

Dentro de los objetivos del Proyecto Integral de la Educación Media, 
se desarrolló en el año 2017, la gradualidad y secuencialidad de los con-
tenidos, estrategias didácticas y evaluación, mediante la incorporación de 
competencias básicas y socioemocionales, lo que vinculó las áreas del nú-
cleo común y de profundización, y trajo la necesidad de evaluar mediante la 
valoración de los procesos, de ahí que según el Anexo técnico del proyecto 
integral de la educación media de la Secretaría de Educación del Distrito 
(2017), la evaluación “se refiere al conjunto de [técnicas] por [las] cuales se 
valora el proceso de enseñanza aprendizaje de cada estudiante de la educa-
ción media, con miras a determinar el nivel de apropiación de los conteni-
dos y competencias” (p. 26).
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Resulta indispensable entonces, referirse más a un proceso de valoración 
que de medición, que considere además de competencias, eventos humanos 
y procesos personales. Según Barberà (2003) en Estado y tendencias de la 
evaluación en educación superior, es necesaria la consolidación de nuevos 
sistemas de evaluación que evidencien procesos de innovación.

Así, Romero (2004) asume el acto evaluativo como: “un complejo pro-
ceso multidimensional en permanente crecimiento […] que promueve el 
aprendizaje significativo desde la reflexión, los afectos y la investigación. 
Este enfoque de evaluación es de interacción social cognitivo”. (p. 4).

Los procesos de investigación permanente permiten apoyar, corregir, 
superar y sobre todo retroalimentar la evaluación, quitándole el protagonis-
mo al logro académico, y otorgándoselo a la superación de las dificultades 
que han impedido alcanzar dicho logro; el proceso de evaluación es un as-
pecto dentro de todo el sistema que conforma el acto pedagógico, por ende, 
debe apuntar desde acciones microcurriculares al tipo de formación ideado 
en el macrocurrículo.

De acuerdo con lo anterior, Díaz (1987) plantea las sustanciales di-
ferencias entre la evaluación de productos y la de procesos en el contexto 
educativo. Menciona que los procesos prestan atención a las condiciones y 
componentes que estructuran un escenario educativo, buscando actuar en 
los momentos en que las metas propuestas requieren de alguna interven-
ción correctiva. Dichos componentes valorativos son indispensables para el 
desarrollo integral de la educación media, por cuanto:

Se ha abierto el camino hacia una valoración que da cuenta de los avan-
ces del estudiante en su formación integral para que, a partir de la au-
toevaluación y el análisis de sus logros, sepa cómo mejorar y desarrollar 
sus capacidades; y a la vez sus maestros, compañeros y padres de fami-
lia sean más conscientes en asumir sus compromisos como educadores 
y acompañantes del educando. Asimismo, busca que distintos actores 
educativos adquieran protagonismo en los procesos de evaluación y de 
acompañamiento y estén al tanto del aprendizaje. Se entiende la eva-
luación como un proceso permanente que incluye instancias de planea-
ción, ejecución, análisis y seguimiento institucional, y como un medio 
para comprender y promover el aprendizaje en el aula e identificar cómo 
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aprende cada estudiante. (Ministerio de Educación Nacional -MEN, 
2008, p. 1).

Las innovaciones en las formas de evaluar en el marco de la cultura de 
la investigación, pueden cambiar la connotación que tiene la evaluación en 
el escenario educativo, lo que la convertiría en un proceso más cercano para 
los estudiantes y sobre todo indispensable en su formación, con prácticas 
de retroalimentación constante. Esto es acorde a los principios de la eva-
luación formativa, la cual implica recoger, analizar e identificar los avances 
de los estudiantes (seguimiento al aprendizaje), así como reflexionar, rea-
limentar, reorientar y crear estrategias de apoyo para los estudiantes (uso 
pedagógico de los resultados). Es decir, el seguimiento al aprendizaje se 
refiere al proceso de monitorear, recabar información, organizarla y anali-
zarla; mientras que el uso pedagógico de los resultados se refiere a la toma 
de decisiones a partir de la reflexión sobre la información observada y or-
ganizada (MEN, 2017, p. 8).

En consecuencia, la evaluación debe ser un proceso holístico de valora-
ción, más que de evaluación, en relación con esto, Tobón, Pimienta y García 
(2010) plantean lo siguiente:

El concepto de valoración, da cuenta de que la evaluación se asume 
como un proceso complejo que, llevado a la práctica, consiste esencial-
mente en buscar que cada estudiante perciba con mayor claridad cómo 
va en su formación como profesional y como ser humano íntegro, y a 
partir de ello se le brinden sugerencias, apoyo, tutorías, consejos y espa-
cios de reflexión para avanzar cada día más en el desarrollo y fortaleci-
miento de las competencias básicas (...) considerando además que el ser 
humano no se reduce a competencias, pues en la valoración hay muchos 
aspectos que no pasan por éstas como el crecimiento personal, el sentido 
de la vida, la apreciación artística, la experiencia espiritual, los actos de 
creatividad, etc. (p. 118).

En el mismo escenario, se considera indispensable hacer partícipes a los 
agentes involucrados en la elaboración de formas alternativas de evalua-
ción, lo que genera una visión pluralista del proceso valorativo, desde la es-
tructura directiva hasta los estudiantes; con lo que se brinda la posibilidad 
de renegociar el poder y posibilitando la participación de los estudiantes en 
su propia evaluación.
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Por consiguiente, los esfuerzos curriculares deben apuntar a la concep-
ción de la evaluación como un acto positivo, como una oportunidad de 
aprendizaje inherente a las diversas formas de acercamiento al conocimien-
to, eliminando así el paradigma de la evaluación como acto impositivo. Al 
respecto, Arreaza (2009) plantea la metaevaluación para que el estudiante 
logre conocer sus propios ritmos de aprendizaje, mediante la autoevalua-
ción de su trabajo. 

D. Complementariedad entre teoría y práctica

De forma complementaria, en el marco del Convenio, específicamente 
en la propuesta técnica de la Universidad Sergio Arboleda, para la imple-
mentación del proyecto desarrollo integral de la educación media en las 
IED, dirigido a promover el mejoramiento de la calidad educativa ofrecida 
a los jóvenes de los grados 10o. y 11o., articulando esfuerzos técnicos, admi-
nistrativos y económicos en conjunto entre la Universidad y la Secretaría de 
Educación del Distrito, se destaca la importancia de generar diseños curri-
culares desde complementariedad entre la teoría y la práctica, por cuanto:

El currículo debe ser fruto de una relación permanente entre la teoría y 
la práctica con el fin de generar fortalecimientos en los procesos de en-
señanza y aprendizaje. Esto implica que la teoría y la práctica se ubican 
al mismo nivel con fuentes valiosas, que están llamadas a interactuar 
de forma dinámica para hacer diseños curriculares que respondan a las 
exigencias del contexto fundamentadas desde los estudios teóricos que 
se desarrollan (...) si se adopta esta propuesta se requiere hacer inves-
tigaciones permanentes desde diferentes fuentes de información: tanto 
empíricas como teóricas. Se logra coherencia entre lo que se diseña en 
los programas y documentos oficiales con lo que efectivamente sucede 
y tiene vocación de suceder con la práctica. (Gimeno, 2007; citado por 
Perilla Granados, 2016, p. 77).

A su vez, existe una fuerte necesidad de generar espacios experienciales 
y de conocimiento para que los estudiantes logren un aprendizaje signifi-
cativo, por lo tanto, es imperativo dividir el empirismo y el teoricismo en el 
programa curricular, en aras de involucrar a los estudiantes en escenarios 
reales de aplicación de algunos contenidos teóricos que se nutren de pro-
cesos de investigación. 
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De acuerdo con lo anterior, López (1998) plantea que “todo conoci-
miento presupone la complementariedad de su dimensión teórica con su 
correspondencia práctica” (p. 6). De ahí que, desde la investigación se pre-
tende apuntar hacia la creación de espacios desde la planeación curricular 
que involucren complementariedad de teoría y práctica en los procesos es-
colares; minimizando de esta manera la división entre estos dos aspectos, 
los cuales deben ser indisolubles en contextos educativos. Con esto, Paredes 
e Inciarte (2006) planteen que:

Teoría y práctica han de ser inseparables, a fin de lograr la formación de 
un individuo consciente de su realidad personal y capaz de actuar eficaz-
mente sobre ella. Desde esta perspectiva, involucrar el aspecto práctico 
en el diseño curricular, implica mantener un equilibrio entre el currículo 
explícito [planes y programa], y el currículo implícito [realidad educati-
va, práctica curricular, currículo vivido]. (p. 125).

La relación entre teoría y práctica es fundamental para fortalecer los 
procesos de enseñanza aprendizaje, estos dos aspectos tienen el mismo 
peso en los diseños curriculares, su vinculación propende por un aprendi-
zaje significativo.

Por su parte, Lucio (1989), plantea que: “no necesariamente se comien-
za a hacer didáctica o pedagogía solamente cuando se tienen ya todas sus 
divisiones y subdivisiones, aclarado exhaustivamente el marco teórico, o el 
marco histórico. Teoría y práctica deben ir de la mano” (p. 8).

Bajo este precepto, la integración entre teoría y práctica es una estrate-
gia positiva, puesto que el aprendizaje se problematiza en escenarios reales 
y situaciones cotidianas; desplegando así, el conocimiento y la experiencia 
académica teórica como un saber aplicado y operante (López, 1998).

Para generar una cultura de la investigación que propicie procesos de 
innovación educativa, es necesario cuestionar la enseñanza de disciplinas 
singulares, lo cual conlleva a una dificultad en la conexión entre asignaturas 
y, por ende, de nuevos procesos de investigación; los docentes se limitan 
en su gran mayoría a las metodologías, discursos y estrategias propias de la 
asignatura que imparten, manifestando poca interrelación con docentes de 
otras disciplinas que podrían complementar y enriquecer sus procesos de 
enseñanza aprendizaje.
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Es oportuno analizar cómo se complementarían las asignaturas básicas 
y de profundización, para implicar un proceso de interdisciplinariedad. En 
este sentido, es indispensable formar a los docentes en esta concepción co-
laborativa entre las diversas asignaturas que conforman el diseño curricular, 
con el fin de desarrollar habilidades en la resolución de problemas cotidia-
nos para generar transformaciones sociales.

Otro de los aportes curriculares del Convenio, es la generación de acti-
vidades interdisciplinares dentro de las prácticas pedagógicas significativas, 
las cuales vinculan disciplinas que no son necesariamente afines y que con-
vergen en proyectos institucionales de alto impacto, lo que enriquece los 
procesos de enseñanza aprendizaje.

E. La cultura de la investigación como proceso social

La cultura de la investigación concebida desde todos los componentes 
curriculares, debe asegurar la práctica de procesos vinculados a relaciones 
sociales y el desarrollo de conductas humanas fundamentales que cualquier 
estudiante debe tener en su proceso educativo. Por ende, Valera (2010) 
plantea que:

Es necesario establecer un programa académico que fomente las com-
petencias de los estudiantes, no solo en los contenidos específicos de la 
profesión, sino en la formación general que comprenda los aspectos so-
ciales, humanísticos e investigativos en las ciencias básicas. Así como en 
aquellos conocimientos que conforman su acervo cultural; favoreciendo 
los contenidos tratados de modo interdisciplinario y transdisciplinario. 
(p. 130).

En este contexto es pertinente abordar la gestión educativa como fun-
damento para la consolidación de la cultura de la investigación, el Ministe-
rio de Educación Nacional (2013), la define como:

Un proceso sistemático que está orientado al fortalecimiento de las 
instituciones educativas y a sus proyectos, con el fin de enriquecer los 
procesos pedagógicos, directivos, comunitarios y administrativos; con-
servando la autonomía institucional, para así responder de una manera 
más acorde, a las necesidades educativas locales, regionales y mundiales. 
(p. 1).



75

Capítulo III. Preparación de las experiencias de formación para las nuevas generaciones  
desde la gestión y la cultura de la investigación

Sin embargo, en las instituciones educativas los procesos de gestión 
se siguen concibiendo como los resultados de una prueba o diagnóstico 
con indicadores medibles, estadísticos, con componentes netamente cuan-
titativos, que dejan a un lado el carácter social y humano del proceso de 
formación. 

Aun hoy prevalece un paradigma técnico e instrumental, caracterizado 
por un aspecto operativo y medible que condiciona la reflexión educativa, 
por encima de la valoración social de los sujetos que son agentes de este 
proceso (Arana y Latorre, 2016). Por lo cual, se hace necesario articular 
en los procesos de gestión educativa, el enfoque técnico y social, bajo una 
metodología integradora y valorativa, que vincule procesos y resultados de 
orden cualitativos y cuantitativos, que representen fielmente la gestión del 
proceso educativo.

En este orden de ideas, una fortalecida y operante cultura de la inves-
tigación, se debe configurar como resultado de una participación demo-
crática de diversos actores del ámbito educativo; quienes, desde el diseño 
curricular, de manera abierta y participativa, hacen de la investigación un 
proceso transversal a la práctica pedagógica con el objetivo fundamental de 
interactuar según las necesidades sociales y contextuales. De ahí que:

La producción del conocimiento educativo tiene que enfrentar los desa-
fíos de los grandes cambios en la ciencia, la técnica y la sociedad. Cam-
bios que exigen reorientar los procesos de formación de investigadores. 
Y requieren la integración inter y multidisciplinaria de los diferentes 
campos científicos. (Carrasco, Baldivieso y Di Lorenzo, 2016, p. 6).

Este proceso que se enriquece con la elaboración colectiva, puede verse 
reflejado en la participación que tienen múltiples actores en el Convenio, 
Siendo uno de los principales fundamentos de la cultura de la investiga-
ción. En consecuencia, Rojas (2015, citado por Perilla Granados, 2016) 
afirma que “la democratización de la educación lleva a una sociedad con 
mejor calidad de vida… pero sin la participación de los diferentes actores 
esto no sería posible” (p. 79).
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II.	 La cultura de la investigación para el siglo XXI

A. Currículo y didácticas para el siglo XXI

Dentro de los cambios y evoluciones educativas, la didáctica ha 
presentado una gran variedad de precisiones prácticas y semánticas que son 
inherentes a su contexto como resultado de eventos sociales, elaboraciones 
académicas y de la investigación; sin embargo, el punto central se estructura 
mediante el siguiente planteamiento, “la didáctica es entendida como una 
reflexión sistemática sobre cómo organizar la enseñanza de manera que 
pueda provocar el desarrollo individual del alumno” (Hopmann, 2007, p. 54).

Se puede cuestionar que, en medio de la preocupación por la formación 
conceptual en las áreas que se han definido como indispensables, el sector 
educativo ha relegado el papel de la investigación, el emprendimiento y la 
disposición para generar innovación. En palabras de Gordillo y Martínez 
(2014):

La innovación no es solo un medio educativo, sino quizá el fin princi-
pal de la educación. Porque si en algún tiempo pasado pudo ser cierto 
(quizá nunca) que la adquisición de rutinas, repertorios de saberes y 
valores sustantivos podía ser funcional para la incorporación a la vida 
adulta, hoy es claro que las competencias para afrontar la incertidumbre 
y las capacidades creativas para hallar soluciones a problemas aún no 
planteados son los nuevos requerimientos para la incorporación a la vida 
activa en lo profesional y participativa en lo social. Así que no solo hay 
que innovar para educar, sino también y, quizá prioritariamente, educar 
para innovar. (p. 5).

De esta forma, desde la consolidación de una cultura de investigación se 
pueden generar reflexiones sobre las prácticas educativas que propicien es-
cenarios de innovación y de generación de estrategias didácticas coherentes 
con las necesidades de los diversos contextos. En este punto, se concibe a 
la didáctica como una ciencia de la educación que estudia globalmente el 
proceso de enseñanza-aprendizaje y que se enriquece con los aportes de las 
demás ciencias, de ahí que “le correspondería a la didáctica la función de 
integrar, orgánicamente, las diversas aportaciones, justamente para consti-
tuir una teoría-práctica y comprehensiva de la enseñanza” (Bolívar, 2008, 
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p. 38). De hecho, según Villalobos (2002), la didáctica envuelve un proceso 
o un “arte de enseñar; haciendo referencia a guiar y mediatizar los conoci-
mientos y principios con la instrucción, actividades prácticas y desarrollo 
de actividades en todos los ámbitos” (p. 45).

Actualmente, el concepto de didáctica supera las nociones relativas al 
arte de enseñar, contemplando múltiples visiones que vinculan la teoría y la 
práctica como una integración que responde a las necesidades inminentes 
del siglo XXI; se concibe entonces un nuevo marco reflexivo de la didáctica, 
en donde adquiere importancia el desarrollo del pensamiento divergen-
te, las nuevas tecnologías, la innovación y cómo todos estos elementos se  
vinculan coherentemente con los diseños curriculares, de ahí que los cam-
pos inherentes a la didáctica se configuran con relación al currículo (Sevi-
llano, 2004).

Bajo estas posturas y la necesidad de correspondencia entre la didáctica 
y el currículo desde concepciones flexibles, es preciso proponer didácti-
cas relacionadas con el estímulo de la no linealidad del pensamiento, que 
propicien un desarrollo autónomo de habilidades y destrezas que exige la 
sociedad actual. En este marco de interpretación, De Zubiría (2013) argu-
menta que los modelos pedagógicos en el escenario del siglo XXI deben 
procurar estímulos y retos que fomenten la creatividad en los estudiantes, 
de modo que susciten un proceso de descubrimiento, interpretación, idea-
ción, experimentación y evolución.

La apertura a un aula no lineal y a didácticas que estén en consonancia 
con los retos del siglo XXI, conciben el desarrollo de la creatividad como la 
capacidad de “utilizar la información y los conocimientos de forma nueva, 
y de encontrar soluciones divergentes para los problemas” (Corbalán, 2008, 
p. 16). Supone la construcción de un contexto propicio para que dicha ca-
pacidad pueda desarrollarse, la creatividad se manifiesta en las acciones de 
los sujetos, en sus formas de expresión, creación y construcción de su pro-
pia realidad. Este proceso solo se logra en contextos heterogéneos, pues 
las actividades culturales despliegan potencialidades creativas entre sujetos 
que, al estar inmersos entre diversas posiciones y saberes, construyen su 
conocimiento y dan lugar a interpretaciones divergentes y poco usuales, lo 
que transforma su propia concepción de educación y favorece la diversidad.
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De ahí que el docente debe apuntar a didácticas que escapen a prácticas 
lineales, que sus dinámicas sean aptas para el juego, descubrimiento, expe-
rimentación, ensayo y error. Un ambiente motivante y centrado en la expe-
riencia como motor fundamental del aprendizaje. Esto sugiere un proceso 
educativo que contemple al estudiante proyectado en un contexto actual, 
en el que se favorezca el desarrollo de didácticas creativas y experienciales, 
lúdicas, entretenidas, retadoras y motivantes en el aula, buscando promover 
aprendizajes profundos y significativos (López, 1998).

El estudiante es entonces el actor principal del proceso docente educa-
tivo, es quien debe tener permanentemente un rol participativo y propo-
sitivo, cuando logra recrear los conocimientos adquiridos y aplicarlos en 
situaciones cotidianas, se puede afirmar que ha logrado adquirir un apren-
dizaje significativo. Por lo tanto, “cuando el proceso se hace participativo 
y problémico, el método adquiere una determinada connotación para el 
estudiante que propicia su identificación con el mismo, y por consiguiente 
su asimilación productiva” (Fuentes y Álvarez, 1998, p. 41).

De ahí que en todo proceso de enseñanza-aprendizaje debe existir la 
motivación, como el motor que le permite al estudiante apropiarse de los 
contenidos que le enseña el docente, en ese sentido, él es quien debe encon-
trar nexos afectivos entre el aprendiz y las temáticas que está impartiendo. 
Por consiguiente, “la motivación se produce cuando el estudiante se vincula 
con el objeto de la cultura y este objeto de la cultura a sus necesidades”. 
(Fuentes y Álvarez, 1998, p .38). Por su parte, Perkins (2008) menciona los 
aportes de la teoría Uno; la cual afirma que “la gente aprende más, cuando 
existe una oportunidad razonable y una motivación para hacerlo” (p. 53).

B. La tecnología educativa para los docentes del siglo XXI

En el marco del Convenio, en el proceso de consolidación de comuni-
dades de aprendizaje entre docentes y estudiantes, según los lineamientos 
consignados en el Plan Sectorial de Educación 2016-2020, “se promoverá 
el aprendizaje activo a través del ‘hacer’, lo que implica la realización de 
proyectos dentro y afuera de la escuela, a través de las artes plásticas y de la 
tecnología” (Alcaldía Mayor de Bogotá, Secretaría de Educación del Dis-
trito, 2016, p. 62).
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Adicionalmente, dentro de las prácticas pedagógicas significativas 
identificadas en el marco del Convenio, se evidenció que gran parte de ellas 
hacen uso efectivo de la tecnología como una herramienta que favorece los 
procesos de enseñanza aprendizaje. En concordancia con los planteamien-
tos de García, Reyes y Godínez (2017) “las TIC pueden favorecer el acceso 
universal a la educación, el desempeño de la enseñanza y el aprendizaje de 
calidad, la formación competente de docentes, así como la administración 
más eficiente del sistema educativo” (p. 6).

En este punto, es preciso destacar el papel de las Tecnologías de la In-
formación y la Comunicación -TIC- en el contexto en el que interactúa 
el sujeto; así, la mayoría de las prácticas que se consideran presenciales 
se están llevando a escenarios virtuales, y uno de ellos es la educación. Se 
deben entender las TIC no solo como herramientas y dispositivos digitales, 
sino como una nueva configuración social de la realidad en la que existe 
una ventana global en la adquisición del conocimiento.

Es oportuno destacar un aspecto determinante en la conformación y 
desarrollo del currículo, como lo es la inclusión de la Tecnología Educativa 
como forma de optimizar procesos de enseñanza–aprendizaje. Al respecto, 
Torres (2010) manifiesta que:

Hoy se puede hablar de un nuevo código: el tecnológico (como una ex-
tensión del racional) dado que en una buena medida muchas propuestas 
curriculares se estructuran a partir de los tópicos que son importantes 
para apoyar el desarrollo tecnológico y que pueden ser trabajados por 
medios tecnológicos. Ejemplo de esto podrían ser las alternativas sur-
gidas alrededor de la educación a distancia o el e-learning que se im-
plementan por medio de las nuevas tecnologías de la información y la 
comunicación. (p. 11)

Según Cabero (2010), el campo educativo está circundado de:

Galaxias de tecnologías que se presentan en diferentes sistemas sim-
bólicos, y que, gracias a la digitalización y convergencia tecnológica, se 
combinan y amplifican, ofreciéndonos a los educadores, como poste-
riormente veremos un gran cúmulo de posibilidades para su explotación 
en el terreno educativo. (p. 40).
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De esta manera, según cuando se entiende el papel de las tecnologías 
a favor de la educación, adquieren un nuevo concepto y significado, se de-
finen como las Tecnologías del Aprendizaje y del Conocimiento (TAC), y 
propician nuevos métodos y medios para el proceso de enseñanza-apren-
dizaje (Granados et al., 2014). De este modo, la ejecución adecuada de las 
TAC “requiere diseñar, implementar y evaluar actividades que van mucho 
más allá del uso instrumental de artefactos, sistemas y procesos, para apro-
piar un escenario que favorezca el interés y la gestión de aprender, ejercitar, 
ilustrar, proponer, interactuar y ejemplificar” (Pinto, Díaz y Alfaro, 2016, 
p. 40), es decir, disponer de las TIC en beneficio del proceso educativo, 
haciéndolo más flexible, eliminando la barrera del espacio y del tiempo, y 
fomentando el aprendizaje colaborativo y la autoformación. Por otro lado, 
el concepto de las Tecnologías para el Empoderamiento y la Participación 
(TEP), hacen referencia a las tecnologías que propician la participación 
ciudadana en temas sociales, políticos y de toda índole. Según la UNESCO 
(2011):

Los docentes necesitan estar preparados para empoderar a los estu-
diantes con las ventajas que les aportan las TIC. Escuelas y aulas –ya 
sean presenciales o virtuales– deben contar con docentes que posean las 
competencias y los recursos necesarios en materia de TIC y que puedan 
enseñar de manera eficaz las asignaturas exigidas, integrando al mismo 
tiempo en su enseñanza conceptos y habilidades de éstas. Las simula-
ciones interactivas, los recursos educativos digitales y abiertos (REA), 
los instrumentos sofisticados de recolección y análisis de datos son al-
gunos de los muchos recursos que permiten a los docentes ofrecer a sus 
estudiantes posibilidades, antes inimaginables, para asimilar conceptos. 
(p. 2).

En un sentido reflexivo, la concepción actual de la tecnología desde el 
lado del sujeto, debe extrapolarse a las prácticas educativas en las que se 
hace usa, es decir, que la educación virtuales no solo debe fundamentarse 
en aspectos técnicos, sino en las experiencias entre docentes y estudian-
tes como los actores sociales centrales en el proceso, ya que no pueden 
perder su carácter de sujetos. Por otro lado, la tecnología entendida como 
objeto, se convierte en un medio facilitador en dichas prácticas educati-
vas. En este sentido, “la Tecnología Educativa debe suponer una respuesta 
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teórico-práctica que nos permita el diseño, análisis, selección, aplicación y 
evaluación coherentes de los recursos tecnológicos aplicados a los procesos 
de enseñanza-aprendizaje” (Pariente, 2005, p. 1).

Cabe resaltar que los dispositivos tecnológicos en ningún escenario po-
drían actuar como sujetos pensantes, reflexivos y actores sociales que toman 
decisiones, de esta forma, el papel del docente es irremplazable, mientras 
que la tecnología es solo una forma de facilitar su labor.

En este escenario, los docentes deben desarrollar competencias al incor-
porar las TIC y las TAC en el aula, vinculando los contenidos de enseñanza 
a los formatos digitales. Es indispensable que los docentes adquieran am-
plios conocimientos en tecnología, de esta manera lograrán seleccionar las 
herramientas adecuadas con las que enseñarán los respectivos contenidos.

De ahí que uno de los objetivos para priorizar la investigación y la ge-
neración de conocimiento para orientar y potenciar los procesos formativos 
con uso de las TIC planteados por el MEN (2013) sea, “incentivar el mejo-
ramiento de las prácticas educativas que hacen uso de las TIC y fortalecer 
las competencias de los docentes” (p. 13). Por consiguiente, el docente se 
enmarca en un modelo constructivista, en el que puede seleccionar sus pro-
pias metodologías y didácticas, que fomenten el aprendizaje compartido a 
partir de los contenidos digitales.

Si se destacan los aportes de la tecnología en el campo educativo, es 
preciso señalar, que su inclusión facilita el aprendizaje de todo tipo de 
contenidos, ya que se estimula el pensamiento creativo, la visualización de 
contenidos que antes parecían ajenos en entornos realistas por simulación, 
el acercamiento y acceso a todo tipo de conocimientos al instante, se desta-
can innovaciones como los laboratorios virtuales, cambiando los ambientes 
tradicionales, optimizando recursos y las experiencias de enseñanza-apren-
dizaje. En consecuencia, “la tecnología educativa como soporte mediador 
en el desarrollo del pensamiento proporciona herramientas para el estímu-
lo al desarrollo de habilidades del pensamiento creativo, apoyándose con 
las posibilidades de la simulación, la creación artística, científica, social”  
(Campos, 2002, p. 32).
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Por medio del uso de la tecnología educativa, los docentes lograrán 
desarrollar en sus estudiantes el criterio de selección de la información, 
para que ellos aprovechen las tecnologías no solo como forma de ocio, sino 
como herramienta en la adquisición del conocimiento y de nuevas formas 
de interacción con su círculo social; ya que el espacio digital facilita usar 
la información de forma eficiente para la resolución de problemas, lo que 
fomenta la investigación y el trabajo colaborativo. 

Es indispensable que los docentes desarrollen con más ahínco su rol 
como formadores, ya que en su poder está que en el aula y fuera de ella se 
cree conciencia y criterio para hacer un uso correcto de las tecnologías. Al 
respecto, se puede afirmar que:

Es insuficiente lograr que los docentes y estudiantes accedan a las TIC, 
lo más importante es el uso efectivo de ellas y que las incorporen de 
manera natural en las prácticas académicas. Esto depende de la efectivi-
dad y eficacia de los procesos de enseñanza-aprendizaje y de la gestión 
escolar. (Hernández, L., Acevedo, Martínez y Cruz, 2014, p. 3).

Por ello, el uso de las TIC debe propiciar que los estudiantes seleccio-
nen información de calidad, para que profundicen en sus conocimientos 
con los métodos de aprendizaje virtual, que compartan y difundan dicho 
saber con su grupo social y, sobre todo, que logren gestionar ellos mismos 
su propio conocimiento. Es así como, la tarea del docente no se fundamenta 
solo en hacer uso de las herramientas, sino en crear nuevas didácticas para 
un aprendizaje significativo, con la infinidad de posibilidades que le ofrecen 
las tecnologías. Suasnabas, Díaz, Ávila y Rodríguez (2017) explican que:

El uso pedagógico de las redes de comunicación puede propiciar que 
la relación entre educadores y educandos encuentre un ambiente que 
estimule la función del estudiante, como un agente activo de su propia 
instrucción, y la del maestro, como un guía más como una autoridad 
inapelable. (p. 733).

En consecuencia, los docentes deben guiar a los estudiantes para opti-
mizar sus procesos de aprendizaje con estas nuevas plataformas y deben 
formarlos en los valores que implica su uso favorable, con conciencia 
moral, social, ambiental y de toda índole. Por lo cual, según los plantea-
mientos, de Rivero, Gómez y Abrego (2013):
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Emprender mejoras curriculares implica considerar el tema de 
tecnologías educativas, y para esto se requiere conocer el contexto 
en donde se desean implementar las Tecnologías de Información y 
Comunicación (TIC). Es indispensable identificar las características 
y competencias tanto del contexto como de los estudiantes (usuarios 
y beneficiarios de la tecnología); reconocer aquellos recursos y 
materiales educativos existentes y necesarios que repercuten en 
la calidad de la educación; y conocer su utilidad en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. (p. 1).

La gestión educativa actual requiere, no solo la creación y modifica-
ción de currículos académicos, sino una participación asidua de todos 
los actores que intervienen en el proceso educativo, desde sus plantea-
mientos generales, hasta los desarrollos particulares donde reflejan su 
accionar; al respecto, “la didáctica requiere de una teoría de aprendizaje, 
que describa cómo vamos aprender, pero también necesita una disciplina 
práctica, en este caso la tecnología educativa” (Angulo, Vales, Acosta y 
García, 2015, p. 31). 

La Tecnología Educativa entra a formar parte de esta gestión al op-
timizar procesos, lo que facilita la enseñanza de algunos contenidos que 
tradicionalmente se hacían más complejos; sin embargo, vale la pena 
destacar que por sí misma la tecnología no propicia el aprendizaje, es 
tarea del docente adecuar sus contenidos a estos nuevos formatos en pro 
de un aprendizaje significativo, fomentando valores morales, sociales y 
culturales. Al respecto, Hernández (2017) afirma que:

El análisis de distintas opiniones en el sector educación, avalan la im-
portancia y creciente perspectiva de la tecnología, lo que fomentaría un 
aprendizaje social y colaborativo, con una vertiente capaz de generar una 
vinculación de una educación transformadora y adaptable a las socieda-
des actuales. (p. 332).

C. La sistematización como proceso para la resignificación de las 
prácticas pedagógicas en el siglo XXI

Uno de los retos asumidos en el marco del Convenio, es la posibilidad 
de generar procesos de investigación y reflexión sobre las prácticas 
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pedagógicas, procurando identificar cuál de estas es significativa y tiene el 
potencial de ser sistematizada en productos de investigación, de ahí que el 
MEN (2011), plantee la sistematización como:

Una producción de conocimiento social y pedagógico, la cual está ba-
sada en un ejercicio de estructura reflexiva que permite a los maestros 
registrar, analizar, interpretar, proyectar su experiencia, aprender de ella 
y mejorarla. Siendo la sistematización una metodología que posibilita 
la explicación y resignificación crítica de ese saber, de forma integrada 
buscando que el fin de esta, sea la reflexión sobre lo que se hace para 
describir y entender los procesos, obteniendo nuevos aprendizajes y bus-
cando mejorar dichas prácticas. (p. 7).

De esta manera, las prácticas educativas en muchas ocasiones nave-
gan en currículos ocultos, sin ser reconocidas ni visibilizadas. Si bien estas 
prácticas suscitaron procesos de enseñanza aprendizaje en un momento 
determinado, no tienen la posibilidad de trascender para generar transfor-
maciones educativas que promuevan nuevos escenarios de aprendizaje. Así 
como lo plantean Ávila y Cortés (2017), la práctica educativa requiere re-
formas e innovaciones constantes que surgen de procesos de reflexión y de 
la reconstrucción de las experiencias, para poder generar transformaciones 
desde las prácticas. Al respecto, Expósito y González (2017), resaltan las 
utilidades de los procesos de sistematización, los cuales permiten:

Que los educadores se apropien de forma crítica de sus experiencias, 
para extraer aprendizajes que contribuyan a mejorarlas, para aportar a 
un diálogo crítico entre los actores de los procesos educativos, para con-
tribuir a la conceptualización y teorización, para aportar a la definición 
de políticas educativa. (p. 1).

En consecuencia, se sistematiza, para valorar, analizar, comprender y 
resignificar una práctica pedagógica. Este proceso tiene diversos compo-
nentes que se pueden resumir en: 1) Identificar la práctica, experiencia o 
proceso que ha de ser sistematizado; 2) Desarrollar un marco de referencia 
teórico conceptual de dicho proceso; 3) Concebir la sistematización como 
una herramienta de transformación; 4) Generar reflexiones críticas sobre 
la experiencia (Álvarez, 2007). Desde estas perspectivas de significación, el 
MEN (2010), concibe la sistematización como:
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Un proceso permanente de pensamiento y escritura reflexiva sobre la 
práctica y los saberes de las experiencias significativas. La sistematiza-
ción es entonces una oportunidad para reconstruir la práctica, aprender 
de lo hecho, construir significado, mejorar la comprensión de lo rea-
lizado y encontrar formas de darlo a conocer a otros, para así generar 
procesos de transferencia, adaptación y construcción de conocimientos, 
partiendo de los aprendizajes encontrados. (p. 12).

Bajo este escenario, es indispensable reconstruir las experiencias signi-
ficativas y sistematizarlas como una forma de reflexionar sobre el propio 
quehacer docente, y de generar desde procesos de investigación trans-
formaciones que posibiliten escenarios de innovación y de generación de 
aprendizajes significativos para los estudiantes de Ciclo V.

III.	Conclusiones

En el marco de las acciones que se adelantan en el Ciclo V para el for-
talecimiento de los procesos curriculares, la consolidación de una cultura 
de la investigación posibilita que se generen reflexiones sobre las prácti-
cas educativas, a su vez, que se consoliden comunidades colaborativas de 
aprendizaje, y permitan generar estrategias pedagógicas y curriculares que 
respondan a las exigencias demandadas por los diversos contextos. Sin un 
proceso de investigación constante, los diseños curriculares pierden la co-
rrespondencia con los cambios y transformaciones que se generan en el 
campo educativo.

De esta forma, la vinculación de diversos actores educativos en las in-
vestigaciones, enriquece los procesos de forma conjunta; siendo ésta una 
de las apuestas del Convenio, se articula con los propósitos y lineamientos 
para la media integral, destacando entre estos: el fortalecimiento curricular 
como elemento fundamental para el desarrollo de la educación media, la 
inclusión de competencias básicas y socioemocionales en los procesos de 
formación, el fortalecimiento de los procesos de orientación socio-ocupa-
cional para asegurar los tránsitos efectivos de los estudiantes de la escolari-
dad hacia escenarios de educación superior. 
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Por lo cual, los elementos y componentes para la consolidación de una 
cultura de la investigación desarrollados durante este capítulo, posibilitan 
en las instituciones educativas del distrito la generación de estrategias para 
responder a los retos de la media integral en Colombia. Estos retos se re-
lacionan directamente con las necesidades del siglo XXI en escenarios la-
borales, sociales, académicos y de toda índole, de ahí la pertinencia de los 
componentes desarrollados, los cuales presentan fundamentos en currículo 
y didácticas para el siglo XXI y el uso de la tecnología educativa como 
herramienta para generar procesos innovadores de enseñanza aprendizaje.

Cabe resaltar que el rol de docente adquiere mayor fundamento con la 
incursión de las TIC, los docentes deben estar empoderados para el manejo 
de las tecnologías en escenarios educativos, para el desarrollo de competen-
cias tecnológicas en los estudiantes y dentro de sus propias prácticas edu-
cativas. Las TIC son un medio facilitador para los procesos de enseñanza 
aprendizaje, que deben fomentar el trabajo colaborativo y la resolución de 
problemas del contexto.

Por su parte, el desarrollo del Convenio permite que los diseños curricu-
lares se articulen con las políticas de la media integral y con los lineamien-
tos institucionales que se particularizan según los contextos cambiantes de 
cada IED. De forma transversal, se busca fortalecer y empoderar a los estu-
diantes en el conocimiento de los escenarios de educación superior para la 
construcción efectiva de sus trayectorias de vida.
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Las políticas públicas cada vez se enfocan más en mejorar la cali-
dad de la educación media en el país debido a la necesidad de que 
la población tenga más oportunidades en la educación superior a 
causa de la baja cobertura que no supera el 50%; por este motivo, 
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en la ley general de educación se estipulan dos alcances importantes, uno 
es la calidad educativa en la básica y el otro la preparación para educación 
superior; sin embargo, todos los cambios y estrategias que han tenido lugar 
en la educación media desde el año 2000 fortalecieron ciertos procesos y 
es hoy que por medio de los convenios podemos desarrollar esquemas más 
estructurados de las necesidades académicas de las IED en Bogotá (SED, 
2018). 

El B-Learning ha aportado al desarrollo de la educación media en la 
IED, tras establecer un papel fundamental con la transversalidad de los 
contenidos que apoyan otras áreas del núcleo de profundización que tienen 
en cuenta la evolución tecnológica. Dichos avances se vienen haciendo pre-
sentes por todos los medios posibles de acuerdo a las necesidades y recursos 
existentes, actualizando las prácticas docentes en los recursos educativos y 
digitales que trae la nueva era (Celaya, Lozano y Ramírez, 2010). 

En los ambientes educativos se ve el creciente paso de las Tecnologías 
de la Información y Comunicación (TIC) atendiendo a un fenómeno bas-
tante amplio con respecto al impacto que estas juegan en el proceso del 
desarrollo cognitivo de los estudiantes y en la calidad de la educación (Coll 
y Monereo, 2008). Desde el punto de vista social, se puede decir que el 
mejoramiento en el ámbito académico genera unos cambios sustanciales 
en la calidad de vida y en las oportunidades que puedan generarse de estos 
procesos (Osorio, Maldonado y Rodríguez, 2012), es así como se establece 
la importancia de crear parámetros consecuentes entre lo que es calidad 
educativa y las nuevas tendencias en educación, en este caso hablando de 
las TIC.

Para propiciar estos escenarios, se hace necesario generar una propues-
ta de trabajo colaborativo basada en el constructivismo como lo plantea 
(Woolfolk, 2006) ya que aduce que los individuos construyen sus propias 
estructuras cognoscitivas conforme interpretan situaciones de acuerdo a 
sus intereses, lo que se precisa importante para motivar la estructuración 
de nuevos aprendizajes, orientado hacia la resolución de problemas, porque 
dentro del proceso el estudiante deberá identificar dentro de esa problemá-
tica planteada si el método escogido funciona como salida o de lo contrario 
debe buscar otra heurística para su solución (Barrantes, 2006).
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El presente artículo sistematiza la experiencia de la conjugación del 
B-Learning y el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), a partir de la 
configuración de ambientes de aprendizaje para la enseñanza de progra-
mación de controladores lógicos programables que se desarrollan en el Ins-
tituto Técnico Industrial (ITI) Francisco José de Caldas. Para alcanzar tal 
fin, se procedió por el reconocimiento y surgimiento de la implementación 
de las TIC en el contexto colombiano, y el uso de laboratorios remotos para 
facilitar el aprendizaje. Posteriormente se establece una pregunta investiga-
dora que aporte a la sistematización de la experiencia; se decidió acoger la 
investigación-acción para reconocer las prácticas y los saberes que se desa-
rrollaron al respecto. Finalmente, se analiza e interpreta la información con 
el objetivo de solidificar la teoría que caracteriza la experiencia en el ITI.

I.	 Diagnóstico: planteamiento del problema desde antecedentes

Desde la década de los 70 las TIC iniciaron su vertiginoso avance en los 
procesos de la era digital. Sin embargo, es hasta los años 80 que las inves-
tigaciones permitieron integrar la electrónica, la informática y las teleco-
municaciones, dando como punto de partida a las TIC en el desarrollo de 
diferentes procesos (Bonilla, 2005). Es así como para Guaz’Mayan (2004) 
“desde los años 90 las TIC se desarrollan a ritmos insospechados y cubren 
todos los dominios de la actividad humana, gracias a que su uso adquiere 
más cobertura ciudadana”, además en esta época se crea el World Wide Web 
(WWW) con los navegadores de fácil utilización, lo que permitió una de-
mocratización del internet en las escuelas de Latinoamérica.

Desde un enfoque más educativo, Villa (2016) expone unos bene-
ficios puntuales acerca de la generación de esas prácticas virtuales en el 
desarrollo de los procesos didácticos en los establecimientos educativos, 
tales como escenarios más flexibles, colaborativos, amigables, dinámicos, 
interactivos, y que desarrollarán positivamente las interacciones entre es-
tudiantes y maestros. El principal rol del maestro es la articulación de los 
aspectos académicos a las TIC, enfocadas en las estrategias de mejora de 
los sistemas educativos y de su evaluación formativa en la construcción del 
conocimiento (Dussel, 2014); el rol del estudiante implica la autonomía del 
conocimiento: el análisis, síntesis e experimentación hacia los nuevos cono-
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cimientos se plantean como primordiales para que el proceso sea recíproco 
en cuanto a las tendencias que se ejecutan en las herramientas virtuales 
(Zapata, 2016).

Esta experiencia se enfocará en el B-Learning, que basa su estrategia en 
dos momentos, uno de aprendizaje con instrucción del docente o presen-
cial, y el otro momento aprendizaje no presencial o autónomo con respecto 
a los contenidos ya planteados y la metodología propuesta por el líder del 
proceso. Es fundamental tener claridad en la importancia del B-Learning 
en el enfoque de didácticas y desarrollo del proceso, de acuerdo con los ob-
jetivos planteados y a los momentos de la ejecución (Thorne, 2003).

A. Estudios relacionados sobre B-Learning

En Colombia, la implementación de estrategias educativas basadas en 
Blended Learning ha sido liderada paulatinamente por las universidades 
desde hace más o menos quince años, con lo cual se han instaurado pro-
gramas virtuales, semipresenciales y a distancia, de pregrado y posgrado 
en diferentes áreas del conocimiento. Algunos ejemplos representativos de 
diferentes regiones son: La Universidad de la Sabana, que en el año 1979 
era conocida como INSE (Instituto de Educación Superior patrocinado 
por Aspaen -Opus Dei), fue pionera en la educación a distancia en Co-
lombia y Latinoamérica, combinando la presencialidad durante el periodo 
de vacaciones y la comunicación a través de la vía telefónica y correo cer-
tificado con sus estudiantes en periodo ordinario. Después de un proceso 
de autoevaluación, incluyen la tecnología en los espacios formativos con 
la implementación de plataformas tales como Moodle y Blackboard para 
favorecer la comunicación entre estudiantes, docentes y demás miembros 
de la comunidad. Poco a poco fueron diseñando su propia plataforma que 
permitió el apoyo de las TIC en espacios académicos de todas las facultades 
y ahora tienen más de 10 programas de formación virtual. 

También la Universidad Nacional Abierta y a Distancia (UNAD) 
desde el año 1982, conocida como Unisur, implementó la educación a dis-
tancia en la cual los estudiantes recibían el material para avanzar en sus 
estudios académicos a través del correo postal o personalmente. Luego en 
el año 2000, iniciaron el trabajo e-Learning en el que el estudiante podía 
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solicitar o recibir la información que necesitara según núcleo de formación 
a través del correo electrónico. Actualmente ya trabajan con B-Learning, 
ofreciendo material, videos, espacios académicos sincrónicos y asincrónicos 
a estudiantes en diferentes zonas del país. 

En concordancia, en el año 1984 la Universidad Javeriana introduce 
el concepto de Computer Based Training (CBT), que era utilizado prin-
cipalmente en instituciones de los Estados Unidos, para dar capacitación 
a distancia y sin fronteras). Luego implementaron el e-Learning con una 
comunicación abierta, flexible e instantánea con el uso del correo electró-
nico. En los años siguientes, se abre paso al B-Learning con el uso de pla-
taformas tales como Blackboard y Moodle que facilitan el desarrollo de los 
programas y la implementación de AVA.

Por otra parte, la Universidad del Valle con sede en Cali, en el año 
1985 abrió nueve sedes regionales para ofrecer sus programas académicos 
en los municipios de Palmira, Buga, Cartago, Buenaventura, Zarzal, Tuluá, 
Caicedonia, Yumbo y Santander de Quilichao, debido a la acogida de una 
gran cantidad de estudiantes. En el año 2004 incorporó las TIC a través del 
uso de la plataforma Moodle y del correo electrónico para el mejoramiento 
de los procesos y la acreditación institucional. Actualmente la institución 
cuenta con estudios sobre implementación de plataformas educativas y con 
un acceso a la información a través de laboratorios remotos en las áreas de 
las ciencias básicas. 

Para entender un poco más a fondo los antecedentes y primeros acerca-
mientos de las instituciones dice Morán (2012):

Años después, comienzan a aparecer las primeras investigaciones sobre 
los componentes esenciales de esta modalidad de formación, particu-
lares y distintivos que focalizaban en las potencialidades de ambos es-
pacios formativos. Lo que llevó al Ministerio de Educación Nacional 
a verificar los mínimos con los que debían contar las instituciones para 
la acreditación de calidad de los programas con base en esta forma-
ción. (p. 15).

Dichas investigaciones definieron componentes centrados en la con-
vergencia de lo presencial y lo virtual a distancia, donde se articulan espa-
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cios (clases tradicionales presenciales y virtuales), tiempos (presenciales, no 
presenciales) y recursos (analógicos y digitales), donde los protagonistas 
modifican sus roles en los procesos de enseñanza-aprendizaje, y donde los 
cambios también afectan, de manera ineludible, a los modelos organizati-
vos (Morán, 2012).

A partir de ello, desde este conjunto de investigaciones, se considera que 
básicamente son tres los elementos que determinan el desarrollo y puesta 
en práctica de una experiencia formativa de características Blended. Por 
una parte el contenido [información, medio/código/canal y distribución], 
luego la comunicación [local/remota, de igual a igual, alumno-tutor] y por 
último la construcción [individual-cooperativa]. (p. 36).

Este ejemplo llegó a comienzos del año 2000 al SENA, institución 
de formación Técnica y Tecnológica estatal, iniciando con los programas 
pertenecientes a los núcleos de formación de Administración de las Tec-
nologías de Información, Explotación primaria y extractiva, Operación 
de equipo industrial, de transporte y de oficios universales, a través de la 
plataforma Blackboard. En la virtualidad brindaron una amplia base de 
conceptos a través de material digital (audios, videos, artículos, guías), los 
cuales eran revisados por tutores con periodicidad y realimentados a través 
de foros o correo personal de manera asincrónica. 

Actualmente, debido a la multitud de plataformas de E-Learning y su 
variedad en los aspectos técnicos y pedagógicos, es posible obtener amplias 
opciones en los entornos educativos y en su aplicabilidad en las técnicas de 
aprendizaje a distancia y colaborativo (Muñoz y González, 2009). 

B. Estudios relacionados sobre Laboratorios Remotos

En el año 2007 nace la Red Nacional Académica de Tecnología Avan-
zada (RENATA) como una propuesta para crear una red de laboratorios 
virtuales y teleoperados en Colombia. A esta red se vinculan varios estable-
cimientos educativos para socializar las experiencias a través de una plata-
forma virtual y crear redes académicas que brindan servicios especializados 
en ciencia, tecnología e innovación (Molano, 2017).
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En este medio han participado universidades como la UNAD, la Uni-
versidad del Valle, la Universidad de Antioquia, la Universidad del Cauca, 
la Pontificia Universidad Javeriana y la Universidad de la Sabana, compar-
tiendo metodología, comprando recursos para el desarrollo de la platafor-
ma RUP (Rational Unified Process) e implementando esta estrategia en los 
programas de Ingeniería, Salud y Ciencias Básicas.

En este momento la más destacada es la Universidad de la Sabana, con 
la programación y uso de mesas táctiles PixelSense que les permite a los 
estudiantes dinamizar circuitos dentro y fuera del aula. También, la progra-
mación en laboratorio Linux de robots Nao que reflejan una serie de mo-
vimientos estructurados en clase o extraclase a través de la programación 
de robótica avanzada.

A través de estos años también se han integrado la Universidad Autó-
noma del Caribe, la Universidad del Tolima y la Corporación Universitaria 
de la Costa. Simultáneo a este proceso, los colegios de Unión de Colegios 
Internacionales y Confederación Nacional de Colegios religiosos, fueron 
implementando el uso de recursos virtuales como apoyo a sus procesos de 
enseñanza y aprendizaje, tales como bibliotecas digitales y cursos online, 
para el desarrollo de proyectos en el aula. Poco a poco algunos de ellos fue-
ron adquiriendo material de Lego para la creación de proyectos de aula en 
donde aplican conocimientos tecnológicos y resuelven problemas con base 
en los materiales analizados. En la actualidad se han dado pasos significa-
tivos ya que algunas de las instituciones cuentan con tecnología de punta 
para desarrollar proyectos de robótica con material de Lego, como es el 
caso del Colegio Abraham Lincoln y el Colegio Nueva Granada.

En cuanto a las entidades educativas gubernamentales, el desarrollo no 
es tan considerable, sin embargo, los avances en el trabajo virtual tienen 
su espacio en los programas que ofertan algunas entidades y se convierte 
en un componente definitivo a la hora de implementar nuevas maneras 
de ejecutar los desarrollos pedagógicos e investigativos dentro de las redes 
académicas que se planteaban. 

El MEN plantea la importancia de utilizar la tecnología como pro-
ducto intangible que facilita procesos y que determina la ruta para la ge-
neración de respuestas y satisfacción de necesidades individuales y sociales, 
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por medio de una utilización racional y creativa de los recursos destinados. 
Además, articula conceptos como tecnología, técnica, ciencia, innovación y 
descubrimiento con los actores de procesos, de manera que obliga a que la 
interacción sea un poco más técnica entendida desde la perspectiva virtual 
y de acciones cotidianas del ser humano (MEN, 2008).

Las IED en sus programas educativos de la media han incorporado 
metodologías como la resolución de problemas en el área de tecnología 
para responder a las necesidades del medio, sin ningún tipo de apoyo con el 
B-Learning. Las técnicas siguieron implementando su modelo de trabajo 
presencial a través de talleres en donde los estudiantes se enfrentan a si-
tuaciones reales con material disponible únicamente en la institución. Este 
es el panorama que acompaña en la actualidad al 97% de las IED. Solo el 
3% está combinando material B-Learning en sus procesos de enseñanza y 
aprendizaje. 

En el año 2012 surgió Temáticas, un proyecto direccionado desde el 
Ministerio de Educación Nacional con el fin de formar a los docentes y 
directivos en el uso e implementación de las TIC en su contexto educa-
tivo, brindando espacios de formación en herramientas de B-Learning y 
web 2.0. Si bien es cierto que se han capacitado a muchos educadores en 
estas herramientas, su aplicación no ha llevado más allá de crear blogs con 
la información del colegio, páginas web para la presentación de las insti-
tuciones y algunos ejercicios virtuales para desarrollar con estudiantes en 
la plataforma Moodle. También las dotaciones en equipos y laboratorios 
de la mayoría de IED no cuentan con la infraestructura necesaria para el 
desarrollo de actividades con laboratorios remotos. Lo mencionado motivó 
a la creación de la experiencia significativa como estrategia más enfocada 
a los dispositivos tecnológicos que permiten procesar nuevas formas de 
aprendizaje por medio de ambientes mucho más innovadores y cada vez 
más sencillos de aplicar a la práctica educativa.

II.	 Delimitación y formulación del problema

La incorporación de recursos digitales en el aula o en los procesos de 
enseñanza es muy importante en todos los niveles educativos. Teniendo en 
cuenta lo mencionado por Bustos y Román (2011):
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La formación de los ciudadanos de hoy requieren de sistemas y escue-
las que incorporen recursos tecnológicos a los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, la integración de las TIC en el ámbito educativo actual-
mente un tema capital desde múltiples perspectivas, y en todos los nive-
les educativos. (p. 4).

Actualmente se habla de la revolución tecnológica como lo exponen 
Cancelo y Alonso (2007) “una revolución que supone la obtención in-
mediata de conocimiento, valiéndose de un entorno virtual que sustituye, 
cuando es necesario, al medio físico” (p. 1), ya que la inmediatez de las ac-
ciones en la virtualidad tiene un papel fundamental en todos los procesos 
acelerados del mundo académico, porque permite compartir mucho más 
rápido cualquier información necesaria para consulta. 

Los dispositivos electrónicos y los nuevos modelos didácticos de ejecu-
ción actualmente cumplen un papel fundamental dentro de la formación 
académica, denotando que el papel de los docentes no es indispensable para 
cumplir todo el ciclo de formación, sino que cada vez más surgen técnicas 
diferentes de adquisición de conocimiento e instrumentos que facilitan su 
utilización dentro de la web.

Todo esto nos lleva a la configuración de nuevas estrategias de apren-
dizaje que asimilen de manera cada vez menos tímida los dispositivos 
tecnológicos que permiten trazar nuevas rutas para aprender, y por su-
puesto, constituyen nuevas alternativas para el diseño de ambientes de 
aprendizaje innovadores, ya que la tecnología como actividad humana, 
busca resolver problemas y satisfacer las necesidades latentes de perso-
nas y grupos. (Caicedo y Cardona, 2010, p. 32). 

De acuerdo con lo anterior y enfatizando la importancia de todo lo 
relacionado con la tecnología, el MEN crea los estándares en tecnología 
que tratan de darle un orden o guía a estas necesidades, estableciendo unos 
mínimos a desarrollar en cada grado. Este documento es clave para la edu-
cación fundamentada en la cultura, en la que se vive a pequeña escala las 
diferentes facetas de la vida científica, desde el planteamiento de los pro-
blemas, las formas de abordarlos, hasta la participación en los debates y 
consensos de grupo. Indiscutiblemente es un espacio en donde la didáctica 
de las ciencias pueda brindar elementos que permitan entender la natura-
leza de la ciencia y el conocimiento científico (Matthews 1994).
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Debido a las premisas ya expuestas, surgen las disposiciones requeridas 
para emplear una experiencia significativa como esta y se plantea de mane-
ra concreta la pregunta problema de la investigación: ¿cómo una estrategia 
didáctica basada en B-Learning y en la resolución de problemas, mejora el 
aprendizaje de los estudiantes de educación media, en torno a la programa-
ción de controladores lógicos programables?

III.	Fundamentos epistemológicos, teóricos y metodológicos para  
la sistematización

A. Diseño de la Investigación: Investigación cualitativa y prácticas 
pedagógicas

A partir de la propuesta de la investigación cualitativa, Macías (2004) 
propone que “desde sus fundamentos teóricos la investigación cualitati-
va parte de la epistemología pos-positivista [sic], sus diferentes métodos 
encuentran el espacio para hacer énfasis en un enfoque estructural, sistémi-
co, gestáltico y humanista”, por tal razón enfocamos esta experiencia en los 
datos exploratorios sociales de acuerdo a las necesidades de los estudiantes 
en el manejo de las tecnologías, desde una visión muy específica de los mé-
todos didácticos y apoyados en las nuevas prácticas virtuales.

La relación más estrecha entre las tecnologías y la investigación cuali-
tativa la proponen Orellana y Sánchez (2007) “la incorporación de las TIC 
en el campo de la investigación social en general y específicamente en la 
investigación cualitativa supone un potencial temático como metodológico 
para el estudio de la problemática social” (p. 6), ya que con la nueva era 
virtual se adquieren nuevas herramientas, aplicaciones, entornos y formas 
de investigar, lo que facilita la labor en los distintos procesos del trabajo 
investigativo. 

Se toma como diseño la investigación-acción ya que intenta resolver 
problemáticas cotidianas y mejorar prácticas concretas fortaleciendo y en-
focando las soluciones a unos procesos estructurados de reformas de acuer-
do con las necesidades de la pregunta problema (Elliott, 2005). De igual 
manera cabe resaltar las definiciones dadas por Stringer (1999) “observar 
(construir un bosquejo del problema y recolectar datos), pensar (analizar e 
interpretar) y actuar (resolver problemas e implementar mejoras)” (citado 
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por Salgado, 2007, p. 73) dichas fases se constituyen como eje fundamen-
tal a la hora de establecer las acciones a desarrollar dentro del proceso de 
investigación. 

Debe entenderse los anteriores apartados como un cambio a la cultura 
de la investigación gracias a las nuevas tendencias en tecnologías y que 
de allí se suponen nuevas formas de realizar los procesos, ya que las TIC 
permiten hacer contactos, grupos académicos en la red, búsquedas y un 
sinnúmero de acciones que aportan a que los caminos hacia lo académico 
sean un poco más accesibles. Por esta razón, es imperante generar concien-
cia del buen uso de las herramientas tecnológicas en la educación media 
de la institución y que de esta experiencia se puedan nutrir otros procesos 
locales, departamentales y hasta mundiales.

B. Reconocimiento de saberes y prácticas desde la teoría  
investigación-acción

De forma innovadora, en la institución se implementó las herramientas 
del Aprendizaje Basado Problemas, es decir,

ABP como un sistema didáctico que requiere que los estudiantes se 
involucren de forma activa en su propio aprendizaje hasta el punto de 
definir un escenario de formación autodirigida. Puesto que son los es-
tudiantes quienes toman la iniciativa para resolver los problemas, pode-
mos afirmar que estamos ante una técnica en donde ni el contenido ni 
el docente son elementos centrales. (Escribano y Del Valle, 2008, p. 67).

Y a su vez el B-Learning, a través del uso de la plataforma Moodle, y el 
PLC en un proyecto real desarrollado desde diferentes contextos con una 
cámara y controladores lógicos programables.

Ciertas instituciones locales y nacionales de educación media y superior 
poseen programas de formación virtual en automatización con desarro-
llos teóricos, algunos de estos cursos poseen ejercicios prácticos elaborados 
con animaciones. Como estrategia didáctica implica una modificación en 
el camino convencional del proceso de aprendizaje, ya que se presenta el 
problema a los estudiantes, quienes consultan y recopilan la información 
necesaria para, finalmente, volver al problema y darle una solución.
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Desde el planteamiento original del problema, hasta su solución, los 
estudiantes pueden trabajar de manera activa y colaborativa por grupos, 
guiados por el profesor, compartiendo en esa experiencia de aprendizaje la 
posibilidad de adquirir conocimientos propios de la disciplina, practicando 
y desarrollando habilidades, así como observando y reflexionando sobre 
actitudes y valores que en el método convencional expositivo difícilmente 
podrían ponerse en acción, activando así un fundamento importante den-
tro del ABP como lo es aprendizaje en un contexto (Tarazona, 2005). 

Con el desarrollo de prácticas a través de un brazo robótico, se pretende 
que el estudiante se involucre con ambientes laborales reales de sistemas 
neumáticos, electroneumáticos y en la programación de controladores lógi-
cos programables, ya que estos dan respuestas efectivas a necesidades técni-
cas, económicas y humanas, para eliminar las tareas difíciles y peligrosas, lo 
que mejora la productividad y seguridad e incrementa el control, la calidad, 
la eficiencia y la rapidez de los procesos de producción.

A partir de este objeto real se realizarán pruebas de prácticas de labo-
ratorio remotamente, que permitan al usuario interactuar con el sistema 
como si estuviera frente a él. También se diseñará un sistema que permita 
la interacción simultánea entre el usuario y el brazo robótico a través de la 
red de Internet, en tiempo real, visualizando el desarrollo de las prácticas 
por medio de una cámara con IP.

C. El proceso de levantamiento y análisis de la información

En el desarrollo del proceso y en equidad con la información suminis-
trada, se ha fundamentado el proceso de levantamiento de la información 
por medio de una entrevista informal, la cual pretende acoger los ambientes 
cotidianos de donde propiamente surgen los problemas y de allí captar las 
experiencias vividas y confrontar lo narrado con la realidad del proceso, 
ya que esto aporta información más precisa y fiable para la investigación 
(Ander-Egg, 2003).

La entrevista informal que sirve de base, pretende abordar una caracte-
rística fundamental de la Investigación-Acción Participativa que transfor-
ma teoría y práctica como lo complementan Kemmis y McTaggart (2005), 
a saber:
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Transformar teoría y práctica: articula y desarrolla teoría y práctica me-
diante un razonamiento crítico sobre ellas y sus consecuencias. La I-A 
implica abordar la práctica diaria, a partir de cómo la entienden las per-
sonas implicadas, para explorar el potencial de diferentes perspectivas, 
teorías y discursos que deben ayudar a iluminar prácticas particulares 
y situaciones prácticas, como base para el desarrollo de comprensiones 
críticas e ideas sobre cómo deben ser transformadas las cosas. (p. 568). 

La entrevista se desarrolló en el aula de clase de robótica del Instituto 
Técnico Francisco José de Caldas por medio de unas preguntas orienta-
doras, las cuales aportarían a enfocar la investigación al nodo según las 
temáticas ya establecidas. En la primera matriz se buscó indagar acerca de 
los antecedentes de la experiencia, vistos desde dos ejes fundamentales, el 
primero los saberes asociados al reconocimiento de las teorías o enfoques 
académicos y el segundo las prácticas establecidas desde lo vivencial.

Tabla 1.  
Antecedentes importantes de la experiencia

Saberes Prácticas
¿Cuáles son los re-
ferentes teóricos 
o hallazgos (plan-
teamientos) in-
vestigativos sobre 
las cuales se basó 
para plantear 
esta propuesta de 
enseñanza-apren-
dizaje con TIC?

Se partió del aprendi-
zaje significativo, la 
idea es primero algo 
que dice: qué tanto 
sabe el estudiante y 
enséñese consecuen-
temente (Ausubel, 
2000). Entonces 
busca empezando 
saber usted qué sabe 
y, de allí, buscar 
una metodología de 
autoaprendizaje para 
quitarnos del tablero 
y convertirnos en 
tutores, evitando las 
clases magistrales.

Con fundamento 
en las experiencias 
anteriores sobre el 
uso de TIC en pro-
cesos de enseñan-
za-aprendizaje, 
¿cuáles considera 
que han sido 
las estrategias 
metodológicas que 
han impactado en 
mayor medida y 
de forma favorable 
el proceso de los 
estudiantes?

Lo que se cambió es 
que todo lo que se 
ve en la teoría de las 
hojas se pasó a ser un 
poco más práctico por 
medio de documenta-
ción digital virtual y 
la página web, además 
que se crean didácti-
cas diferentes como 
por ejemplo videos, los 
cuales estructuran los 
estudiantes a final de 
cada año para definir 
todos los conocimien-
tos que adquirieron 
durante la experiencia, 
dicho video es muy 
bien estructurado 
desde su portada y 
demás.

Nota: Elaboración propia. 
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La segunda parte de la entrevista se enfoca en los ejes mencionados 
anteriormente, pero con preguntas orientadas hacia el presente de la ejecu-
ción de la experiencia significativa y de cómo se han venido desarrollando 
a lo largo del tiempo.

Tabla 2.  
Esquema de concertación coetáneo de la experiencia

Saberes Prácticas
¿Cuáles son 
los principios 
teóricos que 
usted considera 
que orientaron 
la experiencia 
desarrollada y 
que facilitaron 
el aprendizaje 
de los estudian-
tes?

Aprendizaje 
Basado en 
Problemas, 
aprendizaje 
colaborativo, 
B-learning, es 
decir que sea 
una parte de 
trabajo presen-
cial y otra parte 
virtual. Piaget y 
las estructuras 
mentales.

Metodológicamen-
te, ¿cómo integrar 
las estrategias 
pedagógicas con 
TIC en el desarrollo 
de la experiencia? 
y respecto a esto, 
¿cuáles son los roles 
específicos que 
caracterizan a los 
participantes de 
la experiencia que 
desarrollaron?

Todas las actividades son 
enfocadas en plataformas, por 
ejemplo, se utiliza Mindomo 
“una herramienta online que 
permite la creación de mapas 
mentales e introducir toda 
clase de contenido, ya sea texto, 
hiperenlaces, videos, música 
e imágenes. Cuenta con varios 
diseños para los mapas; permite 
importar documentos en forma-
to freemind (freeware mind) o 
formato mmap (mental map-
ping)” (Guamán, 2016). También 
se utiliza para las diapositivas 
el programa de Powton, softwa-
re de animación fácil de usar e 
intuitivo. Incluso si no conoce 
un píxel de un servidor proxy, 
puede crear videos atractivos 
y animados con un aspecto 
profesional. Para hacer histo-
rietas utilizamos Picture. Todos 
estos programas se utilizan 
como apoyo al proceso dentro 
de la experiencia significativa; 
los docentes normalmente no 
dejan tareas porque todo es lo 
que se trabaja en clase, ya que 
la ventaja es que todo se puede 
realizar en el colegio por la red y 
los equipos. 

Nota: Elaboración propia. 
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Para esta parte de la matriz, se busca consignar las proyecciones o po-
sibles acciones de mejora que puedan tener sustentándose en las nuevas 
estrategias digitales o en los contenidos virtuales que les puedan enfocar la 
experiencia a una actividad cada vez más estructurada.

Tabla 3.  
Proyecciones y expectativas de desarrollo de la experiencia

Saberes Prácticas
Para que se pueda 
gestionar nuevas y 
mejoradas experien-
cias basadas en las 
nociones expuestas 
por usted, ¿cuáles 
son las principales 
referencias teóricas 
o hallazgos investi-
gativos que proyecta 
desarrollar para el 
diseño adecuado de 
nuevas experiencias 
pedagógicas de este 
tipo?

Académicamente los 
docentes pensaron par-
ticipar en un tema de la 
Secretaría Educación que 
se llamaba Maestros for-
mando maestros docentes 
innovadores, donde no 
solamente asistían los 
estudiantes sino también 
otros docentes de los 
cuales estén interesados 
en los temas de automa-
tización y contenidos que 
se dan dentro de esta 
asignatura. Además, se 
propuso en el Colegio 
formar los docentes para 
esta experiencia. 

¿Qué elemen-
tos teóricos, 
conceptuales, 
metodológicos o 
procedimentales 
considera que 
deben tenerse 
en cuenta para 
potenciar la 
experiencia?

Se intenta tener una línea 
de información o un pro-
ceso entre los grados de 
décimo y undécimo, y que 
los objetos virtuales sean 
acordes a lo que se nece-
sita en el colegio. Además, 
que esta cátedra sea 
transversal para todos 
los talleres y desde este 
punto de vista, entonces 
lo que buscamos es que 
esta materia de Auto-
matización y Robótica 
Industrial sea transversal 
a todas las materias de 
profundización.

Nota: Elaboración propia. 

D. Análisis e interpretación de la información

Las narrativas recolectadas en la investigación denotan la idea funda-
mental de justificar lo que se utilizará como insumo dentro del proceso de 
esta investigación, y se flexibiliza mientras resulten efectivos los conceptos 
de las circunstancias académicas según como se esté ejecutando la propues-
ta de intervención (Martínez, 2006). Además, el autor propone cuatro eta-
pas de la estructuración del proceso (Figura 1), que se tuvieron en cuenta a 
la hora de interpretar los resultados.
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Figura 1. Etapas de la estructuración de narrativas  
recolectadas por medio de entrevista. Elaboración propia. 

E. Solidificación teórica

El siguiente aspecto trata de mostrar cómo la información obtenida en 
principio se va haciendo cada vez más sucinta y se elimina aquella que está 
siendo poco relevante para el proceso de investigación. Además propone 
que los resultados sean cada vez de más alto nivel en cuento al contenido 
pedagógico que se requiere para el aprovechamiento de la información y los 
posteriores resultados de la investigación (Kornblit, 2007).

IV.	 Implementación de la intervención

A. Origen de la experiencia

Uno de los argumentos más importantes de la propuesta surge a raíz 
del ahorro de papel, ya que, para poder trabajar cada uno de los módulos se 
utilizaba gran cantidad de este recurso. A partir de allí, se decide realizar 
una aplicación en Visual Basic (lenguaje de programación sencillo), donde 
se le cargaba el material al estudiante, esto le ayudaba y le aportaba para 
que fuera un poco más didáctica la práctica. Se pensó en entregarle todo 
más sencillo, para que no se llene de tanta información y los docentes de 
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tanto papel. Se intentó manejar por correo electrónico, pero la dinámica no 
fue tan efectiva. Posteriormente se pensó en hacerlo más interactivo para se 
pudiera hacer no sólo desde el colegio sino también desde la casa, entonces 
se arrancó con la página web gratuita. Con el paso del tiempo se conoció 
Moodle:

Fruto de la tesis de Martin Dougiamas de la Universidad de Perth, en 
Australia Occidental surgiría en el 2002 “Moodle”. Este profesor uni-
versitario quería una herramienta que facilitara el constructivismo social 
y el aprendizaje cooperativo. Su nombre proviene del acrónimo de Mo-
dular Object oriented Dynamic Learning Enviromennt (Entorno Modular 
de Aprendizaje Dinámico Orientado a Objetos), aunque otras fuentes 
mencionan que proviene del verbo ingles Moodle que describiría el pro-
ceso de deambular perezosamente a través de algo, y hacer cosas cuando 
se antoja hacerlas. Según las palabras del autor, quería: “Un programa 
que sea fácil de usar y lo más intuitivo posible”. Dominar Moodle es 
sencillo, apenas es necesario controlar una iconografía compuesta por 
unos 15 símbolos plenamente significativos. (Ros, 2008, p. 3).

Esta plataforma se utiliza, con algunos cambios, para articular el pro-
ceso con la página web, la cual alberga todos los contenidos programáticos 
de la asignatura. Además, facilita que se introduzca todo el requerimiento 
teórico y práctico para el desarrollo de la experiencia. Hay que mencionar 
además que actualmente se trabaja con OVA, que son recursos centrados 
fundamentalmente en la provisión y distribución de contenidos cerrados 
y estandarizados, los cuales se reutilizan de acuerdo a los contextos, fa-
voreciendo la creatividad y el ingenio de los estudiantes (Onrubia 2005). 
Dentro de los OVA ellos tienen toda la fundamentación teórica, además 
videos de información adicional como apoyo visual, y de allí se le explica al 
estudiante cómo se deben leer y ejecutar explícitamente los contenidos con 
la inmersión en el ambiente. El software permite hacer los ejercicios antes 
de la práctica como simulación de la actividad.

Se pretende que apoyados en los AVA se puedan generar unos espacios 
de interacción y aprendizaje significativo que contribuyan al desarrollo del 
estudiante en la transversalidad de las áreas de énfasis del IED. 
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V.	 Los saberes y prácticas para la implementación de las TIC  
en los ambientes de aprendizaje

A. Las categorías centrales

Desde el punto de vista del diseño de investigación-acción, el proceso 
resolvió problemáticas cotidianas e inmediatas centrales de una comunidad 
particular, vistas desde tres perspectivas puntuales:

1. La visión técnico-científica. Esta perspectiva fue la primera en tér-
minos históricos, ya que parte del fundador de la investigación-acción, 
Kurt Lewin. Su modelo consiste en un conjunto de decisiones en espi-
ral, las cuales se basan en ciclos repetidos de análisis para conceptualizar 
y redef nir el problema una y otra vez. Así, la investigación-acción se 
integra con fases secuenciales de acción: planif cación, identif cación de 
hechos, análisis, implementación y evaluación. 2. La visión deliberativa. 
La concepción deliberativa se enfoca principalmente en la interpreta-
ción humana, la comunicación interactiva, la deliberación, la negocia-
ción y la descripción detallada. Le incumben los resultados, pero sobre 
todo el proceso mismo de la investigación-acción. John Elliot propuso 
esta visión como una reacción a la fuerte inclinación de la investigación 
educativa hacia el positivismo. Álvarez-Gayou resalta que este autor es 
el primero que propone el concepto de triangulación en la investiga-
ción cualitativa. 3. La visión emancipadora. Su objetivo va más allá de 
resolver problemas o desarrollar mejoras a un proceso, pretende que los 
participantes generen un profundo cambio social por medio de la in-
vestigación. El diseño no sólo cumple funciones de diagnóstico y pro-
ducción de conocimiento, sino que crea conciencia entre los individuos 
sobre sus circunstancias sociales y la necesidad de mejorar su calidad de 
vida. (Hernández, Fernández, y Baptista, 2010, p. 43).

Esta perspectiva ayudó a aterrizar los enfoques y los propositos de la 
investigación desde un plano más humano y con el firme objetivo de crear 
un cambio social para mejorar la calidad de vida académica tanto de los 
estudiantes como de los docentes que orientan este proceso.

Teniendo presente los resultados de la intervencion y articulando los 
saberes de acuerdo a la importancia de la integración de las TIC en los 
ambientes educativos del siglo XXI, supone una guia de las herramientas 
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planteadas con los diferentes actores del proceso, como lo aportan Zenteno 
y Mortera (2011),

La integración de las TIC al proceso de enseñanzaaprendizaje implica 
un cambio educativo múltiple. Por un lado, maestros y alumnos necesi-
tan incorporar a sus quehaceres las habilidades y destrezas en el manejo 
de la tecnología educativa y, por el otro, requieren estrategias educati-
vas apropiadas para la potenciación del aprendizaje. En particular, en la 
educación media superior, en la que el manejo grupal es de especial re-
levancia, la incorporación de nuevas estrategias para la gestión con TIC 
dentro del salón de clases también es necesaria. (p. 152).

La experiencia permite identificar las falencias de los estudiantes en 
cuanto a contenidos esenciales para el desarrollo programático. Para con-
trastar esos saberes, se realiza un diagnóstico por medio de los OVA a cada 
estudiante de grado 10o. y con los resultados se ejecutan dos semanas de 
repaso de los contenidos, entonces también se puede resaltar la importan-
cia de la evaluación en el proceso, el cual se da siguiendo a Ruiz (1998), 
quien propone que la evaluación curricular depende de las necesidades del 
plan de estudios, desde el enfoque amplio de conceptos, es decir no visto 
únicamente lo cualitativo sino que realmente tengan la adquisición de las 
competencias necesarias para desarrollar de la mejor manera los contenidos 
de la asignatura. 

Se debe agregar también la importancia que tiene la articulación de 
los procesos virtuales con los aprendizajes, y para ello se hace referencia a 
lo expuesto por Capacho (2011) “el aprendizaje cooperativo/colaborativo 
apoyado por TIC es la aplicación de las teorías constructivistas en la elabo-
ración de esquemas de aprendizaje individual significativo dentro de una 
comunidad educativa, apoyado por las mediaciones de las TIC” (p. 313).

Desde el 2007 que inició la experiencia se empezaron a desarrollar pro-
totipos para que el estudiante viera situaciones reales acerca de neumática, 
electroneumática y PLC. Cada año se realizan desarrollos en los AVA de 
acuerdo con las necesidades que se susciten del contexto, ya que todos los 
años el contexto varía en sus necesidades pedagógicas y la idea es generar 
un diálogo que se estructure desde el conocimiento de la situación en la 
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institución (diagnóstico), para luego plantear una sinergia entre los inte-
reses y necesidades propios, y los intereses y las necesidades del contexto 
(Giraldo, 2016). 

El impacto que ha tenido la experiencia en los estudiantes a lo largo de 
los años esta medida en el aporte de un área trasversal como lo es esta, y 
que se apoya en competencias a las otras áreas de profundización, las cuales 
subjetivamente se articulan en las necesidades temáticas de unos conteni-
dos basados en neumática, electroneumática y PLC, y a su vez apoyados 
por diferentes ambientes virtuales. Dicho de otra manera, la experiencia 
impacta en el desarrollo de competencias teóricas y prácticas apoyadas del 
aprendizaje significativo, expresado como la provocación de un desequili-
brio cognitivo en el aprendiz, para que se desarrolle una reestructura cog-
nitiva (se equilibre) y aprenda, es decir, 

El mecanismo para aprender de una persona es su capacidad de 
reestructurarse mentalmente buscando nuevo equilibrio (nuevos 
esquemas de asimilación para adaptarse a la nueva situación). La 
enseñanza debe activar este mecanismo. No obstante, esta activación 
debe ser compatible con el nivel (periodo) de desarrollo cognitivo del 
alumno y el desequilibrio cognitivo provocado no debe ser tan grande 
que lleve al estudiante a abandonar la tarea de aprendizaje en vez de 
acomodar. (Moreira, 1997, p. 24).

B. Articulación de los ambientes de aprendizaje y las TIC en la práctica 
pedagógica

La práctica pedagógica tiene una relación muy estrecha con las nuevas 
tendencias en ambientes virtuales, ya que desde la práctica en cada uno de 
los espacios educativos están inmersas de diferentes maneras. El mundo 
actual utiliza de forma indispensable cualquier tecnología para avanzar en 
el desarrollo del aprendizaje, teniendo presente que su articulación debe 
ser completa como lo manifiesta Salinas (1997), la aparición de nuevos 
ambientes de aprendizaje solo tiene sentido en el conjunto de cambios que 
afectan a todos los elementos del proceso educativo (objetivos, contenidos, 
profesores, estudiantes).
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C. Aportes del B-Learning en el proceso educativo de la experiencia

Gracias a que las plataformas de B-Learning son el software de servidor 
que se ocupa principalmente de la gestión de usuarios, cursos y de la gestión 
de servicios de comunicación, puntualmente para la experiencia aporta en 
el proceso ya que se estableció de acuerdo con las características planteadas 
por Dionicio (2014), el cual propone seis características fundamentales que 
deben tener las plataformas B-Learning para que funcione su aplicabilidad 
dentro del entorno educativo de la experiencia:

•	 Asincronía: se adapta a las necesidades de las personas, debe 
complementarse con eventos de carácter presencial.

•	 Flexibilidad: Acceso desde cualquier lugar para alcanzar el pro-
ceso de aprendizaje.

•	 Interactiva: orientada al dialogo para resolver dudas del proceso.
•	 Comunidad: Todos los palpitantes actúan activamente.
•	 Aprendizaje colaborativo: Se aprende de forma colectiva de 

acuerdo las estrategias.
•	 Multimedia: Genera escenarios creativos y motivantes. 

VI.	 Conclusiones

Alineando los propósitos de la SED (Secretaría de Educación del Dis-
trito) con el desarrollo del MEN (Ministerio de Educación Nacional), en 
términos de calidad educativa, cobertura y permanencia de los estudiantes 
en la educación media, se plantean cuatro enfoques: disponibilidad, accesi-
bilidad, adaptabilidad y aceptabilidad (MEN, 2017), y articulados desde la 
construcción y la importancia que tienen los criterios académicos y viven-
ciales de la productividad que trae la experiencia significativa en el campo 
de lo tecnológico y del proceso de desarrollo de diferentes planteamientos 
acerca de los aprendizajes de los estudiantes. 

Adicionalmente se tuvo en cuenta una metodología E-Learning, basada 
en la combinación de trabajos presenciales y virtuales con los estudiantes, 
esto basado en una experiencia realizada en la Universidad Wollongong, 
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Australia, donde se desarrollaron actividades presenciales y complemen-
tarias vía web, lo que permitió que “el aprendizaje basado en problemas 
que se utilizó como base para que el sujeto mejorará las habilidades de 
pensamiento crítico y construyera sobre la experiencia y el conocimiento 
anterior” (Lefoe, 1998). Con ello, se espera que los estudiantes del Insti-
tuto Técnico Industrial Francisco José de Caldas adquieran las competen-
cias necesarias para interactuar en los ambientes de aprendizaje propuestos 
cada año, gracias al proceso que llevan los docentes.

La resignificación de la educación como eje fundamental en el desarro-
llo de los ser humanos, parte del interés que los estudiantes puedan tener 
a la hora de desarrollar el proceso de aprendizaje y de las técnicas que uti-
licen los docentes al impartir dichos conceptos (Wesch, 2008), es por eso 
que esta experiencia aporta unas prácticas innovadoras y que no solo sacan 
al estudiante del esquema tradicional, sino que le garantiza que por medio 
de la teoría y la práctica pueda desarrollar sus procesos cognitivos de una 
manera más ágil y definitiva.

La experiencia ha aportado en el desarrollo de las prácticas docentes 
desde lo académico y vivencial; desde lo académico porque se han podido 
formar en temas relacionados con la práctica; y en lo vivencial porque gra-
cias a los aportes de los estudiantes, los métodos investigativos son cada vez 
más específicos para poder encontrar todas esas prácticas innovadoras que 
requieren el avance tecnológico propio de cada momento, como lo mencio-
na Lella (1999), “cada modelo teórico de formación docente articula con-
cepciones acerca de educación, enseñanza, aprendizaje, formación docente 
y las reciprocas interacciones que las afectan o determinan, permitiendo 
una visión totalizadora del objeto”, es decir que dentro de la práctica de esta 
experiencia se han podido establecer en todos los tópicos mencionados por 
el autor más el contexto, los momentos de formación integral.

Además, dentro de la práctica y el desarrollo de esta experiencia se nu-
trido de ponencias nacionales, escritos, entrevistas de medios académicos y 
publicaciones, entre ellas la más relevante evidencia fue el libro de Bernal 
(2009), la Guía de Prácticas para Circuitos Básicos de Neumática y Elec-
troneumática, el cual evidencio una parte de la importancia y el espectro 
tan amplio en que se podía desenvolver la experiencia.
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En la actualidad, el uso de herramientas virtuales se ha conver-
tido en una estrategia que promueve aprendizajes significativos 
y la producción de conocimientos dentro de las aulas de clase, a 
partir del desarrollo de pensamiento crítico y reflexivo. Una de las 
principales TIC efectivas dentro de las aulas son los AVA, que han 
dejado de ser simples espacios tecnológicos provistos de informa-
ción y se han establecido como instrumentos reales de mediación 
en términos del estilo de aprendizaje y de enseñanza. 

Seguido de este planteamiento, en el presente capítulo se pro-
pone abordar un concepto estructurante de la química como lo es 
el cambio químico, a través de un enfoque pedagógico constructi-
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vista y del diseño de un AVA. Se justifica en que, en términos generales, 
se ha evidenciado una desconexión entre la enseñanza y el aprendizaje del 
concepto de cambio químico; además de que se desconecta el fenómeno 
con las situaciones de la vida real, lo cual conlleva a errores de sentido 
común o a confusiones con respecto al uso del lenguaje científico y la inter-
pretación teórico–práctica de los fenómenos cotidianos. La idea entonces 
es llevar progresivamente a los estudiantes de tres instituciones públicas de 
Bogotá, a alcanzar metas de aprendizaje por medio de niveles y activida-
des virtuales, relacionadas con su contexto sociocultural y con un estilo de 
enseñanza dinámico, que responda a las nuevas tecnologías y a la transfor-
mación de las prácticas pedagógicas habituales.

En el análisis de la experiencia se encontró que cumple con criterios 
como: Fundamentación, el cual atiende a los lineamientos de la Guía 30 
y los recursos digitales abiertos propuestos por el MEN; pertinencia, dado 
que integra las características y necesidades particulares de la población, 
las actuales formas de configuración subjetiva en entornos virtuales y la 
potenciación asincrónica del aprendizaje del estudiante; empoderamiento de 
actores, transformando el entorno de aprendizaje y la gestión del apren-
dizaje desde las concepciones contextuales de los estudiantes; resultado e 
impacto, pues evidenció resultados con tendencia positiva y sostenida, así 
como la experiencia aportó al cumplimiento de los objetivos de aprendiza-
je del área; y sostenibilidad, contando con las condiciones que aseguran su 
continuidad en el tiempo.

De allí que la experiencia se enmarque en el nodo 1, Currículo, didác-
tica y evaluación para el siglo XXI, desarrollada en los Colegios Eduardo 
Umaña Mendoza IED (localidad Usme), Marco Fidel Suárez IED (loca-
lidad Tunjuelito), y San Martín de Porres IED (localidad Chapinero) de la 
ciudad de Bogotá. A continuación se presenta la metodología implementa-
da por los maestros para concretar el desarrollo de aprendizajes significati-
vos, y la conjugación de los AVA con el enfoque pedagógico constructivista. 
Con esto, se busca dar respuesta a la pregunta ¿qué elementos estructurales 
deben constituir una estrategia pedagógica con enfoque constructivista, 
que se gestiona desde un AVA, para la enseñanza y aprendizaje significati-
vo, del concepto de cambio químico? 
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I.	 Elementos teóricos

A. Inclusión de los AVA en la Educación

El plan sectorial de educación 2010-2014 del Ministerio de Educa-
ción Nacional, fomenta la producción, gestión y uso de contenidos para 
los diferentes niveles educativos, promueve la apropiación de las TIC para 
cerrar la brecha en el acceso a la información y el conocimiento. Para esto 
viene consolidando el Sistema Nacional de Innovación Educativa con Uso 
de TIC, que tiene como propósitos fundamentales el diseño y puesta en 
marcha de iniciativas y estrategias que aporten a la capacidad nacional para 
aprovechar, innovar y renovar el uso de las TIC en las prácticas educativas 
(Ministerio de Educación Nacional, 2012).

En la actualidad, el uso de herramientas virtuales se ha convertido en 
una estrategia que promueven no solo aprendizajes significativos dentro de 
las aulas, sino también la producción de conocimientos a partir del desarro-
llo de pensamiento crítico y reflexivo. El manejo y aplicación de software 
libre, como herramientas virtuales de aprendizaje, permiten la generación, 
de conceptos y estructuras de pensamiento en los estudiantes y dan la posi-
bilidad de que pueda abordar distintos tópicos de las temáticas, respetando 
los ritmos de aprendizaje y fomentando el autocontrol.

Como lo plantea la OECD (2008), un recurso educativo de tipo abierto 
puede definirse como un objeto digital que provee información o conoci-
miento, así como también puede ser visto como un objeto de aprendizaje 
digital que se define como una entidad informativa desarrollada para la 
generación de conocimiento, habilidades y actitudes, orientado a las necesi-
dades del sujeto y que corresponde con una realidad concreta, lo que cons-
tituiría una tarea importante que contribuye al intercambio y divulgación 
de recursos valiosos que pueden hacer más eficiente tanto los procesos de 
enseñanza como de aprendizaje.

Una de las herramientas que pueden tener mayor efectividad dentro de 
los entornos escolares son los AVA, definidos por Bello (2005) como “aulas 
sin paredes” donde existe un espacio social virtual, cuyo mejor exponente 
es la internet, y se caracteriza porque no es presencial, sino representacio-
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nal, ni sincrónico, sino diacrónico, y debe tener un propósito pedagógico y 
un contenido interactivo que permita la participación de cada una de las 
personas.

En efecto, desde distintas posturas conceptuales se ha insistido en que 
es necesario hacer una revisión profunda desde los saberes prácticos, la con-
tribución de las herramientas tecnológicas y virtuales y su contribución a la 
formación liberadora de las poblaciones, entendiendo esta liberación como 
la homeostasis resultante de procesos de inclusión y transformación social. 

Para Giroux (1985), las escuelas son sitios sociales caracterizados por 
currículos abiertos y ocultos, culturas subordinadas y dominantes, e ideolo-
gías de clase en competencia, pero el punto esencial es que hay complejos y 
creativos campos de resistencia a través de los cuales las prácticas mediadas 
de clase, frecuentemente niegan, rechazan y expulsan los mensajes centrales 
de las escuelas. En este punto, los postulados pedagógicos deben recrear 
estrategias que rompan con las tradiciones y crear un dinamismo reflexivo, 
que permita asumir una postura de compromiso democrático a partir del 
uso de las TIC.

Con respecto al anterior planteamiento, Freire (1970) menciona que, 
cuando el hombre comprende la realidad, puede plantear hipótesis frente 
al desafío de esa realidad, buscar soluciones y con su trabajo transformarla 
para crear un mundo propio. Por lo tanto, en este punto es necesario men-
cionar que las acciones educativas que plantea Freire (1970), aunque fueron 
planteadas inicialmente como procesos de alfabetización para adultos, se 
han materializado a nivel escolar y deben responder al carácter dinámico 
de las realidades de la información y de los medios tecnológicos, y motivar 
a una nueva disposición de los saberes para adentrarse en actos pedagógicos 
de carácter dialógico, que partan de la propia experiencia de los estudiantes.

En consecuencia, dentro de los procesos educativos, las herramientas 
virtuales pueden llegar a ser más interesantes y excitantes para los estu-
diantes que otros recursos. Como resultado, su uso aumenta la motivación 
y persistencia en la participación de los estudiantes, que pueden percibir 
más control de sus propios aprendizajes. Así pues, los diferentes recursos 
educativos abiertos deben ser herramientas que pueden fomentar la auto-
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rregulación y el trabajo colaborativo de los estudiantes (Deaney, Ruthven y 
Hennessy, 2003).

Desde este punto de vista, un recurso educativo abierto como los AVA, 
que comprenda temáticas relacionadas con la enseñanza de la química es 
una herramienta que ayuda, no sólo al estudiante, sino también a los pro-
fesores en la construcción social del conocimiento, en la planificación y 
desarrollo de determinadas actividades, y en la conformación de comunida-
des de práctica que fortalezcan los procesos de aprendizaje y de desarrollo 
de habilidades cognitivas de alto orden, como la reflexión, el análisis, la 
interpretación y el pensamiento crítico (Pintó, Sáez y Tortosa, 2008). De 
esta forma, la integración de los AVA dentro del currículo escolar, debe 
permear y estar en función de la organización, los medios tecnológicos y el 
fortalecimiento de habilidades cognitivas de aprendizaje en los estudiantes 
(Sánchez, 2003).

Por otro lado, si se analizan las fases de aplicación de recursos educativos 
abiertos, facilitarían la visualización de procesos y de relaciones cualitativas 
entre variables de un fenómeno, por su naturaleza interactiva aumentan la 
motivación, la autorregulación y el trabajo colaborativo. Además, su cono-
cimiento agiliza la toma de datos experimentales y, de esta forma, propor-
ciona más tiempo para la observación y el análisis del fenómeno, así como 
para la discusión [entre pares y con el profesor] (Barton, 1997).

En adición, Merino e Izquierdo (2011), afirman que lo que hace que 
la química sea una ciencia viva es el interés por los cambios, no el dominio 
de unas determinadas definiciones, ni tan sólo una determinada represen-
tación de la estructura de los materiales. Estos autores parten del concepto 
semántico de teoría científica que propone Giere, en la cual se dice que el 
principal problema en la enseñanza de la química es la relación entre la teo-
ría y la práctica, que permite un uso significativo de las fórmulas. El hecho 
de partir de esta propuesta para los procesos de modelación desde un AVA, 
influye directamente en la identificación de hechos ideales, que relacionen 
los conocimientos que proponen los currículos con el mínimo número de 
ideas posible (Merino e Izquierdo, 2011).
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Lo anterior se relacionaría directamente con lo que plantean Oliva, 
Aragón y Navarrete (2013), para quienes la modelización en la enseñanza 
de la química es un proceso complejo cuyo desarrollo exige toda una gama 
de competencias, que involucran estrategias, destrezas y determinados 
compromisos epistemológicos. Además se hace referencia a que la mode-
lización no solo conlleva aprender los modelos de la ciencia escolar, sino 
también trabajar con ellos, elaborarlos y revisarlos, así como hablar y opinar 
acerca de ellos, entendiendo su valor, su utilidad, su carácter aproximativo 
y cambiante, y también sus limitaciones (Oliva, Aragón y Navarrete, 2013). 

B. Fundamentos Pedagógicos de la propuesta

Desde el punto de vista del modelo pedagógico y la visión constructi-
vista, es necesario destacar el marco de percepción sociocultural del apren-
dizaje. Desde las propuestas iniciadas por Vygotsky, los procesos mentales 
superiores, es decir, los procesos estrictamente humanos se consideran fun-
ciones de la actividad mediada, en donde existe un principio constructor 
de lo específicamente humano: la cognición. Por ello, para el marco de la 
teoría sociocultural, la actividad humana no está entendida como simple 
respuesta o reflejo frente a un estimulante, sino que implica un compo-
nente de transformación regulado a partir de los instrumentos -simbólicos 
y físicos- que la cultura proporciona al sujeto en interacción, y que tienen 
además, la particularidad de mediar la relación del sujeto con el mundo, con 
los hombres y consigo mismo para llegar a la construcción de conocimiento 
(Suárez, Dávila, Argnani y Grangeiro, 2011).

Para dialogar en torno a la construcción de conocimiento, Landazábal 
y Urrutia (2009), proponen que existen varios elementos que se entrelazan 
en un entorno virtual:

•	 En primera instancia, los modelos pedagógicos y didácticos que 
son utilizados por los profesores para la generación de activida-
des programadas en línea para el aprendizaje de los estudiantes. 

•	 Un segundo elemento hace referencia a los contenidos que 
están relacionados con los saberes disciplinares de un curso o 
asignatura, que pueden presentarse a manera de hipertexto o 
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hipermedia, con el fin de facilitar la interacción de los estudian-
tes al no ser textos planos, lineales y secuenciales. 

•	 Un tercer elemento de construcción de conocimiento es el es-
tudiante, quien deberá para el desarrollo de competencias en 
el manejo de las tecnologías de información y comunicación, 
estar motivado con la interacción de estas tecnologías y desa-
rrollar estrategias cognitivas y metacognitivas apropiadas para 
el aprendizaje en el entorno virtual.

•	 Un cuarto elemento sería el profesor, quien es el facilitador y 
mediador en el entorno, su rol es el de manejar las tecnologías, 
conocer las dinámicas de las actividades que se pueden desa-
rrollar en el ambiente virtual, establecer estrategias de ense-
ñanza apropiadas para el modelo de educación virtual, guiar 
al estudiante en el proceso formativo, facilitar la comunicación 
entre los estudiantes, supervisar las estrategias que utilizan los 
estudiantes para aprender, retroalimentar y favorecer el uso de 
estrategias metacognitivas.

•	 Finalmente, un quinto elemento dentro de un entorno virtual 
es precisamente el que refiere a las estrategias cognitivas y me-
tacognitivas que utiliza el estudiante para aprender.

Por otro lado, basándose en la propuesta de Biggs (2006) que se cimen-
ta en el análisis del aprendizaje de los estudiantes, un AVA sobre el con-
cepto de cambio químico, permite responder a las necesidades del mundo 
moderno con la inclusión de las TIC, ya que conlleva a desarrollar nuevos 
programas y nuevas estrategias para la enseñanza de la química, desde el 
fortalecimiento de un enfoque profundo de aprendizaje, que se deriva de la 
necesidad sentida de abordar una tarea de forma adecuada y significativa, 
utilizando las habilidades cognitivas más apropiadas para ello.

Con respecto a las posturas pedagógicas y del entorno virtual, subyace 
la construcción del concepto de cambio químico como concepto estructu-
rante de la química, debido a que su comprensión es un aspecto esencial 
de estructura conceptual de la química. No es de extrañar pues, que el es-
tudio de las concepciones de los estudiantes sobre el cambio químico y las 
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propuestas didácticas para su enseñanza hayan ocupado y ocupen un lugar 
central en la investigación en didáctica de la química (Caamaño, 2001). 
Por esto, en el presente documento se implementen estrategias para hacer 
construcciones más elaboradas y pedagógicas.

Además de lo anterior, un AVA sobre la enseñanza del concepto cam-
bio químico, permitiría una adecuada contextualización de las teorías para 
que sean perdurables en la aplicabilidad desde lo cotidiano y, como propo-
ne Marín (2003), debe partir de una visión completamente enfocada a la 
aprehensión de teorías por parte de los estudiantes, en donde se privilegie 
la elaboración de conocimiento desde una mirada constructivista que per-
mita mejorar los procesos de enseñanza de modelos químicos.

C. Propuesta pedagógica

Debido a que en las instituciones educativas los estudiantes asumen 
interpretaciones de fenómenos orientadas desde concepciones previas, se 
observó la necesidad de comenzar a realizar una conexión entre los sa-
beres teóricos y las actividades prácticas desde un enfoque de aprendiza-
je significativo. De esta manera, el establecimiento de un AVA sobre el 
concepto cambio químico buscó mejorar su enseñanza en tres niveles de 
estudio desde procesos de alfabetización científica, con el fin de conseguir 
una adecuada contextualización de las teorías y aprendizajes perdurables de 
aplicabilidad desde lo cotidiano

La propuesta de realización de un AVA sobre el cambio químico co-
rrespondió a un ejercicio de innovación en el aula como aporte a la ense-
ñanza de la química en diferentes niveles de la educación básica y media, 
con el fin de establecer conexiones entre la interpretación de los fenómenos 
teóricos y situaciones de la vida cotidiana, a partir del uso de un lenguaje 
científico.

Para estructurar un estilo de enseñanza en la construcción del AVA se 
centró en la importancia de la actividad del estudiante como sujeto cons-
tructor de conocimiento, en el que sus marcos contextuales debían tenerse 
en cuenta y su motivación debía mantenerse constante en los diferentes 
niveles propuestos para la elaboración del recurso. Este desarrollo tuvo en 
cuenta tres niveles de conceptualización, los cuales fueron adaptados para 
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estudiantes de educación básica secundaria y media vocacional de tres ins-
tituciones educativas públicas de Bogotá, teniendo en cuenta la hetero-
geneidad de las ideas previas que se podrían encontrar en cada grupo de 
trabajo. Así, se estableció un nivel básico, en el que los estudiantes identi-
fican el concepto de cambio y no cambio en términos de la configuración 
macromolecular de los fenómenos. En el nivel intermedio, se adentró en el 
proceso de cambio molecular, como forma de interacción de los elementos 
químicos con propiedades identificables a través de los nuevos compuestos 
que se forman a raíz del cambio químico, y por último, en el nivel avanzado 
se propuso la estructuración de la reacción química en términos de su velo-
cidad y mecanismo como forma de interpretación y análisis de los procesos 
reactivos-productos.

El AVA sobre el concepto de cambio químico se diseñó en la plataforma 
Moodle 2.0, para tres niveles específicos (principiante, medio y avanzado). 
En la página principal de inicio, los estudiantes visualizaban tres pestañas 
en donde se encontraba una presentación de la información (foros, conte-
nidos, videos, actividades) y a partir de esta, según el nivel de aprendizaje, el 
estudiante desarrolló actividades de aplicación de los conceptos trabajados 
(juegos, esquemas, cuestionarios, participación en foros, etc.). Al finalizar 
la navegación por el ambiente, la evaluación de las actividades en cada caso 
se desarrolló mediante una rúbrica que se diseñó según los requerimientos 
de los productos en cada actividad.

La propuesta de diseño del AVA permitió que los estudiantes navega-
ran en cada una de las ventanas, sin discriminar el nivel de conceptualiza-
ción, es decir el estudiante accedió al AVA pero no se le indicó el nivel de 
conceptualización de cada ventana, por el contrario, se le dieron indicios 
para que pudiera acceder a cualquiera de los espacios, teniendo en cuenta 
sus ideas previas y su criterio.

La idea general de este modelo, siguiendo una línea de aprendizaje 
significativo, fue brindar a los estudiantes libertad de acceder al recurso 
sin que sintiera que sus ideas previas son categorizadas básicas, medias o 
avanzadas, lo cual puede generar desmotivación o hacer sentir poco apto al 
estudiante para la ventana a la que está accediendo, ya sea por su edad o por 
su nivel de escolaridad.
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D. Diseño metodológico

Para el desarrollo de este AVA se tuvieron en cuenta cuatro fases meto-
dológicas definidas así:

•	 Fase 1: Diseño y planificación de la propuesta (definición de 
poblaciones, construcción pedagógica, profundidad y alcances 
del AVA).

•	 Fase 2: Construcción del AVA (Moodle, aplicaciones software 
libre y algunos archivos embebidos).

•	 Fase 3: Aplicación del AVA.
•	 Fase 4: Evaluación y conclusiones de la aplicación.

En general, se describe el proceso como un estudio para nuevas prácti-
cas didácticas del concepto de cambio químico, que tiene como fin permitir 
aprendizajes de enfoque profundo en los estudiantes, y como una estrategia 
de trabajo para profesores y profesoras de química que quieran buscar ca-
minos alternativos dentro de sus prácticas educativas.

E. Población

Se diseñó y aplicó el recurso a 69 estudiantes de tres colegios públicos 
de Bogotá, entre los 6 y 19 años de edad, que correspondían a 13 estu-
diantes de grado 1 del colegio Eduardo Umaña Mendoza IED (localidad 
Usme), 32 estudiantes de grado 8 del colegio Marco Fidel Suárez IED (lo-
calidad Tunjuelito), y 24 estudiantes de grado 11 del colegio San Martín de 
Porres IED (localidad Chapinero) de la ciudad de Bogotá. Todos de estrato 
económico 1 y 2 y con bajos grados de escolaridad por parte de sus padres.

F. Diseño del ambiente virtual sobre cambio químico

En cuanto al desarrollo de cada espacio del AVA, se tuvieron en cuenta, 
en términos generales, la accesibilidad, flexibilidad e interactividad dado 
que no se requería de grandes recursos de hardware o software (Zapa-
ta, 2012), considerando que algunos estudiantes carecían de equipos con 
buenas prestaciones. De manera global, se pretendió que el recurso fuera 
incluyente, educativo y multimedial, pensado en que este pudiera ser mul-
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tiplicado y utilizado como herramienta en diferentes situaciones de apren-
dizaje y no limitado para una única práctica pedagógica.

Por otro lado, si bien utilizó imágenes, textos y videos, careció de activi-
dades de flujo en donde el estudiante pudiera modificar algún elemento del 
ambiente. En este punto, lo más cercano fue la participación en los foros 
y la interacción con otros estudiantes mediante wikis. Este AVA invitó al 
estudiante a explorar los diferentes recursos que allí se encontraban, de una 
manera simple e independiente.

En el diseño general se buscó la simplicidad apoyada en una navegación 
intuitiva no reforzada, con fuentes y colores regulares que no se mostraran 
recargados y le brindaran una línea estética común; como se diseñó para es-
tudiantes de diferentes grados, la fuente es de característica juvenil formal, 
el color se adapta a la temática y los presupuestos de aprendizaje, el tono 
claro del fondo contrasta con las imágenes que se exponen, lo que invita a 
una mayor atención y a que se hiciera una lectura paratextual para brindarle 
herramientas al estudiante en el desarrollo de su actividad de aprendizaje.

La iconografía fue simple e intuitiva. En una primera parte se invitó a 
la lectura y análisis de videos si no se tenían los conceptos básicos para el 
abordaje del trabajo de aprendizaje. El carácter del texto fue académico, 
no se buscaba una conceptualización de sentido común, se pretendió una 
construcción de sentido científico y una postura histórica relacionada con 
la actividad consecuente en las otras pestañas. 

A través de los botones de navegación se configuró una secuencia di-
dáctica que llevara al estudiante a construcciones más complejas con rela-
ción a los objetivos de aprendizaje, de esta manera se trató de influenciar la 
navegación, para que se llegara al análisis de los videos y a la participación 
en el foro con presupuestos conceptuales sólidos y motivaciones propias de 
una actividad de aprendizaje.

Los contenidos se organizaron de forma secuencial y se relacionaron 
con la evolución de las ideas de los estudiantes. Además, proporcionaron 
interés y motivación para la participación en actividades que suponen un 
desafío para la evolución de las ideas, razón por la cual el AVA promueve 
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el interés por el contenido, a partir de oportunidades de desarrollo, técnicas 
de procedimiento y de actitudes.

Finalmente, dentro del AVA también se estableció un modelo para 
el conocimiento de las ideas previas de los estudiantes sobre el concepto 
de cambio químico. Para ello se desarrolló un pretest correspondiente al 
periodo inicial de la actividad, en el que se exploraron conocimientos o 
experiencias anteriores y se estableció un modelo de evaluación de tipo 
formativo, en el cual, la retroalimentación se convirtió en una herramienta 
útil y de carácter significativo que brindó oportunidades para que los estu-
diantes aprendieran de sus aciertos y de sus errores.

G. Resultados

Dentro de la primera fase del estudio se realizó una prueba de entrada 
que contenía preguntas de opción múltiple, en las que los estudiantes tra-
taban de dar respuesta a cuestionamientos relacionados con el concepto de 
cambio químico, a partir de sus concepciones previas.

En efecto, una de las principales dificultades evidenciadas mediante la 
prueba diagnóstica o de entrada es que no se establece una conexión directa 
entre el concepto teórico y las situaciones de la vida cotidiana, razón que 
justifica aún más la implementación del AVA como herramienta didáctica 
de construcción de conocimiento científico y reestructuración de procesos 
mentales.

Dentro de la tercera fase del proceso de implementación del AVA se 
dio la posibilidad y el tiempo adecuado para que los estudiantes navegaran, 
exploraran y conocieran el AVA. En un primer momento se desarrolló in-
dividualmente, para conocer las características del concepto cambio quími-
co. En un segundo momento, se abrieron encuentros de discusión y diálogo 
grupal para compartir experiencias e intercambiar ideas sobre la temática 
específica, a través de foros y wikis. En este punto es importante mencionar 
las potencialidades de este tipo de herramientas para realzar aspectos teó-
ricos y prácticos de los procesos de enseñanza, tanto por sus características 
técnicas como por la forma de utilizarlas en el aula.

Por otro lado, siguiendo a Barton (1997), por la naturaleza interactiva 
del AVA, se facilitó en cada fase la visualización de procesos y de relaciones 
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cualitativas entre variables de un fenómeno, lo que aumentó la motivación, 
la autorregulación y el trabajo colaborativo. Así mismo, aportó al conoci-
miento, agilizó la toma de datos experimentales y proporcionó más tiempo 
para la observación y análisis de los fenómenos.

Finalmente, se aplicó una prueba de salida o postest, que buscaba iden-
tificarla adquisición de nuevos conocimientos, la aclaración de términos 
y la identificación de las características del concepto, luego de la interac-
ción individual y grupal con la herramienta virtual. A nivel general, en este 
punto podría decirse que el hecho de que la herramienta mostrara un con-
tenido interactivo permitió la participación de cada uno de los estudiantes, 
aspecto que se vio reflejado en las respuestas obtenidas dentro de la prueba 
de salida. 

En la Figura 2 se muestra comparativamente las respuestas de los es-
tudiantes después de la aplicación de la prueba pretest, al inicio de la pro-
puesta, y de la prueba postest, después de haber navegado en cada uno de 
los recursos y de haber desarrollado cada una de las actividades propuestas 
en el AVA. En la gráfica se evidencia que existe una comprensión más 
significativa de los conceptos, pues hay un mayor porcentaje de respuestas 
positivas al finalizar la navegación por el recurso virtual.

Figura 2. Comparación de prueba pretest y prueba postest. Elaboración propia. 
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Con relación a lo anterior, y teniendo en cuenta las edades y grados de 
cada uno de los estudiantes que participaron de este AVA, se puede decir 
que la mayoría alcanzó un nivel de comprensión más alto con relación al 
concepto de cambio químico, a través de la comparación entre el pretest y 
postest. En este último evidencia un avance significativo en la comprensión, 
adaptación y apropiación del concepto, según el grado de profundidad de 
cada módulo.

En la Tabla 4 se presenta la estadística descriptiva para los datos del 
pretest y postest de los diferentes módulos del AVA.

Tabla 4.  
Estadística descriptiva para pretest y postest  

del AVA sobre cambio químico

Pretest Postest
Media 2,286268657 Media 4,073134328
Error típico 0,028575272 Error típico 0,060809483
Mediana 2,21 Mediana 4,2
Moda 2,1 Moda 4,2
Desviación 
estándar

0,233898682 Desviación 
estándar

0,497747073

Varianza de la 
muestra

0,054708593 Varianza de la 
muestra

0,247752148

Curtosis 1,577364322 Curtosis -0,994924823
Coeficiente de 
asimetría

1,252170779 Coeficiente de 
asimetría

-0,30861182

Rango 1,2 Rango 1,7
Mínimo 1,7 Mínimo 3,3
Máximo 2,9 Máximo 5
Suma 153,18 Suma 272,9
Cuenta 67 Cuenta 67

Nota: Elaboración propia.

De la Tabla 4 se puede inferir que la media y la moda de los datos son 
casi iguales. Sin embargo, el coeficiente de Curtosis para el pretest indica 
que el grado de dispersión de los datos es bajo en términos de su concen-
tración, lo que se interpreta como una similitud en las ideas previas de los 
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estudiantes, pero varía en el postest, ya que este grado de dispersión muestra 
una tendencia platicúrtica, es decir que el aprendizaje presentó altos grados 
de dispersión, lo que puede indicar que no se tuvieron en cuenta algunos 
estilos de aprendizaje en el momento del diseño del AVA, con lo cual algu-
nos estudiantes alcanzaron niveles más altos de aprendizaje con relación al 
pretest, pero no llegaron al entendimiento profundo del concepto según su 
grado y módulo desarrollado.

Por otro lado, en general podría decirse que la mayoría de los estudian-
tes llegaron al nivel condicional de comprensión, algunos demuestran ha-
bilidades deductivas-inductivas en la práctica de laboratorio (posiblemente 
influenciados por su estilo de aprendizaje), y, después de la observación de 
videos, lectura de artículos y desarrollo de actividades propuestas, todos lle-
garon a explicar la diferencia entre cambio químico y físico, pues muestran 
la capacidad de proponer prácticas sencillas (según el nivel educativo) para 
evidenciar cambios químicos, teniendo en cuenta la velocidad de reacción.

II.	 Conclusiones

Finalmente, a partir del diseño, exploración, interacción y resultado de 
la aplicación del AVA, podría decirse que la incorporación de cualquier 
tecnología de la información a las actividades escolares requiere un doble 
esfuerzo: por un lado, un trabajo conceptual del docente y del estudian-
te, y por el otro, uno instrumental. Se trata entonces, de concebir nuevas 
formas de construcción y acceso al conocimiento, y aplicarlas de un modo 
efectivo en el aula (Levis, 2007). Se busca construir una nueva pedagogía 
tecnológica a partir de herramientas como los AVA, que comprenda la co-
munidad escolar como un espacio de aprendizaje que permita el desarrollo 
de habilidades cognitivas, sociales y tecnológicas desde recursos virtuales, 
se deben establecer algunos elementos importantes dentro de los procesos 
de enseñanza trasformadora: 

1.	 Establecer el enfoque de comunidad de aprendizaje como plata-
forma conceptual, que además de tener raíces en la perspectiva 
comunicativa de la pedagogía critica, también aparece como una 
experiencia educativa para la integración y la trasformación de la 
escuela, para responder así a las necesidades tecnológicas del siglo 
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XXI. Además, trabajar bajo este modelo implica educar desde la 
autonomía, donde los estudiantes adquieran mayor control sobre 
su actividad mental, y mayor reflexión, donde se encuentre sentido 
al aprendizaje y a lo aprendido, a partir de procesos metacognitivos 
y un trabajo colaborativo que implique dialogo de saberes y nego-
ciación para la construcción social de conocimiento (Brown, 1997).

2.	 Incluir el conectivismo como una propuesta alternativa dentro del 
aprendizaje, en la que la inclusión de la tecnología y la identifi-
cación de conexiones como actividades de aprendizaje, empiece a 
mover a las teorías de aprendizaje hacia la era digital, favoreciendo 
la reflexión y una postura crítica frente a las nuevas tecnologías em-
pleadas en los procesos educativos.

3.	 Plantear la idea de un proceso de modelización, en el que los es-
tudiantes expliquen y den sentido a fenómenos biológicos como 
la síntesis de proteínas, haciendo uso de conocimientos previos y 
de otros nuevos aprendidos en la escuela, de tal manera que pue-
dan relacionarlos y aplicarlos en otros contextos, lo cual implica 
pensar, hacer, decir y establecer juicios de valor (García, Devia y 
Díaz-Granados, 2003). La modelación desde una formación de 
nuevas tecnologías como en el caso de los AVA, implica la apro-
piación y construcción de modelos teóricos, las divergencias en la 
interpretación de un fenómeno particular y el consenso frente a rea-
lidades tecnológicas concretas. 

4.	 En este tercer elemento cabe rescatar la importancia del aprendiza-
je cooperativo, ya que, como se evidenció en la fase tres del estudio, 
permitió a los estudiantes reconocer el papel del otro en su propio 
aprendizaje, comunicar sus ideas y respetar las del otro, construir y 
reconstruir modelos al interactuar con otros, argumentar y explicar 
sus ideas para que otros las comprendan y las critiquen, y cambiar 
sus preconceptos sobre el conocimiento mismo y la manera de con-
cebirlo. El aprendizaje cooperativo que implica además un dialogo 
intercultural, podría interpretarse como aquel conjunto amplio y 
heterogéneo de metodologías de enseñanza organizadas y estructu-
radas que orientan las actividades de los estudiantes cuando traba-
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jan juntos, en grupo o en equipos, en situaciones que los convocan 
para lograr un propósito determinado (Slavin, 1992). 

5.	 Que los docentes comprendan la importancia del uso de los AVA 
como herramienta potencial y benéfica para los procesos de ense-
ñanza aprendizaje. Es indispensable que el docente incorpore pro-
gresivamente herramientas digitales para transformar sus prácticas 
pedagógicas y que seleccione, a partir de la experiencia, las TIC 
relevantes para el cumplimiento de sus objetivos de aprendizaje. En 
segundo lugar, buscar todas aquellas herramientas tecnológicas que 
privilegien la participación, la creatividad y la responsabilidad del 
propio aprendizaje de sus estudiantes (Pintó, Sáez y Tortosa, 2008).

6.	 Fomentar dentro de las prácticas pedagógicas, estrategias que con-
tribuyan a la consecución de un aprendizaje cooperativo, que inclu-
ya el desarrollo de habilidades mentales complejas como la reflexión 
y la argumentación, y que el proceso de enseñanza que se diseñe 
privilegie los aspectos relacionados con el lenguaje y la comuni-
cación de las ideas tecnológicas. Es aquí donde los estudiantes se 
deben apropiar de formas específicas de uso del lenguaje para que 
aprendan a hablar del mundo tecnológico ( Jiménez, 2003).

A. Aprendizajes de la experiencia

•	 Dentro de un proceso de aprendizaje significativo, se pudo evi-
denciar cómo la influencia del AVA permitió alinear los mé-
todos y la evaluación con las actividades de aprendizaje que se 
establecen en los propósitos de la temática abordada, ya que 
la mayoría de los estudiantes llegan al nivel argumentativo, 
en términos de competencias, según su edad y grado escolar.  
La construcción y posterior implementación del AVA sobre la 
enseñanza del cambio químico, amplía las ayudas sociales típi-
camente ofrecidas por el profesor en su papel de mediador de la 
construcción colectiva del conocimiento y potencializa la labor 
docente en el proceso de aprendizaje, ya que crea un contexto 
que promueve la elaboración significativa de conocimiento a 
partir de los estilos y ritmos de aprendizaje de los participantes. 
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•	 Uno de los principales aspectos es que para un proceso de en-
señanza aprendizaje es necesario construir desde un modelo 
pedagógico, ya que no solo se debe pensar en las estrategias di-
dácticas, sino además en las metas de comprensión y los estilos 
de aprendizaje de los estudiantes, para esto, se deben tener en 
cuenta los propósitos de aprendizaje a los que se quiere llegar 
con los estudiantes y una evaluación efectiva que permita veri-
ficar los procesos metacognitivos que se adquieren en el proce-
so.

•	 El diseño, así como el análisis de la secuencia e inclusión de un 
AVA para la enseñanza del concepto cambio químico, permite 
a los estudiantes a pensar científicamente, construir conoci-
miento justificado a partir de la reestructuración de procesos 
mentales y del fortalecimiento de procesos de metacognición 
y reflexión para la resolución de problemas. El diseño, explora-
ción, interacción y resultados de la aplicación del AVA, requie-
re un doble esfuerzo dentro de los procesos escolares: por un 
lado, un esfuerzo de manera conceptual por parte del docente 
y del estudiante, y por otro de manera instrumental. Se trata 
entonces, de concebir nuevas formas de construcción y acceso 
al conocimiento y aplicarlas de un modo efectivo en el aula.

•	 El diseño e implementación del AVA permitió una mejor com-
prensión, facilitó el uso de herramientas tecnológicas y reforzó 
la adquisición de conocimientos y destrezas durante su ejecu-
ción por parte de los estudiantes.

•	 A partir de los resultados obtenidos se pueden comprender los 
procesos de aprendizaje como el resultado de las actividades de 
los estudiantes y que son consecuencia de sus percepciones, ad-
quisiciones y del contexto total de la enseñanza. Se debe tener 
en cuenta dentro de la inclusión y exploración de los AVA en 
el aula, la resolución de problemas de tipo abierto, en donde 
se privilegie la lectura de situaciones reales que permitan a los 
estudiantes acercarse al estudio y comprensión de la química 
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desde sus intereses, y generar una aproximación actitudinal y 
conceptual crítica frente a las mismas. 

•	 Es crucial que los docentes encuentren relevante el uso de los 
recursos educativos abiertos, como herramienta potencial y de 
beneficio para los procesos de enseñanza aprendizaje. Inicial-
mente, es indispensable que el profesor incorpore progresiva-
mente herramientas digitales para transformar sus prácticas 
pedagógicas, y que seleccione las TIC relevantes según el cum-
plimiento de sus objetivos de aprendizaje. En segundo lugar, 
buscar todas aquellas herramientas tecnológicas que privilegien 
la participación, creatividad y la responsabilidad del propio 
aprendizaje de sus estudiantes (Pintó, Sáez y Tortosa, 2008). 
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asociadas a la competencia de lectura crítica, que, al contrastarlos con los 
resultados de pruebas estatales, no sólo aumentarán los resultados obteni-
dos, sino que propiciara el desarrollo de pensamiento crítico, lo que debe 
llevar al maestro a realizar importantes adecuaciones en su lenguaje y pro-
ceso comunicativo. 

Dentro del análisis de la experiencia se encontró que ésta cumple con 
criterios como: Fundamentación, el cual atiende a los lineamientos del pro-
yecto PILEO; Pertinencia, dado que integra las características y necesi-
dades particulares de la población; Empoderamiento de actores, contaron 
con estrategias que permitieron que los actores educativos apropiaran los 
conocimientos, métodos e instrumentos para que fueran implementados 
autónomamente y, además, permitieron que la experiencia fuera desarro-
llada a través de alianzas y aportes de diferentes organizaciones externas a 
la IED; Resultado e impacto, evidenció resultados con tendencia positiva y 
sostenida, así como la experiencia aportó al cumplimiento de los objetivos 
estratégicos de la IED y la materialización del PEI; y Sostenibilidad, cuen-
ta con las condiciones que aseguran su continuidad en el tiempo. 

Luego de un proceso de análisis y valoración de la información sumi-
nistrada por el docente, se identificó que la experiencia se enmarcó en el 
Nodo 1. Currículo, didáctica y evaluación para el siglo XXI, cuyo eje está 
en los saberes y prácticas de la experiencia didáctica, que contribuyen a la 
teorización del desarrollo de la lectura crítica a partir de una estrategia di-
dáctica que emerge de las interacciones entre estudiantes y maestro.

I.	 Marco de referencia

A. Estrategias para fortalecer la lectura crítica

El concepto estrategia cuenta con un marco semántico amplio; en su 
primera acepción refiere al ámbito militar como alternativa de los genera-
les para responder a los ataques del enemigo, por lo tanto, cuenta con un 
componente de planeación y toma de decisiones.

Strategos era el nombre usado en la Antigua Grecia para designar al 
general, más bien, al comandante en jefe y supremo de un cuerpo mi-
litar terrestre. Era uno de los magistrados de la Antigua Atenas. En 
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los imperios helenístico y bizantino también servía para describir a un 
gobernador militar. (Educalingo, s. f.).

La expresión castellana es tomada del latín strategîa, el cual a su vez es 
asumido por el latín vulgar cuando el imperio cambió su lengua oficial y 
procede de dos expresiones griegas: strategos, que significa ejército y again, 
que bien podría traducirse como guía. Con esto queda la definición clásica 
constituida como quien dirige a un ejército en ofensiva. Durante muchos 
años el término fue asociado a la guerra y a la dirección militar, pero luego 
fue aplicado a la empresa como pensamiento estratégico (Labarca, 2008).

Según Tarzijan (2008), la historia de la evolución y desarrollo del pensa-
miento estratégico se puede dividir en cuatro etapas: la primera de ellas 
está enfocada en la planificación financiera (1920) […]. La segunda 
etapa de la evolución del pensamiento en la formulación de estrategias 
de una empresa tiene que ver con la planificación financiera de largo 
plazo. Esta etapa que comienza aproximadamente en 1950 […]. La ter-
cera etapa se caracteriza por tener una visión más global de la estrategia 
unificando cada una de las áreas empresariales. […] La cuarta etapa del 
pensamiento estratégico se caracteriza por enfocarse en el aprendizaje 
organizacional y el análisis del entorno de los negocios. (Citado en Cas-
tellanos y Cruz, 2014, pp. 29-30).

Como es claro, la expresión es adoptada en el lenguaje administrati-
vo para referirse a la eficacia y a la eficiencia en un proceso. Solo en un 
desarrollo posterior se reconoce la expresión aplicada a la pedagogía, y se 
refiere a todas las alternativas que puede usar el docente para favorecer la  
interacción de todos los actores en el proceso del conocimiento (Monereo, 
2000). Las estrategias en el ámbito educativo se entenderán como el con-
junto de decisiones y actividades que realiza el docente para poder llegar a 
un objetivo claro, así, Rosas y Jiménez (2009) explican:

Las estrategias de enseñanza son procedimientos que el docente utili-
za en forma reflexiva y flexible para promover el logro de aprendizajes 
significativos Son medios o recursos para prestar la ayuda pedagógica. 
(Díaz-Barriga y [sic] Hernández, 2002). Estas estrategias están estre-
chamente relacionadas con las creencias (sobre el aprendizaje, la ense-
ñanza, el programa y el currículo) que el profesor tiene y con los procesos 
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de pensamiento y toma de decisiones que subyacen a las acciones que el 
profesor realiza en la sala de clases. (Richards y Lockhart, 1997, p. 411).

Con esto, la expresión viene a concretarse como una herramienta di-
dáctica fundamental que determina la efectividad y avance de los procesos 
educativos en los estudiantes (Rojas y Jiménez, 2009). Es aquí donde se 
puede analizar qué es verdaderamente una estrategia, no en su estructu-
ra, sino en su efectividad. Se puede observar que muchos docentes tienen 
diversidad de estrategias en la planeación de las clases, pero estas pierden 
su valor al no corresponder a su fin, el cual es dinamizar los procesos de 
aprendizaje del saber específico.

A partir de la teoría de Vygotsky, se ha comprobado que las habilida-
des de pensamiento superior se desarrollan por medio de la interacción 
social, enfatizando la importancia del contexto y de la interacción en 
la instrucción cognitiva. Las condiciones de la sala de clases como un 
medio ambiente que apoya el aprendizaje y el rol del profesor, como me-
diador y modelo de pensamiento y disposición, son los aspectos esencia-
les de esta postura. (Citado en Rojas y Jiménez, 2009, p. 412).

Se hace claro cómo la instrucción cognitiva es fundamental para forta-
lecer el proceso de aprendizaje (Fajardo, 2016), es aquí donde la estrategia 
demuestra su identidad no como herramienta que permite o facilita un 
aprendizaje, sino como aquella que perfecciona otros elementos presentes 
en el hecho educativo.

Para desarrollar una estrategia se debe tener en cuenta un agente que 
la produce, en el caso particular de estrategias para la lectura crítica, el es-
tratega vendrá a ser el lector. En este nivel se entiende al lector desde los 
dos roles, tanto desde el hecho de ser profesor así como de ser estudiante, 
ya que el docente que pretende desarrollar estrategias debe asumir el rol de 
lector en el momento de construirlas para que sean pertinentes y eficaces; 
así como el estudiante está interpelado a asumir la estratagema para apli-
carla y adecuarla a su proceso particular de lectura crítica.

Desde esta perspectiva, Cerrillo (citado en Fraca, 2009) delimita que se 
pueden caracterizar dos clases de lectores:
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El lector tradicional concebido como un sujeto que lee libros, es un lec-
tor competente, literario, que además, se sirve de los nuevos modelos de 
lectura, como los de Internet.

El lector nuevo es un consumidor fascinado por las nuevas tecnologías, 
enganchado a la red, que se comunica con los otros, pero que no es un 
lector de libros, ni lo ha sido antes. Generalmente constituye la genera-
ción Internet y son jóvenes en su mayoría. (p. 438).

Al tener como referencia estas dos formas de ser lector en la actualidad, 
se puede entender que la lectura es un acto independiente y que cada uno 
selecciona lo que lee y la manera cómo ha de hacerlo, lo que trae consigo 
lectores estratégicos, aunque ellos pueden no tener conciencia de ello.

Según Morin (1998), estrategia es un método de accionar “propio de 
un sujeto en situación de juego, en el que, con el fin de lograr sus fines, se 
esfuerza por sufrir al mínimo y emplear el máximo de las reglas, las incer-
tidumbres y los azares del juego” (Fraca, 2009, p. 439). El concepto se con-
vierte en herramienta fundamental como estructura y método para abordar 
de manera inteligente un texto, es decir que presupone un elemento crítico 
en la lectura.

En cuanto a los niveles de comprensión, Kintsch (2005) propone tres, 
entendiendo por niveles los distintos tipos de información que se repre-
sentan en la mente del lector, en los procesos de comprensión. El primer 
nivel es el sintáctico, que afecta al procesamiento de las palabras y frases 
que aparecen en el texto. El segundo, el semántico, afecta al significado 
del texto. Es la representación que se hacen los lectores del significado 
del texto, combinando palabras y frases. Finalmente, el último nivel de 
comprensión, que Kintsch llama situation model (modelo situacional), se 
refiere a la representación mental de la situación descrita en el texto. En 
este último nivel interviene mucho el conocimiento previo de los lecto-
res y la intención -el objetivo- de lectura que tengan, así como cuestio-
nes relacionadas con sus valores y actitudes, o experiencias personales. 
(Murillo, 2009, p. 9).

Se concluye que las estrategias pretenden hacer más efectivo el desa-
rrollo final de un proceso de aprendizaje (Vivas, 2010). Como también se 
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puede deducir que no todas son adecuadas en cualquier tipo de situación, 
sino que responden específicamente a circunstancias particulares mediadas 
por las necesidades inmediatas y el entorno más próximo del actor. Por esto, 
una estrategia para el caso particular de lectura crítica debe partir del hecho 
de que se está desarrollando, a partir de un lector; como segunda medida, 
que debe establecer una estructura de instrucción u orientación detallada y 
cuidadosa, que responda al conocimiento de las fases que compone la com-
prensión de lectura, a saber: textual, inferencial y analógica.

A partir de Roca (2013), Argudín (2010), Albertos (2015) y Espinosa 
(2015), se puede establecer que el pensamiento crítico es una capacidad de 
reflexión auténtica del contexto, que se realiza íntegramente la inducción, 
deducción, evaluación y observación, para asegurar una lectura crítica de 
rigor. La función interpretativa que cumple el lector merece, en este caso, 
un mayor análisis, ya que no es simple, constituye un conjunto de caracte-
rísticas que tienen que ser aplicadas en igual proporción para contribuir a 
un verdadero análisis. 

B. La alfabetización mediática e informacional

La alfabetización en el mundo entero es una necesidad apremiante que 
involucra el propio desarrollo social, en el que se integran dos realidades 
primordiales de los estados como lo son la política y la educación, en un 
concepto contemporáneo es tomado como un indicador del desarrollo y 
bienestar de los pueblos. Se calcula que el 5.3% de los colombianos son 
analfabetas (Revista Semana, 2015), lo que todavía pone al país en alerta 
con su meta de erradicar el analfabetismo, al colocarlo en desventaja con 
países como Bolivia, Panamá y Venezuela. Según la UNESCO, ocho de-
partamentos no han alcanzado a reducir al 1% el analfabetismo, por lo cual 
parece pertinente y actual este cuestionamiento: ¿El Estado debe generar 
políticas constantes que promuevan la alfabetización dentro de la protec-
ción del derecho a la educación? (Wilson, Grizzle, Tuazon, Akyempong y 
Cheung, 2011).

Para llegar a responder este cuestionamiento de manera objetiva, se 
abordará la definición del concepto de alfabetización por medio de un aná-
lisis de diversas posturas y concepciones de interpretación, después se ana-
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lizará la concepción de alfabetización como un derecho promovido desde 
la ONU por la UNESCO.

La alfabetización es un concepto que está comprometido por una gran 
diversidad de interpretaciones teóricas y sociales como también a las de 
orden etimológico y lingüístico, varios autores argumentan que es casi im-
posible generar una definición universal que sirva de directriz pragmática. 
Aunque esto no impide el uso del concepto por medio de una definición 
propia y adecuada de cada instancia que lo apropia.

Braslavsky (2003) explica que en un simposio de la Universidad de 
Pensilvania en 1987, tratando de definir la correlación del término literacy 
al castellano de ‘alfabetización’, un ponente afirma:

Una de esas clases de términos autopositivos, como ‘libertad’, ‘ justicia’, 
‘felicidad’, que asumimos por su contenido y cualidades necesarias y sus 
deseables atributos en nuestra cultura. Pero que bajo una indagación más 
profunda se hace vastamente más compleja y a menudo elusiva sin pro-
ducir una caracterización simple o una definición. (Venezky, 1990, p. 3).

En esta conclusión se demuestra cómo el término posee una carga in-
terpretativa muy grande, al permitir un uso muy subjetivo del mismo, lo 
cual imposibilita un estudio objetivo y universal de su desempeño. La Real 
Academia define “alfabetización” como acción y efecto de alfabetizar; “alfa-
betizar” como poner por orden las letras o enseñar a leer, y “analfabeto” (del 
griego 'a' [a, del griego antiguo con espíritu áspero]: sin y 'alphabetos') como 
el que no sabe leer (citado por Braslavsky, 2003, p. 4). Al ser un concepto que 
involucra una realidad mundial enfocada en su función y no en su concep-
tualización, se hace confuso.

En este sentido, la conceptualización etimológica del término se hace 
imposible por las variables culturales obvias que involucra la construcción 
del lenguaje, pero sigue siendo un imperativo establecerlo por ser una acción 
que involucra una dimensión constitutiva del hombre con su sociedad. Es así 
como, aunque se establece que es imposible llegar a una definición unívoca 
del término, “un consenso sobre una definición única de alfabetización 
es casi imposible” (Harris y Hodges, 1995, p. 140; citado en Braslavsky, 
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2003, p. 4), se establece que puede llegarse a un uso metafórico en donde se 
pueden trabajar los dos componentes que son lectura y escritura.

Estos dos componentes traen consigo unos parámetros constitutivos 
para comprender e interpretar el término y así convertirse en competencias 
estructuradas de una persona frente a una sociedad que la imparte, es decir, 
que el término ahora estará sumergido en el desarrollo de una sociedad, 
será atravesado por los diferentes componentes característicos que se ade-
cúan para lograr ser funcional.

En la Edad Media, ser letrado significaba saber leer, mínimamente, 
latín. No comprendía la escritura, que entonces era una técnica com-
pleja y ardua reservada a los «copistas». Téngase en cuenta que esa téc-
nica, que incluía el procesamiento del pergamino y las plumas, requería 
instrumentos especiales y esfuerzos corporales. (Braslavsky, 2003, p. 5).

Se evidencia que el cumplimiento del desempeño de alfabetización 
varía según la concepción particular de la sociedad y de su momento his-
tórico específico, puede afirmarse desde el nivel metafórico del término 
que se argumentó, que siempre ha estado presente en el desarrollo de las 
civilizaciones de una manera adecuada a las mismas, y se demuestra que es 
más allá que un término o concepto, una realidad que se hace viva y com-
prensible en contextos de desarrollo social de las civilizaciones o Estados.

En el siguiente apartado se constata cómo la concepción de alfabetiza-
ción que está ligada al contexto del desarrollo social, es determinada por las 
políticas de Estado frente a la educación y su visión de orden institucional, 
por lo que en el año de 1927 era considerado como instrucción y salud, para 
luego definirlo como educación, según las dinámicas mundiales y locales, 
con unas características categorizadas y correspondientes a las nuevas polí-
ticas nacionales e internacionales.

Se reglamentó la Ley 56 de 1927 que había dispuesto la reorganización 
del ministerio y su cambio de nombre, pasando de ser Ministerio de 
Instrucción y Salud Pública para convertirse en Ministerio de Educa-
ción Nacional. Se dividió el ministerio en un departamento técnico y 
otro administrativo, al tiempo que se separaron de él las secciones de la-
zaretos, leproserías y beneficencia pública, definiendo la órbita educativa 
desligada del campo de la salud. (Herrera, 1993, p. 100).
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En los años 30, la educación en Colombia demuestra ser una política de 
Estado que sigue validando el supuesto que la alfabetización es una deter-
minación mediada por el contexto específico y fines políticos estatales para 
el desarrollo social, es así como se demuestra en este apartado, en el que la 
educación no es alineada de manera igualitaria en sus fines para todos los 
colombianos, sino por sectores.

Los planteamientos en torno a la educación de los sectores populares 
tuvieron gran importancia en estas décadas, en donde existió la pre-
ocupación por ampliar la acción educativa a una franja mayor de la 
población. La creación de un consenso social fue uno de los objetivos 
centrales de la educación popular, objetivo coherente con el momento 
de transformaciones que ocurrían en el país como consecuencia de la 
modernización de sus estructuras, momento que señalaba la urgencia de 
elaborar e inculcar valores ideológicos que legitimaran la nueva situación 
económica, política y social. De esta manera se abrió paso el concepto 
de educación para los sectores populares con el que se pretendió formar 
«hombres útiles a la sociedad», con una moral y una conducta adecuadas 
a la categoría de ciudadanos, aptos para producir económicamente y 
colaborar con el interés general de la nación. (Herrera, 1993, p. 103).

Para empezar a concluir, se puede afirmar que el proceso de adecua-
ción y evolución de la alfabetización entendida como punto inicial de la 
educación, se desarrolla de manera particular en todas las sociedades occi-
dentales, y se empieza a construir un criterio único a partir de la Segunda 
Guerra Mundial con la conformación de la ONU, en donde se establece 
una alfabetización funcional y se generan algunas definiciones que orien-
ten a las instituciones estatales para poder llegar a una educación y control 
pertinentes desde la UNESCO, organismo de la ONU.

La alfabetización funcional se proponía que el alumno fuera capaz de 
leer y escribir un párrafo en su lengua vernácula y escribir una carta 
con todos los requisitos formales.[…] Para ser «alfabetizado funcional» 
debía ser capaz de: intervenir en todas las actividades en las cuales la 
alfabetización es requerida para el efectivo funcionamiento de su grupo 
en la comunidad y también para capacitarlo en la continuidad del uso 
de la lectura, la escritura y el cálculo para sí mismo y para el desarrollo 
de la comunidad. (Braslavsky, 2003, p. 6).
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Finalmente, el concepto de alfabetización (letrado, educado, instruido) 
está mediado por las políticas de desarrollo de los Estados en torno a la 
función, y no a su teorización etimológica y teórica. Así, es un término 
pragmático en continua evolución acorde a los procesos históricos de la 
humanidad, que llega a alcanzar unas características constitutivas gracias a 
consensos de las instituciones internacionales.

El concepto es tomado desde esta perspectiva como un hecho social 
que ha tenido en el transcurso de la historia múltiples interpretaciones y 
connotaciones particulares, es decir desarrollos propios de cada cultura o 
Estado específico. Solo en el siglo XX se puede hablar de un consenso 
universal del término, hecho que ayuda a promover y evaluar este fenó-
meno que se da a partir de la consolidación de los Estados en occidente, 
posteriormente, por parte de la industrialización que unifica un sistema 
económico-social y las guerras mundiales, en especial la segunda que tiene 
como una de sus superaciones la constitución de la ONU.

La ONU llega a ser el estamento de prevención y evaluación más im-
portante del mundo, que procura el bienestar de la humanidad y para evitar 
futuros desastres como lo fue la Segunda Guerra Mundial, es desde ahí 
donde se empieza a dar unidad en las políticas de los Estados con una va-
lidez jurídica e internacional en la proclamación de los derechos humanos 
universales. En el tema particular, la ONU consagra como derecho funda-
mental el derecho a la educación, lo que empieza a generar una dinámica 
en los Estados miembros de legislar y promover políticas que protejan este 
derecho y lo hagan una realidad en sus países, ya no será un hecho nove-
doso de los Estados sino una obligación. El término de alfabetización está 
íntimamente ligado al de educación, por lo que su protección va de la mano 
de éste.

Por estar íntimamente ligada al derecho a la educación consagrado en 
la Declaración Universal de Derechos Humanos de 1948, la UNESCO 
ha ocupado un papel protagónico en la conceptualización e impulso de 
la alfabetización. Más recientemente, a partir de los años 90, se han 
incorporado otros organismos internacionales, como el Banco Mundial, 
y a nivel regional, la Organización de Estados Iberoamericanos -OEI. 
(Infante y Letelier, 2013, p. 17).
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Desde la UNESCO se trata de definir y generar construcciones apro-
piadas del hecho social y, en últimas, del desarrollo pertinente del derecho 
para lograr promoverlo y protegerlo. Esto claramente no se aleja de la con-
textualización propia de los Estados, ya que es partir de una investigación 
de sus necesidades e intereses como se establecen las pautas para la confor-
mación de esta conceptualización pragmática.

En la VI Conferencia General de la UNESCO realizada en 1958, con 
fines de normalización internacional de las estadísticas relativas a la 
educación, se adoptó como definición: «está alfabetizada toda persona 
que puede leer y escribir, comprendiéndola, una breve y sencilla exposi-
ción de hechos relativos a su vida cotidiana» (UNESCO, 1958, p. 97). 
Esta definición elemental continúa a la base de las mediciones que hasta 
hoy se realizan en los censos, que sirven para construir las tasas de anal-
fabetismo que presentan los países. (Infante y Letelier, 2013, p. 18).

Al estar la alfabetización unida a los procesos de desarrollo de los países 
estaba permeada por todos los avances y problemáticas, tanto internacio-
nales como nacionales, y ésta debía adaptarse a los requerimientos propios 
de las dinámicas económico-sociales emergentes y, como consecuencia, a 
las políticas de estado. Es así que la directriz o definición de alfabetización 
era insuficiente frente a esta realidad, ya que no solamente era una compe-
tencia básica generada por un derecho fundamental que se debía garantizar 
a las personas, a la vez era un hecho que debía preparar a la persona para 
responder a su sociedad de manera eficaz. Por lo que evoluciona su concep-
ción al establecer la alfabetización funcional.

En los años 60 se empieza a incorporar el concepto de alfabetización 
funcional, estrechamente ligado a las necesidades de modernización y 
desarrollo económico. «El objetivo de la alfabetización funcional esta-
ba determinado por la urgencia de movilizar, formar y educar la mano 
de obra aún subutilizada, para volverla más productiva, más útil a ella 
misma y a la sociedad». (Londoño, 1990, p. 25; citado en Infante y Le-
telier, 2013, p. 18).

A pesar de que la realidad de la alfabetización está íntimamente ligada 
al desarrollo de los pueblos orientados por unas políticas internacionales y 
adecuados a los contextos de los países específicos, no se puede abandonar 
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la connotación individual del derecho como la realización plena de las 
personas, es decir que ellas son el principal fin y no el sistema económico, 
social y político, ya que, a priori, el desarrollo de las personas tiene un 
impacto en los avances del país.

Las ideas progresistas se incorporan al Simposio Internacional de Al-
fabetización celebrado en Persépolis 1975. En la declaración final, se 
define la “alfabetización no solo como el aprendizaje de la lectura, la 
escritura y el cálculo, sino como una contribución a la liberación de la 
persona y a su pleno desarrollo. Así concebida, la alfabetización crea las 
condiciones para la adquisición de una conciencia crítica de las contra-
dicciones y los objetivos de la sociedad en que se vive; también estimu-
la su iniciativa y participación en la creación de un proyecto capaz de 
actuar en el mundo, de transformarlo, y de definir los objetivos de un 
auténtico desarrollo humano”. (IIALM, 1977, p. 636; citado en Infante 
y Letelier, 2013, p. 19).

Por lo cual, en el desarrollo de los años 80 y 90 se generan innumera-
bles encuestas y estudios en el contexto específico de Latinoamérica por 
diferentes entes liderados desde la UNESCO, en donde se enmarcan los 
cambios acelerados y dramáticos en los que está envuelta la sociedad como 
la globalización y las innovaciones tecnológicas, que modifican la manera 
de relacionarse con el mundo y poder enfrentar las exigencias de su medio 
desde la perspectiva de la alfabetización funcional.

Se llega a establecer que la alfabetización es el fundamento de toda 
educación y desarrollo social, que se debe garantizar a todos los hombres 
para llegar a ser garantes y protagonistas de su entorno, esto evidencia que: 
“la alfabetización apareció como un campo vinculado a la concientización 
y el cambio social” (Torres, 2005, p. 7; citado en Infante y Letelier, 2013, 
p. 18). Esto lleva a la ONU, por medio de la UNESCO, a contemplar la 
alfabetización como una puerta de entrada de un aprendizaje permanente, 
para así generar políticas más acordes e intervenir de manera más eficaz.

La alfabetización, de hecho, no tiene edad, se desarrolla dentro y fuera 
del sistema escolar, y a lo largo de toda la vida. Es no solo una herra-
mienta indispensable para la educación y el aprendizaje permanente, 
sino un requisito esencial para la ciudadanía y el desarrollo humano y 
social. (Torres, 2000; citado en Infante y Letelier, 2013, p. 24).
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Es así como a las puertas del siglo XXI se constituye un programa de 
diez años que pretende abordar esta realidad, a partir de las conclusiones 
alcanzadas en casi 50 años de historia frente al derecho de la alfabetización 
en el mundo, hecho que fue desarrollado en la asamblea general del 2002 
en el documento base del decenio de la alfabetización (2003-2012), en el 
cual se afirma:

Una visión renovada y ampliada de la alfabetización es esencial para el 
éxito. Tal visión admite que la alfabetización no está reservada a una 
determinada edad (la infancia, la juventud o la edad adulta), institución 
(la escuela o el programa no-formal) o sector (la educación); que in-
volucra una gran variedad de escenarios, estrategias y medios; y que es 
un aprendizaje permanente. (Torres, 2000; citado en Infante y Letelier, 
2013, p. 24).

En la resolución de evaluación del decenio de la alfabetización, se puede 
extraer que preocupa de gran manera la discriminación hacia las mujeres; 
en un total de 774 millones de personas con analfabetismo, las dos terceras 
partes son mujeres. También la situación de deserción de 57 millones de 
niños de la educación básica escolar; y que el 3% de adultos en estado de 
discapacidad son alfabetizados en algunos países. Se alienta a la UNESCO 
para elaborar una nueva visión y un nuevo programa de alfabetización para 
el próximo decenio (Naciones Unidas, 2014, p. 2).

La alfabetización es una realidad que preocupa desde los años 80 al 
continente latinoamericano, por lo cual Colombia ha desarrollado distintas 
campañas desde las diferentes administraciones presidenciales con el mo-
tivo de responder a la exigencia fundamental de garantizar y promover una 
formación mínima aceptable en los ciudadanos del país.

Por otra parte, el plan nacional de alfabetización y posalfabetización 
reconoce a los adultos iletrados como personas con grandes conocimiento 
y posibilidades importantes de aportes a la cultura (Céspedes, Cuervo y 
Turbay, 1988, p. 133); también en el mismo documento se expresa que 
el mayor número de población iletrada se encuentra en la zona rural. Es 
importante tener en cuenta que este documento es anterior al proceso de 
la Constitución de 1991, por ello se espera que la población iletrada ha 
reducido notablemente en la actualidad.
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En la actualidad, Colombia se encuentra en el puesto 114 de alfabetis-
mo, con el 93.6% de la población alfabetizada, por debajo de países como 
Argentina con el 97.9%, Venezuela con el 95.5% y Panamá con el 94.1% 
(Indexmundi, 2011). El estudio aclara que la investigación está basada en 
el hecho de saber leer y escribir a determinada edad, y en los estándares 
básicos de cada país de lo que significa leer y escribir.

En Colombia se han adelantado políticas constantes que benefician el 
derecho a la educación y a las posibilidades de alfabetización (Ministerio 
de Educación Nacional, 2017), cada vez más se busca llegar a departamen-
tos donde el índice de analfabetismo aún es muy alto, o para con grupos 
que aún se encuentran en estado de vulnerabilidad, ello beneficia la cober-
tura y la inclusión.

En julio de 2007, el Ministerio de Educación Nacional, el Programa 
de Atención a Desplazados y Grupos Vulnerables de USAID imple-
mentado por FUPAD Colombia, Citi y la Asociación Visión Social 
conformaron una alianza con el objetivo de alfabetizar a más de 11 mil 
personas en diversas regiones del país. (Rojas, 2009, p. 5).

El proyecto tuvo gran impacto y se llegó a atender a un gran número de 
la población en estas condiciones en diferentes regiones del país, con espe-
cial énfasis donde los índices de analfabetismo aún eran muy altos. “[Con 
respecto al alcance] llegó a 37 entidades territoriales de los departamentos 
de Atlántico, Cauca, Chocó, Huila, Magdalena, Meta y Tolima, además del 
Distrito Capital de Bogotá” (Rojas, 2009, p. 5). Ésta y otras alternativas han 
promovido notablemente la alfabetización.

Luego de la consulta realizada sobre el término alfabetización, queda 
claro que no es tan sencillo de definir, y aunque se dan unos parámetros in-
ternacionales para tal efecto, su conceptualización depende en gran medida 
del contexto particular de cada país y de los estándares establecidos para 
medir este factor. Por medio de la UNESCO, la ONU reconoce la alfabeti-
zación como un derecho fundamental, e insta a los países a que establezcan 
políticas que estén en pro de la alfabetización, ya que se lo reconoce no sólo 
como aporte a la cultura, sino como elemento que se traduce en términos 
de sostenibilidad. Se llega a que la alfabetización es un derecho funda-
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mental al estar ligado íntimamente al bienestar y desarrollo integral de las 
personas frente a las exigencias de su entorno, que es un hecho en constante 
evolución ligado a las políticas de los Estados y fenómenos sociales mun-
diales, por lo cual debe ser defendido y promovido, como se constata en el 
proceso de 60 años de la ONU.

II.	 Planteamientos para la sistematización de la experiencia

Partiendo de los postulados de Páramo (2011), cabe recordar que la 
sistematización es hoy un campo autónomo con respecto a otras prácticas, 
que exige explicar el lugar de la enunciación y el punto de vista de quie-
nes la han abordado, y de esta forma coadyuvar a: comprender, mejorar 
las prácticas y generar enseñanzas, posibilitar, recuperar y ordenar el saber 
producido desde la experiencia, enriquecer las reflexiones y discusiones de 
los colectivos, permitir reconocer y apropiarse de metodologías de cambio 
social, buscar el empoderar a la comunidad y constituirse en sí misma como 
una nueva experiencia formativa.

En ese sentido, la sistematización de experiencias pedagógicas busca 
dar a conocer a la comunidad académica la evolución de procesos e inter-
venciones realizadas colectivamente, con el objetivo de alcanzar una lectura 
interpretativa que aporte a su reflexión teórica (Torres, 2011), y lleve a la 
comunidad y al investigador a la comprensión profunda de los fenómenos 
allí desarrollados, o, en términos de Cendales y Torres (2006):

Como modalidad colectiva de producción de sentidos […] dado que lo 
que se ponen en juego no son un conjunto de procedimientos y técnicas 
estandarizadas, sino las vivencias, sueños, visiones y opciones de indi-
viduos y grupos que la asumen como posibilidad de auto comprensión 
[sic] y transformación. (p. 1).

Duque (2009) señala que “bajo la perspectiva de que la educación es 
un fenómeno eminentemente práctico, socialmente construido, e históri-
camente determinado, la práctica docente tendrá que ser entendida como 
un proceso de representación, formación y transformación” (p. 145), un 
proceso que da sentido y significado a un proyecto educativo, en el que la 
práctica docente es el producto de las interacciones sociales a la luz de una 
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doble vía de modificación. Es así como a partir de Kemmis, McTaggart, y 
Nixon (2014), una práctica significativa se constituye cuando los acuerdos 
en torno a discursos, acciones y relaciones coinciden y son coherentes con 
un propósito en particular; están situadas, tienen significado entre los par-
ticipantes; se ubican temporalmente y son sistémicas acorde a un contexto 
institucional. De esta forma, el ejercicio de sistematización propuesto busca 
consolidar un marco de referencia teórico desde el cual se pueda identificar 
las características conceptuales que enmarcaron el desarrollo del proyecto, 
y que a su vez oriente sus futuras aplicaciones y mejoras.

Por tal razón, la sistematización de esta experiencia pedagógica es la 
suma de múltiples razones que conllevaron a Carlos Humberto Mazuera 
a reflexionar críticamente la trayectoria de su experiencia fundamentada 
en la investigación cualitativa, la cual “consiste en un conjunto de prácticas 
interpretativas y materiales que hacen el mundo visible” (Denzin y Lincoln, 
2005, p. 3). En particular y para el caso que aquí se presenta, se indaga sobre 
las acciones que el docente realiza con miras a fortalecer el desarrollo de la 
lectura crítica de los estudiantes y el diseño metodológico de la didáctica 
implementada para alcanzar tal fin. 

El presente trabajo es la sistematización del proyecto de alfabetización 
mediática e informacional para el desarrollo de la lectura crítica, desarro-
llado con el apoyo del proyecto Ondas de Colciencias y la Universidad 
Pedagógica Nacional, un proyecto formativo orientado hacia el desarrollo 
de la lectura y el pensamiento crítico, que parte de la siguiente pregunta de 
investigación: ¿Cuáles son los saberes y prácticas que se identifican dentro 
de la experiencia pedagógica, que contribuyen a la teorización del desarro-
llo de la lectura crítica a partir de procesos de alfabetización mediática e 
informacional con textos informativos? 

A. Presupuestos epistemológicos y proceso metodológico  
para la sistematización de las prácticas

La práctica como actividad intencionada, sustentada en el conocimiento 
previo y que se plantea propiciar una transformación, parte de la identifica-
ción de problemáticas y de los recursos para actuar e incidir favorablemen-
te, y es en esta perspectiva donde “los promotores y educadores entran en 
diálogo con los sectores populares afectados por las situaciones-problema, 
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se articulan con ellos y con sus propias formas de enfrentarlas, y definen 
conjuntamente los objetivos y formas de acción” (Barnechea, González, y 
Morgan, 1994, pp. 123-124):

La sistematización, como actividad de producción de conocimientos 
sobre la práctica, tiene a ésta como su referente principal, ya que es su 
sustento y, a la vez, lo que le da sentido y orientación. Sin práctica no hay 
sistematización posible, y ésta tiene como finalidad principal volver a la 
práctica para reorientarla desde lo que ella misma enseña. (Barnechea, 
González, y Morgan, 1992; citado en Barnechea, González y Morgan, 
1994, p. 3).

Atendiendo a la práctica como actividad susceptible de producción de 
conocimiento una vez sistematizada, ubicada en la metodología de la in-
vestigación cualitativa, para Mason (1996):

La investigación cualitativa no puede ser reducida a un conjunto sim-
ple y prescriptivo de principios, y señala tres elementos comunes a la 
rica variedad de estrategias y técnicas. Así, entiende que la investigación 
cualitativa está: a) fundada en una posición filosófica que es ampliamen-
te interpretativa en el sentido de que se interesa en las formas en las que 
el mundo social es interpretado, comprendido, experimentado y produ-
cido, b) basada en métodos de generación de datos flexibles y sensibles 
al contexto social en el que se producen, y c) sostenida por métodos de 
análisis y explicación que abarcan la comprensión de la complejidad, el 
detalle y el contexto. (Citado en Vasilachis, 2006, p. 25).

De esta forma, el presente proceso de investigación cualitativa se es-
tructura a partir de los postulados de Strauss y Corbin (1990; citado en 
Vasilachis, 2006), donde se destacan tres principios: primero, los datos  
–cuyas fuentes más comunes son, para ellos, la entrevista y la observación–; 
segundo, los diferentes procedimientos analíticos e interpretativos de esos 
datos para arribar a resultados o teorías; y tercero, los informes escritos o 
verbales. Cabe recordar que los métodos cualitativos parten del supuesto 
básico de que el mundo social está constituido de significados y símbolos 
(Salgado, 2007). De ahí que la intersubjetividad sea una pieza clave de la 
investigación cualitativa y punto de partida para captar reflexivamente los 
significados sociales y dar paso a la teoría fundamentada como interaccio-
nismo simbólico que genera la comprensión de los fenómenos educativos. 



158

LAS NUEVAS GENERACIONES  
COMO UN RETO PARA LA EDUCACIÓN ACTUAL

B. La teoría fundamentada como estrategia metodológica para la 
sistematización de la experiencia

La teoría fundamentada es un método de investigación desde el cual 
emerge el conocimiento desde los datos, para la identificación de procesos 
sociales (Cuñat, 2007). Se materializa en la presente sistematización a tra-
vés del acercamiento crítico reflexivo de las dinámicas desarrolladas por el 
docente dentro del aula de clase. Para alcanzar tal fin, se procede a partir 
del análisis de datos por medio de técnicas gestionadas por el investigador, 
y busca como finalidad la emergencia de un conjunto de hipótesis concep-
tuales, enraizadas en los datos sustantivos provenientes de la problemática 
de estudio (Trinidad, Carrero, y Soriano, 2006).

Para Glaser (1992; citado en Hernández, 2014), la teoría fundamentada:

Es una metodología de análisis unida a la recogida de datos, que utiliza 
un conjunto de métodos, sistemáticamente aplicados, para generar una 
teoría inductiva sobre un área sustantiva. El producto de investigación 
final constituye una formulación teórica, o un conjunto integrado de 
hipótesis conceptuales, sobre el área sustantiva que es objeto de estudio. 
(p. 192).

De esta forma, la teoría fundamentada ofrece un conjunto de herra-
mientas y métodos para construir una conceptualización teórica que brinde 
soporte y permita identificar las categorías centrales que se desarrollaron 
durante la implementación de la experiencia, reconocer los cambios y parti-
cularidades de la didáctica implementada y la incidencia del proyecto desde 
la perspectiva de los estudiantes, a partir de la narrativa de uno de ellos. Lo 
anterior, en razón a que dicha experiencia partió de la necesidad de abarcar 
una situación, y que se consolidó conforme a las dinámicas que se iban ges-
tionando sesión a sesión de clase y con el acompañamiento dialógico entre 
el maestro y el funcionario delegado del Instituto para la Investigación 
Educativa y el Desarrollo Pedagógico IDEP.

C. De los datos cualitativos

Los datos cualitativos están esencialmente cargados de significados y 
además muestran gran diversidad de manifestaciones (Gibbs, 2012). En 
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la construcción de la delimitación teórica, los instrumentos con los que se 
hizo el levantamiento de los datos, fueron la transcripción de entrevistas, 
además de notas de campo y diario de campo, lo que brindó la posibilidad 
de manejar, analizar, clasificar y codificar la información de forma eficiente; 
además de tener la facultad de volver a ellos y revalorar su interpretación 
según sea necesario en los diferentes momentos de la sistematización y 
según los fenómenos emergentes en el proceso.

En concordancia con las metodologías de la teoría fundamentada, se 
realizaron tres entrevistas semiestructuradas a partir de diagramas de pre-
guntas. La primera entrevista implementada buscó reconocer la experien-
cia a partir de la narrativa del maestro, e identificar y delimitar la categoría 
fundamental en la que se centra la sistematización de la experiencia. Pos-
teriormente se creó la matriz de preguntas entorno al reconocimiento de la 
alfabetización mediática e informacional para el desarrollo de la lectura crítica, 
y a partir de sus hallazgos, se gestionó una matriz de preguntas para el 
reconocimiento de saberes y prácticas asociadas a la transformación de la 
práctica docente desde la perspectiva de los estudiantes. Mediante las en-
trevistas se pretende el acercamiento al mundo que se configuró en el aula 
de clase, para entender, describir y explicar la complejidad de los fenóme-
nos emergentes en la práctica, desde el interior (Hernández, 2014).

Dentro de las características de la conversación que se instaura con los 
actores participantes, se encuentran: 

a) provocada por el entrevistador; b) realizada a sujetos seleccionados a 
partir de un plan de investigación; c) en un número considerable; d) que 
tiene una finalidad de tipo cognitivo; e) guiada por el entrevistador; y 
f ) con un esquema de preguntas flexible y no estandarizado. (Corbetta, 
2007, p. 344; citado en Batthyàny y Cabrera, 2011, p. 89).

Con la finalidad de ampliar y constatar los procesos didácticos que se 
transformaron para dar alcance a la alfabetización mediática e informacional 
con relación al desarrollo de la lectura crítica, se entrevistó a una estudiante, 
quien fue seleccionada bajo la estrategia de muestra de selección gradual, 
dado que el propósito del estudio es generar teoría (Martínez-Salgado, 
2012).
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Tabla 5.  
Matriz de preguntas para la sistematización  

de experiencia: La alfabetización mediática e informacional  
para el desarrollo de la lectura crítica

Saberes y prácticas asociadas a la transformación de la práctica didáctica 
para el desarrollo de la lectura crítica a través de la alfabetización mediática e 

informacional

Activación de Memoria
Saberes y Prácticas asociadas 

a la transformación de la 
práctica docente

Proyecciones y 
Perspectivas

¿Qué otra actividad en su 
experiencia docente ha 
desarrollado para la trans-
formación de la práctica 
con relación a la didáctica?

¿Cuáles son los elementos curri-
culares que exigió modificar la 
experiencia y sobre qué elementos 
hizo énfasis la propuesta de trans-
formación de la didáctica?

¿cómo describe usted que se 
hicieron los distintos cambios en 
materia didáctica en la experien-
cia que desarrollaron

¿cuáles fueron las principales 
dificultades que se dieron en el 
proceso de cambio?

¿Cómo cree que la ex-
periencia desarrollada 
contribuye a facilitar 
la transformación y la 
modificación curricu-
lar didáctica dentro de 
la institución?

¿Cuáles son los elementos 
curriculares que exigió 
modificar la experiencia 
y sobre qué elementos 
hizo énfasis la propuesta 
de transformación de la 
práctica docente?

¿Cuáles son los roles específicos 
que caracterizan a los actores 
participantes de la experiencia 
que desarrollaron?

¿qué roles notó usted en los 
estudiantes por ejemplo para 
hacer una discriminación?

Nota: Elaboración propia.
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Tabla 6.  
Matriz de preguntas para el reconocimiento de saberes y acciones 

asociados a la transformación de la práctica docente de la experiencia:  
La alfabetización mediática e informacional para el desarrollo  

de la lectura crítica

Saberes y prácticas asociadas a la transformación de la práctica docente

Activación de 
Memoria

Saberes y Prácticas 
asociadas a la 

transformación de la 
práctica docente

Proyecciones y 
Perspectivas

¿Qué actividades 
en su experiencia 
como estudiante han 
transformado su 
visión del contexto 
dónde vives?

Dentro del desarrollo de la 
experiencia, puntualmente 
¿cuáles recuerda más y qué 
enseñanza le dejó?

¿Cómo cree que la 
experiencia desarrollada 
contribuye a su formación 
personal?

¿Encuentra diferencias en 
la actitud del profesor que 
posibilitaron el mejoramiento 
de su aprendizaje? ¿cuáles?

¿Qué la motivó a ser una 
participante activa dentro 
de la experiencia?

En comparación con 
otras actividades 
escolares ¿Qué 
actividades considera 
de la experiencia 
fueron diferentes y 
captaron su atención?

Cuénteme cómo fue el proceso 
en el que se desarrolló la 
experiencia.

¿Lo aprendido en la ex-
periencia le ha permitido 
reflexionar o generar otro 
tipo de percepciones frente 
a su cotidianidad? 

¿Considera que la calificación 
obtenida por usted y sus 
compañeros refleja el 
aprendizaje que cada uno logró?

Si usted volviera a vivir 
la experiencia ¿qué le 
cambiaría? 

Nota: Elaboración propia.

Para el análisis e interpretación de la información, se procedió a defi-
nir los ejes de las categorías centrales que permitieran la comprensión de 
la experiencia. Las siguientes categorías centrales se eligieron como ejes 
centrales: Alfabetización mediática e informacional para la formación de 
lectores críticos, Didáctica crítico-reflexiva de la lectura para el posiciona-
miento propositivo, Conciencia emocional coparticipativa de la lectura y 
Metodologías didácticas activas. 
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III. Delimitación teórica: la alfabetización mediática e informacional 
para el desarrollo de la lectura crítica

A. Principios que orientaron la Intervención

A partir de la reflexión docente frente a los resultados obtenidos por los 
estudiantes en las pruebas realizadas internamente en la institución, sobre 
comprensión lectora y lectura crítica, y su comparación con los resultados 
obtenidos por los estudiantes de la media en las pruebas estatales Saber 11, 
surge la necesidad de gestionar procesos pedagógicos-didácticos que con-
tribuyan al mejoramiento y desarrollo de dichas competencias, en palabras 
de Mazuera (2017):

La lectura crítica va más allá de la codificación y decodificación de un 
texto, es identificar información implícita mimetizada dentro de lo li-
teral, lo que requiere de un análisis reflexivo más profundo que per-
mita apropiarlo y hacer otras relaciones intertextuales que conlleven a 
plantear hipótesis y defenderlas con argumentos sólidos. Desafortuna-
damente factores como el tiempo y la tecnología, entre otros, han hecho 
que esta generación sea más inmediata y menos profunda al momento 
de realizar procesos de lectura y escritura, lo que ha limitado la capaci-
dad de análisis y argumentación. Paradójicamente es el momento donde 
los estudiantes más escriben y más leen, pero sin mayor preocupación 
por el buen trato a la palabra y una reflexión crítica a lo leído. Adicional-
mente los estudiantes a esta edad en una gran mayoría están alejados de 
las situaciones y realidades que se viven a nivel local, regional y global; 
ya que tienen muy poco contacto las noticias en cualquier medio de co-
municación. Lo anterior hacen que estén desactualizados y descontex-
tualizados, limitando su capacidad de análisis, léxico y argumentativo. 
(Mazuera et al., 2017).

Es así como el objetivo central del proyecto buscó “diseñar una estrate-
gia didáctica que permita mejorar los procesos de lectura y escritura crítica 
en los estudiantes de la media del Colegio Julio Garavito Armero, jorna-
da tarde” (Mazuera et al., 2017), utilizando material auténtico de diversos 
tipos que permita comprender la realidad local, regional y global, a la vez 
que se potencia el incremento, la mejora y adecuación del léxico de los 
estudiantes según los diferentes contextos de uso. Por último, se planteó el 
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mejoramiento de los resultados de las pruebas internas y externas en cuanto 
a lectura crítica. 

B. Ruta metodológica del Proyecto Ondas

A continuación, se describe de forma cronológica y metodológica cuá-
les fueron las fases y tareas que se realizaron a lo largo de la experiencia:

1.	 Estar en la onda de ondas (primera semana de agosto de 2017): 
aquí se realizó la presentación y socialización del Programa 
Ondas de Colciencias por parte del docente, y la invitación a 
los estudiantes a participar en la conformación del grupo de 
investigación, partiendo de su propio interés.

2.	 Perturbación de las ondas (segunda semana de agosto de 2017): 
se realizó una lluvia de ideas reflexionando sobre los bajos re-
sultados obtenidos a nivel histórico en la presentación de prue-
bas tanto internas como externas relacionadas con la lectura 
crítica y las dificultades que en ellas se presentan e indagando 
sobre las posibles causas o factores que pudieron llevar a esos 
resultados.

3.	 Superposición de las ondas (tercera semana de agosto de 2017): 
partiendo de la información recolectada en la lluvia de ideas, 
se identificaron posibles causas y factores asociados que po-
dían influir en los bajos resultados tanto en las pruebas internas 
como externas, y se planteó el problema de investigación que 
posible para abordar en el proyecto.

4.	 Diseño trayectoria de indagación (cuarta semana de agosto de 
2017): se diseñó el logotipo representativo del grupo, su nom-
bre, el cronograma de actividades y se establecieron tareas, 
tiempos y responsables, así como espacios para la socialización 
de los resultados de cada una de las tareas y se acordó que se 
dedicaría al proyecto un bloque de clase a la semana.

5.	 Recorrido de la trayectoria de indagación (última semana de 
agosto, todo septiembre y dos primeras semanas de octubre de 
2017):
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•	 Se planteó el problema de investigación, la pregunta orien-
tadora, el objetivo general y objetivos específicos.

•	 Se asignó y realizó una revisión bibliográfica que permitie-
ra tener una fundamentación teórica relacionada con: lec-
tura crítica, competencias y niveles de competencia, textos 
continuos y discontinuos, información textual e inferencial, 
la mayéutica, el texto informativo, los medios de comunica-
ción, la noticia, y los tipos de pregunta.

•	 (Primera y segunda semana de octubre) Se realizaron expli-
caciones magistrales y se aclararon inquietudes conceptuales 
frente a los referentes teóricos por parte del docente titular y 
asesores externos de la universidad pedagógica.

•	 Se realiza una visita pedagógica al museo de la imprenta na-
cional para motivar a los estudiantes e ilustrarlos frente a la 
importancia del texto informativo, su origen y evolución.

•	 Se inicia la construcción y formulación de preguntas especí-
ficas por niveles de competencia y de tipo literal e inferen-
cial.

•	 Se compila y edita material impreso y audiovisual para la 
realización de talleres de aplicación con el acompañamiento 
de asesores externos de la Universidad Pedagógica.

•	 Se prepara el material y la organización del stand para la 
participación en la feria local de proyectos participantes.

•	 (Tercera semana de octubre) se presenta el proyecto en la 
feria zonal realizada en las instalaciones del colegio INEM 
del Tunal. Y aunque no se logró clasificar al encuentro distri-
tal, los estudiantes siguieron adelante con la propuesta como 
reto grupal.

•	 (Cuarta y quinta semana de octubre) se asignan secciones 
del periódico a cada uno de los estudiantes para realizar los 
talleres de lectura crítica que serán compilados en el produc-
to final, que será una cartilla que fomente el desarrollo de la 
lectura crítica y la escritura de carácter argumentativo.
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•	 (Primera y segunda semana de noviembre de 2017) se aprue-
ban los recursos asignados para la ejecución del proyecto y 
se imprimen 80 cartillas que serán utilizadas por los estu-
diantes de la media del colegio, en la asignatura de español 
durante el año 2018.

6.	 Reflexión de las ondas (tercera semana de noviembre): los es-
tudiantes tienen un espacio de reflexión frente al trabajo reali-
zado, en el que expresan lo aprendido a través de la experiencia. 
Afirman que se apropiaron y empoderaron del proyecto, al asu-
mir responsabilidades y trabajar en equipo para sacar el pro-
yecto adelante y ver con satisfacción la materialización de su 
trabajo en la cartilla ya impresa. 

Por otro lado, también expresan la mejoría al estructurar diferentes tipos 
de preguntas teniendo en cuenta los niveles de competencia (interpretativo, 
argumentativo y propositivo), y cómo estas pueden ayudar a dialogar e in-
teractuar con los diferentes tipos de textos, e identificar información tanto 
explicita como implícita, y poder decodificar y codificar información a nivel 
literal e inferencial, tanto en textos continuos como discontinuos. Adicio-
nalmente, mediante las respuestas dadas a los cuestionamientos, estas pue-
den ayudar a estructurar la redacción de textos críticos-argumentativos, ya 
que, por medio de las preguntas, bien sean retóricas, dicotómicas o abiertas, 
estas inducen a la argumentación.

C. Saberes y prácticas de la experiencia pedagógica que contribuyen a la 
teorización del desarrollo de la lectura crítica

Las categorías centrales que emergieron sobre la experiencia a partir de 
la implementación de la teoría fundamentada permitieron reconocer tres 
momentos concretos con relación a esta. El primero se encuentra alineado a 
la activación de memoria, el segundo busca reconocer los saberes y prácticas 
que subyacen de la experiencia, y, por último, proyecciones y percepciones 
respecto a un posible proceso de maduración de la experiencia didáctica. 
Para esto se desarrollaron los proceso de: codificación abierta (a través de 
ella se intentan expresar los datos en forma de conceptos); codificación 
axial (a partir del proceso anterior la información se reorganiza creando 
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nuevas relaciones entre los conceptos); y codificación selectiva (consiste en 
seleccionar una categoría central en torno a la que se organizan, se integran 
y se agrupan el resto de categorías) (Hernández, 2014). Como resultado de 
este proceso se identifican las categorías presentadas en la Figura 3.

Figura 3. Activación de la memoria como categoría central. Elaboración propia.

El proceso de alfabetización mediática e informacional surge como ca-
tegoría central dentro del desarrollo del proyecto, pues tal y como se mani-
fiesta en la conversación con la estudiante seleccionada para enriquecer la 
experiencia desde su perspectiva, la forma en cómo se relaciona con la in-
formación adquiere otras connotaciones de validación y contextualización: 

Antes, cuando yo veía una noticia, uno es como ¡huy, sí!, o sea, come como todo 
entero o todo lo que uno lee, lee en las redes sociales, o lee en cualquier lado, y 
me gusta ahora, me gusta, como digamos, tomar varias fuentes y hacer como 
una comparación y creo que eso le da como más credibilidad a las cosas, a la 
noticia que le están dando, entonces no sé.

Ante lo planteado, se identifica que los estudiantes lograron reflexionar 
sobre la calidad de la información que reciben, gestionando criterios que 
los posiciona como sujetos críticos ante el consumo masivo de información, 
y adquirieron habilidades para la autodeterminación, gracias al desarrollo 
de categorías y procesos mentales que les posibilita identificar la validez y 
confiabilidad de lo que leen, así como evaluar la relevancia de lo allí expues-
to. Ante esta perspectiva, la UNESCO señala que:

Activación de memoria 

Categoría central

Temas

Alfabetización mediática e 
informacional para el desarrollo 

de lectura crítica

Procesos cognitivos 
superiores desde la 

integralidad contextual, 
conceptual crítica, 

criterial y comunicativa

Dimensión 
socioemocional de la 
lectura informativa 

para trascender 
limitaciones culturales

Didáctica para 
reconocimiento de la 

condición humana
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Existe una proliferación de medios y otros proveedores de información 
que están guiados por los avances tecnológicos en telecomunicaciones, 
lo que nos ofrece una gran cantidad de información y conocimientos 
a los que los ciudadanos pueden tener acceso y compartir. Además de 
este fenómeno, está el reto de evaluar la relevancia y confiabilidad de la 
información sin que los ciudadanos tengan ningún obstáculo para hacer 
uso de sus derechos a la libertad de expresión y a la información. Es en 
este contexto, que se concibe la necesidad de una Alfabetización Mediá-
tica e Informacional AMI (MIL por sus siglas en inglés) ya que: expan-
de el movimiento de educación cívica, el cual incorpora a los profesores 
como los principales agentes del cambio. (Wilson et al., 2011, p. 11).

El cambio didáctico emprendido por el maestro, si bien busca dar 
solución a una problemática interna que radica en el bajo rendimiento de 
los estudiantes en las pruebas de comprensión lectora y lectura crítica, se 
redimensiono al reconocimiento de la condición en la que se encuentran los 
estudiantes y la posibilidad de ejecutar acciones puntuales para transformar 
la forma en la que se relacionan con su entorno. Cabe aclarar que el proyecto 
se gestó de forma autónoma y orientada por las necesidades e intereses 
docentes, y durante la sistematización de la experiencia se ancló la categoría 
de alfabetización mediática e informacional, desconociendo lo postulado 
por la UNESCO, empero, ratifica la importancia de la experiencia. 

Es así como la elección del texto informativo como eje dinamizador de 
la lectura crítica, privilegió y posibilitó, no solo el acercamiento a la lectura, 
sino también al reconocimiento del contexto local, regional y global en el 
que se enmarca el desarrollo sociocognitivo del estudiantado, permitiendo 
que la población estudiantil vinculada, adquiera capacidades de empodera-
miento de cara al contexto en el que se desarrollan. 

El ejercicio de buscar diferentes fuentes para validar la información, es 
una triangulación básica que emprenden los estudiantes durante el pro-
ceso de formación, que consolida las bases de procesos crítico-reflexivos y 
que permite trascender las limitaciones culturales del contexto. Además, se 
nutre de las experiencias socioemocionales frente a acontecimientos de su 
trayectoria de vida. Frente a esto, una estudiante relata:
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Recuerdo de [sic] que antes de que el profesor llegara y nos contara eso pues 
yo no era como muy amante a la lectura, entonces yo como que jum, y pues el 
principal objetivo era que nosotros, en grado décimo, iniciáramos un proceso 
para que en las pruebas ICFES [sic] tuviéramos un buen puntaje en lectura 
crítica. Entonces yo dije, que super bien porque o sea, yo digamos como que no 
tenía esa facilidad, o sea, leía pues porque tocaba ¿no?, digamos como que no 
amaba la lectura, y a medida de que pasaba el tiempo y con las actividades 
empecé como, no solo porque me tocaba, sino que le empecé a coger mucho gusto 
a la lectura, y ahora creo que no es simplemente leer lo literal que está, sino ir 
de más allá. Yo creo que es una de las experiencias que me quedó, es que o sea 
mejoré en este aspecto en que, ¿sí?, y aparte de que también como que todos, 
sí, todos nos unimos a sacar el proyecto adelante, entre todos aportamos algo 
pequeño o grande para que fuera posible.

Esta perspectiva ratifica los postulados de Andrade y García, quienes 
manifiestan que “debido a su naturaleza interactiva, la lectura es una acti-
vidad que evoca pensamientos, recuerdos, imágenes mentales y emocio-
nes, involucrando integralmente al lector, desde su corporeidad hasta su 
emocionalidad” (Andrade y García, 2013, p. 153). Más adelante continúan 
diciendo que ello se debe a su incuestionable valor sociocultural en la pro-
ducción, consolidación y difusión del conocimiento, que para el caso de los 
estudiantes les permitió estructurar procesos de pensamiento superior para 
contextualizar, conceptualizar y comunicar lo aprendido durante el proceso. 
Acerca de ello, una estudiante expresa:

Eh… bueno, como te decía ahorita, creo que ahora soy, en serio, una persona 
diferente a la hora de leer, porque no es solo leer por leer, sino también hay que 
ser críticos al momento de tener el texto frente a nosotros y antes, digamos, yo 
no leía a nivel inferencial, simplemente era literal, literal, entonces creo que 
esa es una de las cosas que ha traído a mi vida.

Este relato nos lleva a plantear el concepto de leer para aprender de 
Beaugrande (citado por Acevedo y Cañón, 2012), el cual implica “reco-
nocer el pensamiento reflexivo, analítico y crítico de un lector intencional, 
autónomo e independiente y, en consecuencia, agente activo y responsable 
de su propio aprendizaje” (p. 29), lo que evidencia un empoderamiento en 
el proceso, y la posibilidad proyectar las habilidades y competencias adqui-
ridas a escenarios de educación superior. 
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Figura 4. Saberes y prácticas asociados a la transformación de la práctica didáctica. 
Elaboración propia. 

El proceso de sistematización de la experiencia, la alfabetización mediá-
tica e informacional para el desarrollo de la lectura crítica, presenta aspectos 
relevantes de la didáctica implementada, que posibilitaron el desarrollo y 
potenciaron del objetivo por el cual se dio inicio al proyecto, aspectos que 
al ser analizados a la luz de las fuentes teóricas, ratifican elementos consti-
tutivos de la didáctica que se debe implementar en la IED Julio Garavito 
Armero para dar atención estratégica a la población que allí se atiende. 

En primer lugar, se parte de la posibilidad del maestro de autoconocer y 
autoevaluar su praxis; al respecto el maestro Mazuera señala que:

¿Qué encontré? De pronto bajarle el nivel a la comunicación, aterrizar al 
nivel del estudiante porque muchas veces tú piensas que los chicos te están 
entendiendo la instrucción que tu estas dando, pero resulta que ellos la entien-
den de otra forma o a otro nivel, de pronto uno piensa que el estudiante está 
comprendiendo lo que uno quiere y resulta que no, que él entendió la cosa de 
una manera muy diferente a la que tú estabas pensando, entonces eso te lleva 
a ti a reflexionar y a decir “miércoles estoy hablando en un nivel demasiado 
elevado por lo tanto los muchachos no me están entendiendo”.

El proceso autoevaluativo que desarrolla el maestro en el momento en 
que una situación de aprendizaje no alcanza su objetivo, o la instrucción 
dada a los estudiantes no concuerda con el producto que se espera de ellos, 

Saberes y prácticas asociados a la 
transformación de la práctica didáctica

Categorías centrales

Temas Temas

Didáctica crítico-reflexiva 
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posicionamiento propositivo
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Metacomprensión 
del aprendizaje
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plantea que este ejercicio conlleva implícitamente mejoras en el proceso co-
municativo de la enseñanza. En palabras de Fuentes y Herrero “una mayor 
efectividad de la escuela debe iniciarse desde la capacidad de autocrítica del 
profesor” (1999, p. 358).

La capacidad de autocrítica del docente para identificar más de su pro-
pia actitud o potenciar aspectos positivos de su acción docente, parte de la 
observación, la reflexión, la introspección y, por último, la autoevaluación 
(González y Atienza, 2010), que, en la esencia misma del proceso de siste-
matización, delimitaron aspectos puntuales que reconfiguraron la práctica 
en el aula, así queda señalado en el momento en que la estudiante narra:

Pues yo creo que cuando digamos uno tiene una responsabilidad como la de 
sacar un proyecto adelante, da mucho de sí y cuando él inició con este proyecto 
siempre nos motivaba a cada uno de nosotros a seguir, a seguir, a seguir, y 
mejorar y lo que nosotros no entendíamos o no se nos facilitaba, él buscaba la 
forma de que pudiéramos aprenderlo y pues entenderlo, y no sé, yo creo que fue 
o sea nos unimos más al profesor, o sea fue como algo o sea aparte de que fuera 
nuestro profesor en esos tiempos o en esos momentos en los que estábamos con él 
y aportando todos al proyecto fue más como una amistad o sea antes era como 
bueno el profesor, después del proyecto o durante el proyecto éramos como más 
compañeros de equipo y no nos veíamos como el profesor y el estudiante, sino 
compañeros de equipo.

Lo cual se ratifica en el diálogo con el maestro guía del proceso, cuando 
afirma que sí hay una transformación, al igual que de los estudiantes, es-
pecialmente en los roles de poder al interior del aula, y en la posibilidad de 
romper con esquemas tradicionales en educación para dar paso a procesos 
educativos disruptivos. 

Según Molano (2018), se “podría afirmar que de alguna manera la edu-
cación disruptiva quiere ser una categoría que construye una verdad y unos 
saberes, y por lo tanto unas formas de administración, sobre la educación 
para los tiempos contemporáneos” (p. 58), lo que implica el uso de material 
auténtico, un mayor énfasis en el aprendizaje, el desarrollo de contenidos 
flexibles, descentralización del rol del maestro, reconocimiento de nuevos 
escenarios de aprendizaje, preeminencia del contexto, perspectiva inclusiva 
y nuevas formas de relación e interacción.
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El poder que el docente ejerce en el aula, mediante el que se relaciona 
con sus alumnos, adquiere importancia cuando la forma cómo se ejerce y 
se manifiesta con los estudiantes constituye un obstáculo y una dificultad 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Stubbs y Delamont, 1978), por 
crear situaciones educativas que propician y facilitan poco el aprendizaje el 
cual es formalmente el objetivo central de las instituciones escolares y de la 
función del docente (Foucault, 1978; citado en Sánchez, 2005, p. 22). 

Es precisamente esa ruptura en las jerarquías del orden social impues-
tas en la escuela que implican suprimir tensiones o conflictos, para dar 
paso a prácticas pedagógicas enriquecidas con participación del estudiante 
y en pro de los consensos generales, lo que abre el camino para negociar y 
transformar las formas en las que se construye conocimiento. Dentro de esa 
dinámica es donde cobra sentido la consciencia emocional del aprendizaje.

“L. Carretié (2011) define a la emoción como ‘un fenómeno mental 
omnipresente’ que puede manifestarse de diferentes formas” (citado por 
González, 2017, p. 34), por lo que existe una interdependencia entre emo-
ción y cognición para el alcance de aprendizajes significativos. “Las emocio-
nes dirigen la atención, ayudan a construir significados de las experiencias, 
dan lugar a la expresión del comportamiento y la organización del mundo 
circundante de la persona y crean su propia realidad” (Caicedo, 2016, p. 57). 

De igual forma, para Mora (2015):

Las emociones encienden y mantienen la curiosidad y la atención y con 
ello el interés por el descubrimiento de todo lo que es nuevo, desde un 
alimento o un enemigo a cualquier aprendizaje del aula. Las emociones, 
en definitiva, son la base más importante sobre la que se sustentan todos 
los procesos de aprendizaje y memoria… Hoy comenzamos a saber que 
el binomio emoción–cognición (procesos mentales) es un binomio in-
disoluble. (p. 66).

Es así como la emoción cobra un sentido fundamental del proceso de 
enseñanza–aprendizaje, que toma sus raíces en la condición humana y el 
aprendizaje significativo, con el que se configura un espacio en el que se re-
conoce al estudiante con conocimientos previos, o subsumidores cognitivos, 
y a partir de ellos se apropia de los nuevos, los organiza y los jerarquiza en 
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la mente, contando con la capacidad de producir un nuevo conocimiento  
(individual) y persistente en el tiempo; ello, a su vez, depende de la expe-
riencia vivida (así sea real o simulada) y es directamente proporcional a ella. 
No obstante, la experiencia emocional tiene la capacidad de articular al 
sujeto sintiente con códigos culturales comunes, generando una experien-
cia compartida de los sujetos en el acontecimiento educativo (Rodríguez, 
2015).

Dentro de la experiencia compartida que se estableció en el desarrollo 
del proyecto, la cohesión de grupo se postula como elemento fundamental. 
En este sentido, se habla de un equipo cohesionado cuando todos los inte-
grantes del proyecto comparten: un sentido de pertenencia al mismo, cierta 
capacidad de ejercer poder en el equipo y el sentimiento de aceptación. 
Barrutia et al. (2003) lo estructuran a partir de tres capacidades, la primera:

Cuando hablamos de sentido de pertenencia, nos referimos a que los 
miembros del grupo de trabajo o equipo, vivencien el grupo como algo 
propio, posean el sentimiento de que es también «mi» equipo. Respecto 
a la capacidad de ejercer poder, sus miembros deben sentir que su opi-
nión es tenida en cuenta y que su participación en el equipo es consi-
derada valiosa y mínimamente influyente en la organización del trabajo. 
Respecto al último de los puntos, que es el sentimiento de aceptación, 
los componentes del equipo deben sentir valoración y aprecio del resto, 
porque también en el ámbito laboral los afectos son importantes y ali-
mentan la permanencia en el mismo. Estos tres parámetros que son los 
que definirían la cohesión, deben de estar asegurados entre los compo-
nentes del equipo. (p. 116). 

Esto se evidencia en la narrativa de la estudiante cuando aduce que:

Cuando él empieza con el proyecto nos entrega a nosotros como primero una 
responsabilidad y una confianza, en nosotros, entonces, a medida que hacía-
mos las actividades o cuando estábamos a punto ya de ir a la feria, éramos 
todos, todos trabajando, o sea, ¿sí?, que todo quedara bien, o sea que, o sea, 
pienso yo que nos sirvió a todos como para tener una amistad con él, y más 
digamos los que estuvimos más pendientes del proyecto, o sea, fue algo bonito 
porque éramos un trabajo, o sea, todos trabajando por eso éramos compañeros 
de trabajo.
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La ejecución del proyecto permitió a los estudiantes empoderarse de su 
desarrollo, pero con una dimensión aún más importante, el posicionamien-
to crítico y propositivo a partir del desarrollo de la lectura crítica. De este 
modo, la participación reflexiva, crítica y propositiva de los estudiantes par-
tió del análisis del contexto local, regional y global de textos informativos 
que permitieron la alfabetización. Para Wong y Matalinares (2011), en lo 
concerniente a la comprensión lectora, la metacognición recibe la denomi-
nación de metacomprensión lectora, y el desarrollo de esta permite tomar 
consciencia de elementos del proceso lector como reconocer la dificultad de 
los párrafos que se leen, controlar la velocidad lectora para poder deducir el 
significado del texto, y la autorregulación de la actividad mental.

En este ejercicio cobra mayor importancia la reconfiguración de las 
prácticas docentes para el desarrollo intelectual de los estudiantes; hallan-
do la relación entre los vínculos emocionales y el trabajo grupal, se logra 
indicar que “más allá de la instrucción directa, un profesor por el solo hecho 
de presentarse como mediador y de adoptar una conducta estratégica, ya 
favorece un incremento en el conocimiento metacomprensivo” (Ascorra y 
Crespo, 2004, p. 23).

Con esto, ahora aporta de gran manera el postulado de Cassany (2000), 
remarcando la utilidad social del saber:

Ante el mundo multicultural, globalizado, dinámico y conflictivo en el 
que vivimos, la única respuesta educativa posible es la necesidad de for-
mar a una ciudadanía autónoma y democrática que tenga habilidades 
críticas de lectura, escritura y pensamiento. (p. 114).

En concreto, la metodología didáctica implementada en la ejecución 
del proyecto concuerda con los hallazgos de la investigación de Ascorra y 
Crespo (2004), los cuales indican que:

Quiéranlo o no, el profesor va a actuar como modelo para sus estudian-
tes e, inevitablemente va a comunicar su voluntad y compromiso perso-
nales por incidir en la construcción de conocimientos que los alumnos 
realizan. En este contexto pareciera ser que una voluntad más explícita o 
el adoptar una posición más definida y clara le ayudaría a los estudiantes 
a saber que se desea construir y desde dónde se lo hace, actitudes que 
claramente se dirigen hacia lo metacognitivo. (p. 30).



174

LAS NUEVAS GENERACIONES  
COMO UN RETO PARA LA EDUCACIÓN ACTUAL

Figura 5. Proyección y percepción de la alfabetización mediática e informacional  
para el desarrollo de la lectura crítica. Elaboración propia. 

Emergen dos elementos específicos de la didáctica adoptada por el 
maestro: la primera y en relación a la didáctica activa, implica la imple-
mentación de estrategias que movilicen al estudiante en la producción de 
conocimiento; pero a su vez, y en segundo lugar, implica la movilidad del 
docente trabajando a la par con sus estudiantes. Esta actitud dialógica, 
según de Zubiría (2014), implica que:

Hay que reconocer que el conocimiento se construye por fuera de la 
escuela, pero que es reconstruido de manera activa e interestructurada 
a partir del diálogo pedagógico entre el estudiante, el saber y el 
docente y que, para que ello se presente, es condición indispensable 
contar con la mediación adecuada de un maestro, que favorezca de 
manera intencionada, mediada y trascendente el desarrollo integral del 
estudiante. (p. 196).

Dentro del diálogo pedagógico interestructurante gestionado por el 
maestro como agente activo, se “propicia relaciones entre los sujetos y su 
realidad en un esfuerzo por comprender esas relaciones y, que descubre 
relaciones entre poder, conocimiento y dominación” (Andrade y Muñoz, 
2012, p. 98), con la finalidad de promover, no únicamente la lectura crítica, 
sino el desarrollo de un pensamiento crítico.

Categoría central

Temas

Proyección y percepción de la alfabetización 
mediática e informacional para el desarrollo 

de la lectura crítica

Metodologías didácticas activas 
para la transformación de la 

realidad

Enseñanza activa para 
la transformación de la 

realidad estudiantil

Espacios académicos 
reflexivos de las 
prácticas de aula



175

Capítulo VI. La alfabetización mediática e informacional para el desarrollo de la lectura crítica

Es así como el estudiante, dentro de su papel activo, cumple como 
coequipero del proceso, que media con la realidad a partir de un cuestio-
namiento propositivo de esta, que le permiten identificarla, reconocerla y 
transformarla, partiendo desde las necesidades del estudiante, el maestro y 
su contexto, principios propios de la pedagogía crítica que no riñe con la 
pedagogía activa (Andrade y Muñoz, 2012). Se parte también de la ejecu-
ción de actividades democráticas, sustentadas en una práctica moral que 
requiere del maestro el establecimiento de objetivos y motivaciones que no 
son indiferentes a valores, dado que se desarrolla a través de las relaciones 
entre personas, que exigen continuamente la elección de caminos alternos 
para su alcance (Torrego y López, 1999). Lo anterior se evidencia cuando 
el maestro Mazuera manifiesta: 

Pues digamos que en ese momento uno ve como tal los contenidos temáticos y 
ya empieza a ver uno cosas que no se necesitan, entonces uno va depurando y 
va cambiando por digamos fundamentos o contenidos que sean más de pronto 
lo que necesite el muchacho, hoy en día ya no necesitamos hablar de pronto de, 
como tal, una estructura sintáctica profunda, sabiendo que es un sintagma 
nominal o sintagma verbal, eso ya no necesitan saber los muchachos, diga-
mos que muchas cosas gramaticales que ya en el currículo no debe utilizar, los 
muchachos necesitan más la práctica de la comunicación, cómo escribir correc-
tamente, cómo leer correctamente, cómo comunicarse correctamente. Entonces, 
al ver que el contenido curricular es obsoleto, pues hace que definitivamente 
uno empiece a generar otro tipo de prácticas en el aula, de pronto también ya 
viendo lo que piden los derechos básicos de aprendizaje que de pronto ya van 
un poco más a la parte práctica de los contenidos, mas no de la teorización, 
entonces ya uno va más a eso a fundamentar teoría pero otro tipo de teoría ya 
ligado directamente con la práctica, entonces los contenidos es algo que lo lleva 
a uno digamos a cambiar ciertas cosas.

Aparece entonces dos posturas, por un lado, la reflexión pedagógica 
propia del maestro que le permite redireccionar su actividad y su postura 
frente al conocimiento teórico, en función de la realidad del contexto; y, 
por otro, la reflexión propia del estudiante sobre su proceso, ejercicio que 
no solo se potenció en la adquisición de habilidades para la lectura crítica, 
sino con la generación de nuevas dinámicas al interior y exterior del aula de 
clase. Un ejemplo de ello lo manifiesta la estudiante cuando afirma:
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El día antes yo estaba muy ansiosa porque yo estaba con una compañera cuan-
do el profesor nos dijo: no, es que tiene que ir a presentar el proyecto y todo 
lo que hemos hecho. Y yo: ¡uy no!, qué pena… bueno llegamos y, y qué, o sea, 
empezamos a arreglar las cosas y cuando empezaba a llegar la gente, era como 
que, al principio, yo empezaba hablar y todos como que m… y después se iban, 
porque yo hablaba muy pasito, entonces yo como que no, voy hablar más duro. 
Hablaba más duro y todos quedaban como que no. Nuestro objetivo es que, 
más adelante, es construir un juego o algo más dinámico para que los niños 
de ¿sí? Entonces, como que ay, qué chévere. Cuando pasaban las muchachas 
que nos calificaban, yo sentía que sí, que respondí bien porque preguntaban, 
eh, cuando decían, había una parte que yo decía que lo habíamos tomado por 
el lado de la retórica, entonces que de quién fue esa idea, entonces yo, no, de 
Sócrates y eso, entonces iban ahí y, y fue chévere, digamos eh, cuando pasába-
mos, o sea después de que ya pasaban, pasábamos por el stand de los otros mu-
chachos, y habían proyectos muy chéveres y no pues ir digamos a otro ambiente 
conocer gente nueva, también pues chévere. Y que, aparte de que digamos, 
como que yo jugaba un papel importante ahí, entonces me sentía bien y me 
esmeraba para hacerlos bien.

Es aquí donde se intuye que los procesos desarrollados en clase para la 
alfabetización mediática e informacional y la metacomprensión, empiezan 
a adquirir nuevas dimensiones con relación a experiencias académicas 
diferentes.

IV.	 Conclusiones

El desarrollo de la experiencia pedagógica y su sistematización permitió 
identificar tres dimensiones en las que la transformación del proceso peda-
gógico obtuvo mayor impacto. El primero, asociado a la práctica docente y 
a la necesidad de establecer un diálogo pedagógico interestructurante, que 
se gesta a partir de procesos autorreflexivos del maestro como parte activa 
del proceso de aprendizaje, en una relación horizontal con los estudiantes, 
para rebatir las creencias sobre el aprendizaje, la enseñanza, el programa y 
el currículo. Todo esto se refleja en la toma de decisiones sobre las acciones 
a ejecutar para incentivar y propiciar en la generación de vinculación crítica 
entre los sujetos y su realidad. Esta forma de relacionarse establece nuevos 
vínculos entre el ambiente emocional y el trabajo grupal, dado que más allá 
de dar una instrucción, por el solo hecho de presentarse como mediador y 
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de adoptar una conducta estratégica que materializa la instrucción en ac-
ciones concretas al interior del aula, un profesor favorece el moldeamiento 
de las conductas asumidas por los estudiantes.

Esta relación dialógica permite reconocer al maestro como reconstruc-
tor de saberes al interior de la escuela, logrando trascender el mero pro-
ceso de enseñanza de conceptos, para centrar su quehacer en procesos de 
aprendizaje y desarrollo de las potencialidades de los estudiantes a su cargo.  
De este modo, debe romper con posibles tensiones o conflictos que se dan 
al interior de los planteamientos curriculares, para dar paso a prácticas pe-
dagógicas enriquecidas, con participación del estudiante y la búsqueda de 
consensos generales, abriendo el camino para negociar y transformar las 
formas en cómo se construye conocimiento, y cobra sentido la consciencia 
emocional del aprendizaje. En el análisis de la información se logró identi-
ficar que la mejor estrategia planteada por el maestro para la formación de 
lectores críticos, no se ciñe al planteamiento estructural o a la diversidad de 
estrategias que este hace de forma a priori, sino a la reconfiguración de la 
estrategia puesta en marcha en el aula para dinamizar el proceso de apren-
dizaje en relación con las limitaciones de los estudiantes y las posibilidades 
de flexibilización del pensamiento. 

La segunda dimensión responde a la vinculación activa de los estudian-
tes dentro del desarrollo del proyecto, lo que les propició el acercamiento al 
proceso que se debe abarcar para lograr realizar una lectura crítica a partir 
de la formulación de preguntas a los diferentes textos. Con esto, se conso-
lidan nuevas estructuras cognitivas que les permite generar un diálogo con 
el contexto y hacer de la lectura un proceso interactivo, así como conocer 
con mayor profundidad y extraer información implícita que contribuye a 
la liberación del estudiante y su pleno desarrollo. La lectura crítica requie-
re de rigor y métodos que integran la inducción, deducción, evaluación y 
observación, que se concretaron en la capacidad de reflexión auténtica ante 
los diferentes temas tratados en las sesiones. En este punto, propender por 
estrategias que potencien la lectura crítica, no es sólo reconocerla como 
una herramienta indispensable para el aprendizaje permanente, sino un 
requisito para el desarrollo humano y social con proyección de futuro y 
sostenibilidad. 
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La tercera dimensión remite al uso de material auténtico como dina-
mizador del proceso didáctico, por lo cual se concibe al texto informativo, 
y en especial la noticia, como una fuente altamente importante para cono-
cer de manera inmediata la realidad circundante del estudiante en diversas 
áreas del conocimiento por su variedad y niveles de información, lo que les 
permite tomar posición frente a múltiples situaciones y ser críticos frente a 
lo que pasa en su ciudad, país y mundo, y cómo esto posibilita el desarrollo 
de diferentes puntos de vista y su defensa, mediante la elaboración de ar-
gumentos con mayor profundidad y el desarrollo del pensamiento crítico y 
de la escritura argumentativa.

Finalmente, el uso de material auténtico, la gestión de espacios y pro-
cesos que ponen mayor énfasis en el aprendizaje, el desarrollo de conteni-
dos flexibles, la descentralización del rol del maestro, el reconocimiento de 
nuevos escenarios de aprendizaje, la preeminencia del contexto, la imple-
mentación de una perspectiva inclusiva y las nuevas formas de relación e 
interacción en el aula de clase, permitieron que los estudiantes, al tener un 
contacto más cercano con el conocimiento que viene de los textos informa-
tivos, así como la formulación de preguntas, generaran mayor preocupación 
por los diferentes eventos mundiales que suceden, y cómo cada una de esas 
situaciones pueden transformar y afectar su realidad y su entorno, abriendo 
la puerta a la reflexión y a la conciencia individual y colectiva, y generando 
procesos de transformación a partir del desarrollo de la lectura crítica.

Como docente y líder, la experiencia se puede concluir con que el tra-
bajo por proyectos bien encaminado, estructurado sistemáticamente y con 
los recursos y motivación suficientes, pueden ser una valiosa herramienta 
pedagógica y didáctica, que permite dinamizar de una manera diferente los 
procesos al interior del aula de clase, donde se le halle sentido a la teoría a 
través de la práctica y se empodere a los estudiantes para llegar a un fin. De 
esta forma, se fortalecen los lazos de interacción entre estudiantes y con el 
docente, ya que las emociones y buenas relaciones entre los actores inme-
diatos del ejercicio educativo hacen que el proceso comunicativo sea más 
horizontal, cercano, claro, fluido y efectivo.
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La presente sistematización de experiencia pedagógica significativa se rea-
lizó en la IED La Merced, ubicado en el barrio Gorgonzola. La institución 
cuenta con jornada mañana y tarde, y un total de 573 estudiantes de media, 
de las cuales 269 son de grado 10 y 304 de grado 11. Actualmente la IED 
implementa líneas de profundización en: contabilidad y nómina, gestión de 
proyectos sociales y ciencias básicas con énfasis en ingeniería.

Se postula la sistematización de la experiencia dado que esta cumple 
con los siguientes criterios que la hacen significativa: 

1.	 Fundamentación: la experiencia responde a los lineamientos y 
prioridades del plan sectorial, y se fundamenta en los lineamientos 
dados por la SED dentro del proyecto de educación media integral. 

2.	 Pertinencia: no solo responde a las políticas públicas de educación, 
sino que se articula con las necesidades y características particulares 
de la identidad cultural mercedaria. 

3.	 Consistencia: la experiencia surge de los procesos y procedimientos 
propios de la cultura organizacional de la institución. 

4.	 Madurez: inició en el 2015 y se ha caracterizado por autogestionar 
procesos de reflexión y mejora continua para responder a los cam-
bios y transformaciones del contexto. 

5.	 Empoderamiento de actores: las didácticas implementadas dentro 
de los ambientes de aprendizaje permiten el empoderamiento de las 
estudiantes para gestionar el conocimiento, así mismo, los maestros 
que integran la línea de profundización gestionan sus escuelas de 
aprendizaje para consensuar y tomar decisiones frente a los proce-
sos que adelantan. 

6.	 Sostenibilidad: por la forma en como fue estructurada, la línea de 
profundización en ciencias básicas con énfasis en ingeniería presen-
ta las condiciones que aseguran su continuidad en los procesos de 
formación. 

7.	 Innovación: Dado que los ambientes de aprendizaje se renuevan y 
reconfiguran según las transformaciones sociales y exigencias de los 
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grupos generacionales que toman como opción realizar su profun-
dización en esta línea.

Posteriormente de reconocer la experiencia, analizar y valorar la infor-
mación suministrada por los maestros, se identificó que esta experiencia se 
enmarca dentro del nodo 3, Ambientes de aprendizaje para la educación 
media, dado que retoma los procesos de formación académica a partir del 
desarrollo de competencias básicas y socioemocionales en ambientes de 
aprendizaje particularizados, donde el proceso didáctico implementado por 
los maestros reconoce las necesidades e intereses de las estudiantes, estable-
ce formas y estilos de aprendizaje diversos, genera entornos amenos para 
fomentar el aprendizaje y utiliza recursos didácticos para crear espacios 
interactivos. Por tal motivo, se aclara que la presente sistematización busca 
consolidar un marco teórico-conceptual que fundamente las prácticas de-
sarrolladas dentro de la línea de ciencias básicas con énfasis en ingeniería, 
y así contribuir en la unificación de horizontes de sentido, afianzar la es-
tructura metodológica de los ambientes de aprendizaje en dicha área, y 
establecer un marco para futuras investigaciones y planes de mejora.

I.	 Referentes teóricos que orientan el desarrollo de la experiencia

A. Ambientes de aprendizaje

Caracterizar la línea de profundización en ciencias básicas con énfasis 
en ingeniería a partir del desarrollo de ambientes de aprendizaje, implica 
reconocer que los procesos desarrollados trascienden del lugar físico del 
aula de clase, gestionando nuevas formas de interacción con el conocimien-
to, la sociedad y la condición humana mediadas por la cotidianidad y sig-
nificadas según las necesidades de sus actores. Para Ospina, “el ambiente es 
concebido como una construcción diaria, reflexión cotidiana, singularidad 
permanente que asegura la diversidad y con ella la riqueza de la vida” (cita-
do en Florez, Castro y Galvis, 2017, p. 76) donde el maestro crea un con-
junto de condiciones con la finalidad de generar experiencias significativas 
que respondan a la consolidación de conocimiento y a la estructuración de 
herramientas metacognitivas para el aprendizaje.
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Por ende, dentro de un ambiente de aprendizaje no se determina una 
única dinámica de clase, pues esta se reconfigura y significa según la forma 
en la que los actores interactúan; por esto, el desarrollo humano prima 
sobre el desarrollo memorístico-tradicional de la educación, y se valora en 
la misma medida el desarrollo cognitivo, el socioafectivo y el físicocreativo. 
La SED (2002) determina, dentro del desarrollo cognitivo, una situación de 
aprendizaje con una intencionalidad definida, constituida por circunstan-
cias que permiten estimular las capacidades y habilidades del pensamiento 
como herramientas que contribuyen a que los actores sigan aprendiendo. 
Respecto al desarrollo socioafectivo, este integra las actitudes, sensaciones 
y emociones que se gestan al interior del ambiente que, entendido como 
escenario social, permite

El desarrollo emocional de los estudiantes, debido a que los procesos de 
comunicación abren la posibilidad real de interactuar con el otro (do-
cente, estudiante, compañero, familiar o integrante de su comunidad 
educativa) expresar, comprender, aclarar, coincidir, discrepar y compro-
meterse en la búsqueda de alternativas de solución a situaciones que le 
son difíciles para él como individuo y para los grupos sociales con los 
cuales convive. (SED, 2002, p. 18).

En cuanto al desarrollo físicocreativo, este vincula la relación entre el 
entorno natural y el cultural, las interacciones que surgen en el contexto y 
en la posibilidad de incidir en la construcción, solución o proyección crea-
tiva de situaciones propuestas en el ambiente de aprendizaje, conllevando 
a los maestros a reflexionar sobre sus prácticas pedagógicas con la finalidad 
de replantear las metodologías implementadas (SED, 2002).

De ahí que la línea de profundización en ciencias básicas con énfasis 
en ingeniería, demanda de sus ambientes de aprendizaje una organización 
abierta, flexible y sensible a las dinámicas del contexto mercedario, donde 
su prioridad pedagógica consiste en la generación de escenarios que per-
mitan desarrollar herramientas para el pensamiento crítico, la creatividad, 
el espíritu emprendedor y la transformación social. Por lo cual, la estruc-
turación de ambientes de aprendizajes en los que se media entre el desa-
rrollo cognitivo, el desarrollo físicocreativo y el desarrollo socioafectivo o 
emocional, rescata la sensibilidad pedagógica de los maestros para evaluar 
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continuamente sus metodologías y la apuesta cultural del currículo. Para la 
caracterización de esta experiencia se entiende como currículo el contenido 
cultural que las instituciones educativas tratan de difundir en quienes las 
frecuentan, como condición lógica de la enseñanza (Gimeno, 2010), ha-
ciéndose fundamental analizar cómo ese proyecto de cultura escolarizada 
se concreta en las condiciones reales del contexto. 

En esta perspectiva curricular, hablar de currículo flexible implica reco-
nocer la relación cambiante del contexto, la sociedad y la cultura, donde lo 
primordial del currículo se sustenta en el desarrollo humano integral y en 
la posibilidad de brindar “al proceso formativo un nuevo sentido, en cuanto 
propende por la búsqueda y la adopción de nuevos modelos educativos, 
más sistémicos e integradores, con diferentes grados de interdisciplinarie-
dad y de especialización” (Zabala, 1999; citado en EIA, 2013, p. 12). Para 
comprender y delimitar los fundamentos de los ambientes de aprendizaje 
de la línea de ciencias básicas con énfasis en ingeniería, se establece un en-
foque cualitativo que permita reconocer la experiencia.

II.	 Enfoque investigativo cualitativo para la sistematización de la 
experiencia

Entendida como un proceso interactivo que se fundamenta en la in-
dagación para examinar un problema o fenómeno del contexto social, la 
investigación cualitativa recoge una variada manifestación de datos que 
proporcionaron cuatro de los docentes que han participado en la consoli-
dación curricular de la línea de profundización. Se implementa a través de 
material empírico que permita describir los momentos trascendentales en 
el desarrollo de las actividades educativas en el aula y fuera de ella, donde 
se identifican espacios de transición entre desarrollo conceptual (teórico 
docente), inferencial (construcción estudiante) y aplicativo (experiencia 
sensible o de aplicación conceptual tangible). Así mismo, los significados 
en la vida de los individuos, concebidos como un hecho pragmático e inter-
pretativo que se asienta en la experiencia de las personas (Vasilachis, 2006; 
Sandoval, 1996).

El proceso de investigación cualitativa supone: a) la inmersión en la vida 
cotidiana de la situación seleccionada para el estudio, b) la valoración y 
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el intento por descubrir la perspectiva de los participantes sobre sus pro-
pios mundos, y c) la consideración de la investigación como un proceso 
interactivo entre el investigador y esos participantes, como descriptiva 
y analítica y que privilegia las palabras de las personas y su comporta-
miento observable como datos primarios. (Vasilachis, 2006, p. 26).

Razón por la cual, la investigación se concibe de manera dinámica entre 
los hechos aportados a partir de las narrativas de los maestros y su interpre-
tación, donde no siempre la secuencia del proceso investigativo mantiene 
los mismos procedimientos. Se resalta la variabilidad de los acontecimien-
tos trascendentales en la articulación e implementación de la propuesta 
curricular de la línea, pues estos varían de acuerdo con las particularidades 
de las perspectivas de los maestros. Lo que hace precisar dentro del enfoque 
cualitativo, un común denominador en su proceso de indagación, remi-
tiéndole al concepto de patrón cultural que manifiesta que todo sistema 
social tiene un modo de entender e interactuar en determinadas situaciones 
(Hernández, Fernández y Baptista, 2010). Precisamente son estos modelos 
culturales los que determinan gran parte de la acción humana y que, de ser 
estudiados e interpretados, permiten reconocer los marcos de referencia 
que sustentan un fenómeno (Martínez, 2011).

Durante la etapa investigativa, el diseño emergente permite plantear y 
reconstruir algunos de sus procesos o elementos, “esto significa que el plan 
inicial de investigación no puede ser prescrito rígidamente y que las fases 
del proceso pueden cambiar” (Batthyàny y Cabrera, 2011, p. 78), más aún si 
se tiene en cuenta que “los métodos cualitativos parten del supuesto básico 
de que el mundo social está construido de significados y símbolos. De ahí 
que la intersubjetividad sea una pieza clave de la investigación cualitativa 
y punto de partida para captar reflexivamente los significados sociales” 
( Jiménez-Dominguez, 2000; citado por Salgado, 2007, p. 71).

Se concibe entonces el proceso de sistematización de experiencias pe-
dagógicas como actividad investigativa de corte cualitativo, que permite 
la producción de conocimientos desde y para la investigación acción, en 
la que el docente realiza un análisis de su práctica y desarrolla adecuacio-
nes a futuras intervenciones del tema, según sea la necesidad del grupo  
(Barnechea, González, y Morgan, 1994). La decisión voluntaria de un 
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grupo de sujetos puede ser por: hacer un balance de la práctica, recupe-
rar y reflexionar sobre la experiencia para mejorar procesos o reconocer su 
alcance, visibilizar a una comunidad determinada aquellas innovaciones o 
modificaciones que han generado resultados positivos dentro de un contex-
to determinado, entre otras (Cendales y Torres, 2006).

En esta perspectiva, la pregunta que orienta el proceso de sistematiza-
ción de la experiencia pedagógica de la línea de ciencias básicas con énfasis 
en ingeniería, gira entorno a comprender cuáles son las prácticas y saberes 
relacionadas a cómo se emplea la emocionalidad para la empatía en el pro-
ceso de enseñanza aprendizaje y su tránsito a la educación superior.

A. Presupuestos epistemológicos y proceso metodológico para la 
sistematización de las prácticas

Partiendo de las experiencias de la práctica docente, y para efectos de 
investigación sobre la sistematización de experiencias pedagógicas signi-
ficativas, se entiende por práctica docente un proceso cotidiano en el que 
los profesores constituyen su quehacer a partir de la interrelación con otros 
sujetos, con condiciones laborales y en contextos particulares. La práctica 
se entiende como el producto de las diversas interacciones que los sujetos 
realizan, y en las que, tanto la institución educativa como los propios suje-
tos, se modifican (Duque, 2009). En concreto, según Barnechea, González 
y Morgan (1994), una práctica educativa es:

Una actividad intencionada, que se sustenta en un conocimiento previo 
y que se plantea lograr objetivos de transformación. Se trata de acciones 
desarrolladas por sujetos que, a partir de determinada lectura de la reali-
dad, identifican algunos problemas sobre los cuales están en condiciones 
de actuar, con los recursos con que cuentan. (p. 123).

Por lo tanto, la sistematización de las prácticas de la línea de profundi-
zación en ciencias básicas con énfasis en ingeniería de la IED La Merced 
pretende “ir más allá de la reconstrucción descriptiva o narrativa de la ex-
periencia para alcanzar una lectura interpretativa que aporte a una reflexión 
más teórica de la misma” (Torres, 2011, p. 47). Con esto se permite deter-
minar y alinear los derroteros que identifican la particularidad de la línea, 
visibilizar algunos de sus aportes a la formación de estudiantes mercedaria 
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y consolidar un discurso común que consolide el sentido de las prácticas 
que se desarrollan dentro de esta. A su vez, y según los postulados de la 
UNESCO (2016), también responde a la organización de un conjunto de 
elementos que caracterizan lo vivido dentro de experiencias educativas in-
novadoras, permite la reflexión crítica para el aprendizaje y atiende a los 
aspectos susceptibles de mejora del proyecto.

Dentro del proceso de sistematización de prácticas pedagógicas, en pri-
mer lugar, se parte desde la reconstrucción dialógica e interactiva, carácter 
que remite al encuentro entre sujetos que se van reconstruyendo recíproca-
mente en interlocutores capaces de reconocerse, y de reconocer un objetivo 
de estudio tras un acuerdo; el segundo lugar remite a la singularidad y la 
particularidad, aspectos que implican el reconocimiento de que las confi-
guraciones sociales se nutren de los desarrollos culturales que los sujetos 
generan cuando interactúan; y, por último, se presenta el carácter de tex-
tualización, contextualización y contextualización, donde se busca, a partir 
de la singularidad y particularidad, fomentar el desarrollo de nuevos y múl-
tiples discursos desde la experiencia.

En este marco del proceso de sistematización de las prácticas pedagó-
gicas se entiende que es una producción intencionada de conocimiento, 
de carácter colectivo, que busca reconocer la complejidad de las prácticas 
educativas y de su intervención social, que interpreta críticamente la lógica 
y los sentidos que constituyen la experiencia, busca potenciar los fenóme-
nos educativos y aporta a la teorización de las prácticas desarrolladas en un 
contexto (Torres, 2004).

B. La teoría fundamentada como estrategia metodológica para la 
sistematización de prácticas educativas significativas

Dentro del proceso investigativo de carácter cualitativo, se presenta la 
teoría fundamentada como estrategia metodológica para la recopilación y 
levantamiento de los fenómenos desarrollados en las prácticas pedagógicas 
de los cuatro maestros que han participado en la construcción, implemen-
tación y evaluación de la línea de profundización. Para la recolección de 
datos se utilizó entrevistas semiestructuradas desde el diálogo pedagógico 
reflexivo, con el objetivo de “tratar de descubrir y explicar, mediante una 
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metodología inductiva, la interpretación de significados desde la realidad 
social de los individuos, con el fin último de crear una teoría que explique el 
fenómeno de estudio” (Vivar, Arantzamendi, López y Gordo, 2010, p. 284).

En este sentido, el ejercicio para la sistematización y estructuración teó-
rica de la experiencia que los docentes han implementado durante cinco 
años en la institución, se aborda desde la teoría fundamentada en un es-
fuerzo conjunto por sobrepasar las teorías o marcos conceptuales precon-
cebidos, y fomenta la búsqueda de nuevas comprensiones de los procesos 
sociales desarrollados al interior del aula, en el devenir histórico de la línea 
y en las transiciones que han realizado conforme los cambios generaciona-
les. De esta forma, en un primer encuentro se realizó una entrevista semies-
tructurada con el jefe de área de la jornada mañana, el docente Palomino, 
con la intención de reconocer la experiencia, sus inicios, las tendencias pe-
dagógicas que la han caracterizado y la ubicación de un eje dinamizador 
que permita la comprensión y construcción de un esquema analítico de los 
fenómenos centrales, consolidando una relación plausible entre conceptos 
y series de conceptos (Sandín, 2003) que fundamenta la base para la acción 
social, la redefinición de las intenciones de interacción social, el despertar 
de la sensibilidad ante la naturaleza evolutiva de los procesos, y la constan-
cia de las relaciones entre las condiciones (la estructura), las acciones (el 
proceso) y las consecuencias (Strauss y Corbin, 2002).

Fundamentada en el interaccionismo simbólico, se busca la compren-
sión de la sociedad a partir de la comunicación, y se apoya en momentos 
metódicos en dos aspectos generales que son:

El método comparativo constante que codifica y analiza los datos de 
manera simultánea, al posibilitar la creación de conceptos «Realizan-
do una comparación continua de incidente con incidente, identifica sus 
propiedades, explora sus interrelaciones y logra integrarlo en una teoría 
que guarda una lógica razonable» (Giraldo, 2011, p. 2), y el muestreo 
teórico que evidencia nuevos elementos para contribuir a la ampliación 
de los conceptos y la tendencia de análisis del investigador. (Padilla, 
Vega y Rincón, 2014, p. 27).
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Una vez analizada y codificada la narrativa del jefe de área, se conso-
lidan categorías centrales de sistematización de la experiencia, se socializa 
con todos los maestros que participan del proceso y, a partir de consenso, se 
delimitan los ejes sobre los cuales se dará continuidad a la sistematización 
de la experiencia. Allí se logra determinar como eje central los saberes y 
prácticas asociados a la transformación de las prácticas docentes en am-
bientes de aprendizaje, eje que permite indagar a profundidad sobre los 
aspectos comunes frente a las prácticas, la concepción de los ambientes de 
aprendizaje en la línea de profundización y los elementos fundamentales 
que sostienen y garantizan el aprendizaje significativo de las estudiantes 
mercedarias.

Como procedimiento para la consolidación de la delimitación teórica 
de la experiencia con relación al eje anteriormente mencionado, se estruc-
turó entrevista semiestructurada que se aplicó a los maestros participantes, 
lo que hizo posible, a través del método comparativo constante, la codifica-
ción y el análisis como primer momento de codificación abierta, “proceso 
analítico por medio del cual se identifican los conceptos y se descubren en 
los datos sus propiedades y dimensiones” (Strauss y Corbin, 2002, p. 110) 
de cada una de las entrevistas. Posteriormente se procede con la codifica-
ción axial, proceso de relacionar las categorías emergentes a subcategorías. 
Se denomina axial porque la codificación ocurre alrededor del eje de una 
categoría, y enlaza las categorías en cuanto a sus propiedades y dimensiones, 
lo que permite enriquecer desde las perspectivas de los maestros los múl-
tiples elementos que consolidan la experiencia mercedaria. Y, por último, 
la codificación selectiva, “proceso de integrar y refinar la teoría” (Strauss y 
Corbin, 2002, p. 157) atendiendo de forma estratégica a la integración de 
las categorías y buscando el consenso de los maestros para su aprobación.

Con relación al muestreo teórico, este consiste en la “recolección de 
datos guiada por los conceptos derivados de la teoría que se está constru-
yendo” (Strauss y Corbin, 2002, p. 219) que se concibe como un proceso 
evolutivo, puesto que permite que los conceptos se vayan ampliando a lo 
largo de la investigación. “Este tipo de muestreo permite que desde las 
categorías iniciales surjan subcategorías consecuentes a profundizar, en la 
dimensión y relación del fenómeno estudiado, con otros aspectos o pers-
pectivas teóricas” (Padilla, Vega y Rincón, 2014, p. 28).
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En conclusión, la delimitación teórica “implica vincular: a) operaciones 
de análisis de codificación abierta y desarrollo de categorías conceptuales 
–codificación axial y registro de notas anecdóticas– para las fases inicia-
les de la investigación, con b) operaciones analíticas de integración y de 
limitación teórica” (Inciarte et al., 2011, p. 16) a modo de que se logre la 
consolidación teórica que dé cuenta de los factores o características propias 
de la experiencia desarrollada por los maestros, y consolide una tendencia 
pedagógica en la cual se reconozca la particularidad de sus prácticas y pro-
yecciones.

C. De la entrevista

Como técnica para la recolección de datos y fuente de la teoría fun-
damentada, se realizaron cuatro entrevistas cualitativas que permitieron la 
recopilación de información detallada, perspectivas, creencias y proyeccio-
nes, complementada a partir del desarrollo de diario de campo en el que se 
registraron algunos memos frente al diálogo desarrollado con los maestros. 
Es importante identificar que en la entrevista:

El conocimiento se va a construir a partir de la interacción entre el en-
trevistador y el entrevistado. No se trata, únicamente, de hacer preguntas 
a una persona que posee el conocimiento para que nos lo transmita, 
sino que se le va a pedir, también, procesamiento y elaboración de las 
respuestas. En este sentido, la entrevista tiene la finalidad de mejorar el 
conocimiento, siendo en cierto modo un tipo de interacción conversa-
cional con rasgos particulares que necesitan ser bien entendidos, es un 
tipo de interacción conversacional cara a cara. (Wengraf, 2012; citado en 
Hernández, 2014, p. 204).

Con la finalidad de profundizar en el conocimiento de la experiencia 
y en fenómenos importantes de la línea de profundización en ciencias 
básicas e ingeniería, se desarrollaron dos tipos de entrevista: una entrevista 
abierta, dirigida a uno de los líderes de la línea con la finalidad de conocer 
la experiencia, y entrevistas a profundidad, o semiestructuradas, que 
permitieron recoger la experiencia de la línea de profundización orientadas 
hacia la didáctica de ambientes de aprendizaje (Alonso, 1998).
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Tabla 7.  
Matriz de preguntas para el reconocimiento de la experiencia de la línea 

de profundización en ciencias básicas e ingeniería de la IED La Merced

Activación de 
memoria

Saberes y prácticas 
asociados al 

ambiente
Proyecciones y 

perspectivas

¿Cómo llego a la Merced? ¿Qué es la cultura 
matemática, cuál es su 
concepción de cultura 
matemática y física?
¿Qué características 
tiene su ambiente de 
aprendizaje?

¿Cómo se evalúa 
en los ambientes 
de aprendizaje?

¿Cuáles han sido las 
herramientas con las 
que usted empieza a 
desarrollar experiencias 
en ciencias básicas en la 
IED?
¿Qué relación encuentra 
entre la vinculación 
afectiva y los ambientes 
de aprendizaje?

¿Qué se privilegia 
desarrollar en 
el ambiente de 
aprendizaje?
¿Considera que 
es un ambiente 
interdisciplinario?

¿Qué se debe 
replantear de 
los Syllabus 
de la línea de 
profundización?

Nota: Elaboración propia.

A partir de la información suministrada por el maestro, y con la fi-
nalidad de ampliar y constatar los procesos didácticos que caracterizan el 
ambiente de aprendizaje de la línea de profundización en ciencias básicas e 
ingeniería, se estructuraron las siguientes entrevistas: 
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Tabla 8.  
Matriz de preguntas para la sistematización de experiencia

Saberes y prácticas asociadas a la transformación  
de la práctica docente en ambientes de aprendizaje

Activación de 
memoria

Saberes y prácticas 
asociadas a la 

transformación de la 
práctica docente

Proyecciones y 
perspectivas

¿Cómo surge el sentido 
de la asignatura de 
cultura matemática?
¿Cuáles son las nociones 
personales desde las 
cuales vio la necesidad 
de incidir o mejorar las 
habilidades personales 
de las estudiantes?

¿Con qué herramientas 
fundamenta el análisis 
del alcance del propósito 
con el que estructuraste el 
ambiente de aprendizaje?

¿Qué elementos 
fundamentales 
permiten de 
manera práctica 
hacer sostenible 
la proyección de 
nuevas experiencias 
fundamentadas en 
los ambientes de 
aprendizaje?

¿Cuáles son los aspectos 
más relevantes en el 
momento de diseñar 
un ambiente de 
aprendizaje?

¿De qué manera las 
estructuraciones de las 
actividades implementadas 
en la clase propician el 
desarrollo del alcance de los 
propósitos de aprendizaje?
¿Cuáles son los principales 
ejes de fortalecimiento que 
pueden definir la estrategia 
didáctica fundamentada 
desde el ambiente de 
aprendizaje?

¿Cómo se define 
usted como maestro?

Nota: Elaboración propia.

Para el análisis e interpretación de la información, se procedió a definir 
los ejes de las categorías centrales que permitieran la comprensión de la 
experiencia. Las siguientes categorías centrales se eligieron por consenso 
entre los maestros y la investigadora: 1) Currículo flexible para resignificar 
imaginarios de la matemática. 2) Didáctica basada en la formación emo-
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cional para transiciones efectivas. 3) Cualificación docente para la transfor-
mación curricular y didáctica que potencia competencias de pensamiento 
matemático a partir del sentido común y la búsqueda del bienestar. 

III.	Delimitación teórica de la experiencia de la línea de 
profundización en ciencias básicas con énfasis en ingeniería

A. Principios que orientaron el desarrollo de la línea de profundización en 
ciencias básicas con énfasis en ingeniería en la IED La Merced

La línea de profundización en ciencias básicas con énfasis en ingeniería 
tienen sus orígenes en dos factores coincidentes: el primero remite al ingre-
so de personal altamente cualificado a la institución, conocedores y líderes 
de procesos educativos en entornos diferenciados, que reconocen los proce-
sos educativos y sus dificultades en cuanto a cambios en los lineamientos de 
educación pública desde la Secretaría de Educación; y el segundo, remite al 
establecimiento de la política pública de educación en el marco del plan de 
desarrollo “Bogotá Humana 2012-2016”, específicamente el proyecto 891 
“Educación Media Fortalecida y Mayor Acceso a la educación Superior” el 
cual presentó como objetivo:

Transformar y fortalecer la educación media distrital mediante la con-
solidación de una oferta diversa, electiva y homologable con educación 
superior que promueva la continuidad de los estudiantes en este nivel 
educativo, para generar en los jóvenes mayores oportunidades en el 
mundo socio-productivo. (Alcaldía Mayor de Bogotá, 2012, p. 2)

Para el 2013 se implementa el proyecto 891, abriendo dos líneas de 
profundización en la IED, la línea de gestión de proyectos sociales y la línea 
de ciencias básicas con énfasis en ingeniería, dando cumplimiento primero, 
al fortalecimiento de la educación media diversa y homologable a través de 
una transformación curricular que posibilite dar continuidad en estudios 
de educación superior, y segundo, propiciar el acceso y la permanencia en 
educación superior de las estudiantes. Dicho proyecto busca la formación 
integral desde su núcleo familiar y la escuela, que les permita llegar a la 
educación superior con concepciones claras de su proyecto de vida y de-
sarrollo social. Así lo manifiesta el profesor Palomino, jefe de área, quien 
comenta que:
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Cuando quiere acercar universidades a los colegios y entonces viene ese mode-
lo, y ahí surge pues crear aquí un programa en ingeniería, me parecía bastante 
ambicioso, yo participo también de eso, de la constitución, pues cuando vino el 
profesor que montemos algo en ingeniería, pues la idea mía era otra, yo quería 
montar un programa muy similar al del CAS, le dije a Ligia (coordinadora) 
pues metámosle algo de humanidades, algo de tecnología si para que tengamos 
más gente ahí y la idea es que podamos amarrar el programa aquí, por qué 
de algún momento a otro pues va a cambiar la administración y eso yo ya lo 
había advertido también, va a cambiar de administración y el programa va 
a quedar en el aire, si nos van a mandar profesores de la universidad o de otro 
lado pues ellos son los que van a manejar y al momento que se quieran ir pues 
se van, en cambio sí lo tenemos nosotros, lo manejamos nosotros, pues podemos 
darle continuidad con el tiempo.

Con el respaldo de la política pública y con el reconocimiento de po-
sibles cambios en la estructura y objetivo con el cual fue creado el pro-
yecto 891 del 2012, la comunidad educativa decide apropiar las líneas de 
profundización a partir de los maestros vinculados por nombramiento a 
la institución, quienes además de conocer a la población estudiantil, im-
primen en la consolidación y ejecución curricular, los fundamentos de la 
cultura institucional y la articulación con el PEI. Como plus adicional, los 
maestros que fueron convocados para construir la línea, en un 80% cuentan 
con vinculación como maestros de educación superior, lo que les posibilita 
gestionar desde su experticia, la articulación con los procesos formativos 
que allí se requieren. A lo que el profesor Palomino explica:

Pero qué era lo que yo quería, que los estudiantes tuvieran sus beneficios […] 
entonces Ligia –la coordinadora- viendo la sugerencia, ¿no?, tenemos noso-
tros es que amarrar eso, nosotros tenemos que tener los docentes acá, entonces 
empiezan a mirar qué docentes tienen, pues, su formación o, que estén traba-
jando a nivel profesional. Entonces listo pongamos a estos docentes ahí y ahí 
estamos. Pero pues, el programa, listo es bueno y les da un plus a las estudian-
tes y el plus cuál es, realmente que se fortalezcan en esas competencias para que 
también puedan llegar a la universidad y a la universidad pública.

Es así como la base sobre la que se estructura la línea de ciencias bá-
sicas con énfasis en ingeniería busca la formación de competencias y el 
desarrollo sociocognitivo de las estudiantes en su pensamiento científico, 
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con un fin determinado: contribuir en las transiciones efectivas hacia la 
vida universitaria y en especial al acceso a la educación pública superior. 
Surge de este modo la estructura de la línea de profundización con sentido 
e identidad mercedaria, que se enriquece en una relación crítica y construc-
tiva con los pares universitarios que llegan a orientar el acompañamiento 
para el desarrollo e implementación del proyecto 891 del 2012, a partir de 
consensos y acuerdos entre las instituciones frente al sentido de la línea y 
las prácticas que orientarán su desarrollo.

B. Saberes y prácticas de la experiencia pedagógica que contribuyen a la 
teorización de los ambientes de aprendizaje

Como característica fundamental de la línea de profundización en 
ciencias básicas con énfasis en ingeniería, se establece la capacidad de los 
docentes para gestionar ambientes de aprendizaje desde el acercamiento 
al conocimiento propio de las ciencias básicas, entendidos estos como una 
forma alternativa de direccionar el proceso de enseñanza y aprendizaje que 
reconfigura las relaciones entre el conocimiento, el aula de clase, el maestro 
y las estudiantes. Espacio que, en la institución, se caracteriza ampliamente 
por propiciar escenarios, situaciones o problemas que parte de la curiosidad 
por comprender y conocer un fenómeno hacia su relación con la realidad 
circundante, lo que estimula procesos independientes y autónomos sobre la 
indagación y el trabajo colaborativo, tanto en maestros como en estudian-
tes. El profesor entrevistado añade:

¿A qué nos referimos en esos ambientes de aprendizaje? es al poder traer otros 
elementos al aula, sí, que no sea solamente la clase magistral, listo yo soy bueno 
en tal cosa, conozco de la física mucho de las leyes de Newton, sí, perfecto, 
vengo y dicto yo un compendio de las leyes de Newton y tengo que pensar 
en el grupo de personas que tengo. Entonces cuando hablo del ambiente de 
aprendizaje, es qué herramientas didácticas, sí, metodológicas puedo traerles 
a mis estudiantes para que asimilen mejor estos conceptos, estos conocimientos 
de la física, entonces a eso me refiero, entonces ahí puedo hacer uso del internet, 
de software, de los videos, es decir de cómo cambiar la película de que no sea 
solamente mi conocimiento, el marcador y el tablero, sino tratar de mostrarles 
a ellas que eso que está ahí se puede mirar desde otros puntos de vista. A eso me 
refiero cuando hablo de los ambientes de aprendizaje.
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El ambiente de aprendizaje de la línea de profundización en ciencias 
básicas e ingeniería responde a la necesidad y exigencia de diversificar y 
flexibilizar las oportunidades de aprendizaje para atender las diferencias 
individuales y grupales de las estudiantes, lo cual se gesta a partir de un 
proceso de innovación mediante el uso de los aportes teóricos-prácticos 
de la pedagogía, los procesos de cualificación docente y el conocimien-
to–aplicación de las ciencias básicas en los fenómenos sociales, culturales 
y naturales (Ferreiro y DeNapoli, 2006, p. 143). Desde esta perspectiva, 
el maestro de la línea proporciona valiosos elementos para configurar y 
reconfigurar la estructura didáctica y curricular, que permita realizar opor-
tunamente realimentaciones y toma de decisiones para el mejoramiento del 
proceso educativo.

A su vez, y debido a su formación intelectual y sensibilidad hacia el 
conocimiento, el docente de la línea reconoce y gestiona la interdisciplina-
riedad en sus metodologías de enseñanza, convirtiendo el aula de clase en 
un espacio para experimentar y explorar, donde la cultura matemática des-
pierta el interés de las estudiantes dado que, como lo señalan Parra, Bravo 
y García (2013), el profesor logra demostrar de manera práctica y didáctica 
aquellos conceptos que son abstractos. Zambrano, otro docente, expresó:

Cuando se presentó la oportunidad de construir este proyecto entre todos los 
profesores del área de matemáticas de la jornada mañana y tarde se dijo que 
la idea era generar una asignatura que no fuera algo tan tradicional, entonces 
para tener dos horas más o cuatro horas más a la semana de lo mismo, pues 
saturaba a las estudiantes y pues, en vez de motivar, lo que hacía era como el 
rechazo continuo hacia la asignatura. Entonces, se propuso una asignatura 
que fuera de acuerdo a la ambientación, que fuera más recreativa, verle el lado 
positivo a las matemáticas en el sentido que está alrededor de nosotros y qué 
mejor que mirarla a través de la cultura. Entonces cómo la matemática genera 
cultura y cómo la cultura también genera matemática. Todo esto fue construi-
do entre varios docentes, en el cual se propuso lectura, novelas en contexto ma-
temático, el cine también hay algunas películas que se dan para complementar 
o introducir alguna asignatura, algún tema en matemáticas, también pues la 
historia como pretexto para mostrarles pues que la matemáticas se construyó 
a punta de ensayo y de error, no es perfecta como siempre lo ven en los tex-
tos, entonces que es normal equivocarse y hacemos énfasis también como en la 
esencia de pensamiento matemático que es el buscar conjeturas, regularidades.
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El diseño curricular de la línea de profundización configurado a partir 
del diseño de ambientes de aprendizaje y el desarrollo de competencias de 
pensamiento científico, se relaciona con la dimensión emocional del apren-
dizaje, es decir, según De la Torre y Tejada (2006), el conocimiento “emerge 
con valor propio junto a la experiencia y la razón” (p. 3), triada inseparable 
en el alcance de los objetivos de aprendizaje que persiguen los maestros, 
quienes imprimen a través de las experiencias de clase, la posibilidad de 
consolidar estructuras cognitivas que permitan comprender los fenómenos 
y que doten la aprehensión del conocimiento de emociones positivas que 
privilegien la metacognición, la consolidación y recuperación de informa-
ción, así como la proyección del conocimiento para la toma de decisiones y 
para el alcance de transiciones efectivas hacia la vida universitaria.

Figura 6. Activación de la memoria. Elaboración propia.

El contenido curricular de la línea es la expresión y concreción del plan 
cultural del área de matemáticas y física que los maestros ejecutan dentro 
de unas determinadas condiciones, las cuales se matizan en su desarrollo 
para atender directamente la relación entre teoría y práctica, por una parte, 
y entre educación y sociedad, por otra (Gimeno, 2010). De esta forma, se 
establece la cultura como una condición lógica que permite acercar a las 

Activación de memoria 

Categorías centrales

Temas

Currículo flexible para resignificar 
imaginarios de la matemática

Currículo flexible para ambientes 
de aprendizaje a partir de modelo 

ecléctico reflexivo

Resignificación de 
imaginarios sobre la 

matemática y sus aplicaciones

Enseñanza de las ciencias básicas 
desde la ética cultural para el 
desarrollo de competencias
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estudiantes a la conceptualización de las ciencias básicas, su comprensión y 
posibilidades de uso. El profesor Zambrano añadió:

Desde el principio sí se pensó en algo que no fuera, como decía algún com-
pañero, ladrilludo para ellas, que no fuera aburrido, el mismo esquema que 
ejercicios, que tablero, etcétera. Era modificarlo completamente y se vio la 
aceptación desde el principio. Lo que se ha ido es modificando los temas, mi-
rando hacia fundamentos […] pero manteniendo el mismo esquema, que sea 
más lúdico y divertido para ellas y generar ese espacio en el cual pues vean que 
la matemática se construye a partir de patrones. Entonces lo que hemos ido 
es mejorando incluso los temas, algunos temas estaban al final, se han pasado 
hacia el comienzo, otro tema por ejemplo técnicas de conteo y cálculo de pro-
babilidades, pues las pruebas externas como el ICFES o a lo que presenta o 
aspiran mucho ellas, que es la nacional dicen, comentan, que les hacen muchas 
preguntas sobre eso, entonces tratamos de reforzar un poco.

En este sentido y en concordancia con los planteamientos de Díaz 
(2007), dentro de la estructura curricular de los ambientes de aprendizaje 
de la línea de ciencias básicas e ingeniería, se identifican nuevas formas 
de seleccionar, organizar y distribuir los contenidos de formación, ca-
racterizando lo que se concibe como estructura curricular flexible que se 
fundamenta en la necesidades y usos sociales, culturales y científicos de la 
educación.

A partir de los aportes de Caamal y Canto (2009) y de Negrete, (2013), 
dicha flexibilidad curricular presupone una transformación en las acciones, 
interacciones y actitudes, e implica ciertas tareas y características. Para el 
caso puntual del maestro mercedario del área de ciencias básicas, el término 
flexibilidad en el contexto de la enseñanza se asocia a la capacidad de adop-
tar métodos resolutivos diferentes en función de las variantes de un mismo 
problema y a la adquisición de un mayor abanico procedimental.

El eclecticismo educativo dentro de la línea de profundización se opone 
al carácter mecanicista e inflexible que se desprende del uso de un conjunto 
limitado de procedimientos y actividades provenientes de una teoría espe-
cífica. En consecuencia, se destaca la coexistencia de principios generados 
de teorías de aprendizaje emergentes (Salazar y Batista, 2005).
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Todas estas herramientas propias de la pedagogía concurren en los 
ambientes de aprendizaje con un objetivo primario: lograr resignificar el 
imaginario o las creencias de las estudiantes frente a la concepción de la 
matemática y la física, y su relación con la cotidianidad. Como lo expresa 
el profesor Zambrano:

Ellas tienen el mal concepto que son malas por sus experiencias previas, o sea 
una mala venta de la matemática. Yo digo que la matemática ha sido mal 
vendida no ha sido bien publicitada, entonces ellas toman a partir de una 
experiencia negativa en el transcurso de su vida escolar y dicen no, soy mala, 
no sirvo para esto y sienten esa frustración cuando se enfrentan a un problema 
o algo así, y de una vez lo rechazan, entonces la idea es mostrarles que, si se 
puede poco a poco y que podemos enfrentarnos a ese tipo de problemas, así como 
en la vida cotidiana.

Si se tiene en cuenta que las creencias forman parte del conocimiento 
y pertenecen al dominio cognitivo, en su estructura se encuentran com-
puestas por elementos afectivos, evaluativos y sociales para actuar como 
referente y soporte lógico y psicológico que condicionan los procesos, y que 
además también son concebidas como verdades personales que se estruc-
turan para entender e interactuar en el mundo, generando un papel pre-
ponderante en la expresión de comportamientos y el proceso de mediación 
para la comprensión (Martínez, 2013). Entonces, confrontar las creencias 
y los imaginarios adversos frente a las ciencias básicas es el primer sesgo a 
eliminar del proceso de aprendizaje de las estudiantes.

Posner (1999) manifiesta que “el enfoque escogido por los diseñadores 
del currículo surge en parte de la forma en como ellos formulan el proble-
ma al cual están respondiendo” (p. 47). Dicha problemática se relaciona 
con la necesidad de transformar y resignificar los imaginarios adversos que 
puedan tener las estudiantes frente a la matemática y física, y busca dar 
respuesta a ¿cuál es el propósito de formación de la modalidad? y ¿cómo 
se integra el perfil de ingreso y egreso de las estudiantes?, dando como 
resultado dentro de la estructuración de los ambientes de aprendizaje de 
la profundización en ciencias básicas e ingeniería, un enfoque curricular 
flexible a partir del eclecticismo reflexivo, que busca potenciar el desarrollo 
de competencias científicas y socioemocionales para resignificar la mate-
mática en contexto.
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Pareciera existir una paradoja entre la forma en cómo fue estructurado 
el currículo y los actuales sistemas evaluativos estandarizados, dado que 
estos últimos buscan promover una cultura planetaria, donde las evaluacio-
nes estandarizadas desconocen y omiten las particularidades de las culturas 
de los sistemas educativos, sus sistemas de explicaciones, filosofías, teorías 
y acciones, por lo cual a su vez desconocen las bases socioculturales de las 
matemáticas (D’Ambrosio, 2005).

Una cultura se caracteriza por su comunalidad de acciones, lo que, 
según D’Ambrosio (2005):

Todo ello se apoya en procesos de comunicación, de representaciones, 
de clasificación, de comparación, de cuantificación, de conteo, de medi-
ción, de inferencias. Estos procesos se dan de maneras diferentes en las 
diversas culturas y se transforman a lo largo del tiempo. Ellos siempre 
revelan las influencias del medio y se organizan con una lógica interna, 
se codifican y se formalizan.

Así nace el conocimiento. Buscamos entender el conocimiento y el 
comportamiento humanos en las diversas regiones del planeta a lo largo 
de la evolución de la humanidad, naturalmente reconociendo que el co-
nocimiento se da de manera diferente en culturas diferentes y en épocas 
diferentes (p. 102).

Así, desde una postura holística del conocimiento, en la línea de pro-
fundización, los maestros no pretenden encontrar o dar a conocer teorías 
finales sobre el conocimiento de las ciencias, más bien, lo que buscan es 
comprender el origen y la evolución del conocimiento a partir del análisis 
de la cotidianidad como un primer paso para cultivar y estructurar procesos 
donde la condición humana de quienes aprenden constantemente (profe-
sor y estudiante) prevalezca sobre ciertos fenómenos educativos que suelen 
ser estandarizados.

La enseñanza de las matemáticas y la física no se reduce exclusivamen-
te a sus procedimientos o conceptos, sino que incluye por sobre todo una 
axiología pluralista, situándose en una interpretación distinta con la ética y 
la responsabilidad social del conocimiento, que coadyuva en la formación 
de valores de quien aprende a través del orden, la claridad, la capacidad for-
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mativa, la potenciación del espíritu crítico, la innovación, la universalidad 
del saber científico, entre otros (Sánchez, 2018). Cabe señalar, que, dentro 
de la flexibilidad curricular propuesta, se planteó la necesidad de gestionar 
estos ambientes de aprendizaje culturales propios, como el primer paso 
para romper con los estereotipos e imaginarios sobre el aprendizaje de las 
ciencias básicas, y que a posteriori fundamenta las bases para una apropia-
ción del conocimiento consciente de la realidad en donde se gestó y del 
error como posibilitador de nuevos aprendizajes.

Figura 7. Categoría central fase saberes y prácticas asociados  
a la didáctica de los ambientes de aprendizaje. Elaboración propia.

Ahora bien, la estructuración de ambientes de aprendizaje para la en-
señanza con enfoque cultural del conocimiento científico, imprime un 
sello particular, remitiendo a la posibilidad de reconocer y hacer conscien-
te a las estudiantes de las implicaciones del conocimiento en el progreso 
social o en la devastación del mismo, el desarrollo sostenible, la investi-
gación e innovación responsable y el desarrollo de competencias cientí-
ficas desde el compromiso ético, entre los que se encuentran: la solución 
de problemas de forma holística, el desarrollo de proyectos, el desarrollo 
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de competencias sociales y actitudinales, el trabajo en equipo, lograr 
comunicar sus planteamientos de forma efectiva, actuar con responsabilidad 
y compromiso social considerando el impacto y las implicaciones de sus 
acciones, el aprendizaje continuo y autónomo, y por supuesto, el desarrollo 
de su espíritu emprendedor. Es así como fomentar criterios que orienten 
la acción y las posibilidades de uso del conocimiento, trascienden la mera 
transmisión, dado que brinda un panorama amplio e interdisciplinario en 
las estudiantes, que genera la capacidad de posicionarse ante la información 
y el conocimiento.

En esa lógica de colocar en el centro del proceso formativo la condición 
humana, emerge el reconocimiento de la formación emocional de las 
estudiantes como soporte de todo el proceso pedagógico que desarrollan 
los docentes, de ahí que el aspecto más relevante en el momento de diseñar 
un ambiente de aprendizaje remite lo emocional. Por esa misma línea, 
Ramírez, otro entrevistado, afirma:

Si tú logras que una persona se encarrete demasiado con el cuento de quiero 
hacer, es porque le cogió un amor muy grande a lo que está estudiando y no 
lo ve por obligación, lo ve por gusto. Un ejemplo ahorita estamos haciendo 
puentes con los palitos de paleta y los hallamos y los rompemos, dicen pues ¡ay! 
me costó muchísimo hacerlo, y sí, les pudo haber costado muchísimo hacerlo, 
pero rómpalo profe para eso está, ¡ah bueno! o sea que le puedo mejorar esto, le 
puedo mejorar esto, le puedo quitar esto y obtendré los mismos resultados, y co-
mienzan a buscar, y cuando mejoran y se sienten felices, pero cuando no dicen 
ah bueno entonces ¿qué puedo hacer para mejorarlo?, hay una resiliencia en el 
mismo proceso desde la emoción, o sea, listo ven que se equivocaron, pero dicen: 
me equivoque ahora ¿qué podemos hacer?, ¿cómo lo puedo mejorar?, entonces 
utilizan el fenómeno para retroalimentar su proceso.

En esta perspectiva, cabe rescatar los aportes de Mora (2011), al iden-
tificar que la emoción es el fuego que ilumina, “de modo inconsciente, y 
sobre memorias previas conscientes, todo el mundo íntimo del ser humano 
y cuanto le rodea, dándole significado. El fuego emocional es la energía con 
la que se persiguen, de modo constante, las ideas a alcanzar” (p. 222). Al 
reconocer la emoción como un detonante conductual, se aprecia la influen-
cia que esta tiene en el proceso de aprendizaje, muchas veces sin que sea 
consciente de ella quien aprende.
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Una de las categorías fundamentales que articulan los maestros a los 
procesos de formación, es la implementación del humor y de estados de 
bienestar al interior del aula para crear un ambiente propicio al aprendi-
zaje. El profesor Ramírez expresa: “el simple hecho cuando le dices: claro 
cuando les hice el chiste de tal cosa, y esa asociación les permite recordar 
o invocar la clase inclusive preguntas de esa clase”. También, el profesor 
Zambrano dice:

Digo que la presentación es lo más importante, llegar a traer la atención, qui-
tarles todos eso problemas que traen de la casa, la pereza, todo, o sea generar 
el ambiente, es la introducción lo más importante, yo llego siempre y traigo 
videos, dependiendo el mes si es 20 de julio, amor y amistad, lo que sea, o los 
temas que estamos viendo, pero yo quiero es como dispersarlas un poco, en el 
sentido de distensionarlas, mejor dicho, y ya como que empiezan los comen-
tarios, se ríen, o sea yo siempre les enseño que hay dos cosas para ganarnos el 
día, que es reírse y aprender algo nuevo y no necesariamente es de matemá-
ticas[…]. Les traigo chistes, por ejemplo para el mes del amor y la amistad, 
siempre las hago reír, eso las despierta, ya sea por videos chistosos de golpes, o 
de lo que bajó de internet, o canciones que tiene su mensaje. Por ejemplo, la 
semana pasada les puse un video, el viernes, se llama buscando una novia 
ñera de Hassam, entonces él hace su introducción de ese programa de RCN de 
chistes, entonces él hace sus chistes, su mesa, y entonces las niñas se ríen enton-
ces ellas se distorsionan [risa] y se totean de la risa, ¡ay qué chévere! y hasta 
quedan tarareando la canción, entonces ya después de la parte, comienzo a 
entrar a la parte de conocimiento.

En contraste con las investigaciones neurocientíficas, “el buen humor 
viabiliza que el estudiante piense con mayor flexibilidad y complejidad 
para encontrar soluciones a los problemas, igualmente como lo hace la risa 
que además de pensar con mayor amplitud le ayuda a asociar con mayor 
libertad” (Izaguirre, 2017, p. 129). De esta forma aparece la vinculación 
emocional con la didáctica de los ambientes de aprendizaje de la línea de 
profundización, constituyendo la ausencia de atribuciones negativas sobre 
las estudiantes y la posibilidad de generar un ambiente propicio para el 
aprendizaje, el principal fundamento de la didáctica. En este sentido, 
Goleman (1996; citado en Izaguirre, 2017) afirma:
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Cuando el estudiante está de buen humor, recordará más fácilmente los 
momentos positivos vividos en el salón de clase. Así mismo, la esperan-
za que embarga a los estudiantes es importante para que alcancen sus 
logros académicos y acepten gustosos los trabajos dejados en clase, al 
igual que el optimismo que poseen se convierte en el predictor del éxito 
académico. (p. 129).

Como resultado del reconocimiento del binomio emoción–cognición, 
se encuentra la posibilidad de realizar innovaciones didácticas que permi-
tan contribuir en la adquisición y producción de conocimiento, aspecto que 
retorna al maestro en la reflexión crítica de los fenómenos que suscitó su 
planeación del ambiente de aprendizaje, del asombro ante los despliegues y 
consecuencias, no previstas desde el inicio, y la satisfacción de contribuir en 
la formación integral de las estudiantes, lo cual surge por la forma en cómo 
los diferentes actores educativos perciben la realidad:

Ya sea individual en las dimensiones sensorial, intuitiva, emocional, ra-
cional; una realidad social, que es el reconocimiento de la esencialidad 
del otro; una realidad planetaria, lo que muestra su dependencia del 
patrimonio natural y cultural y su responsabilidad en su preservación; 
una realidad cósmica, llevándolo a trascender el espacio y el tiempo y la 
existencia misma, buscando explicaciones e historicidad. (D’Ambrosio, 
2005, p. 101).

Es claro que la formación integral y global de los ambientes de aprendi-
zaje de la línea de profundización, mantiene una perspectiva de aprendizaje 
intencionada, con miras al alcance o contribución de los objetivos de for-
mación institucional y la contribución al desarrollo social del país,

Tendiente al fortalecimiento de una personalidad responsable, ética, 
crítica, participativa, creativa, solidaria y con capacidad de reconocer 
e interactuar con su entorno para que construya su identidad cultural. 
Busca promover el crecimiento humano a través de un proceso que 
supone una visión multidimensional de la persona, y tiende a desarrollar 
aspectos como la inteligencia emocional, intelectual, social, material y 
ética-valoral. (Ruiz-Lugo, 2007, p. 11).
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En consecuencia, la formación integral y global en las ciencias básicas, 
tiene sus fundamentos en el sentido común, dado que estas dos responden 
a procesos de abstracción a partir de la acción social, que se basa en la ex-
periencia y las intenciones sociales comunes (Keitel, 1996), lo que deriva 
en un proceso en espiral, donde el aprendizaje de determinado conoci-
miento parte de su reconocimiento social y cultural, y vuelve a la sociedad 
y la cultura transformado en opciones de entender y actuar en la realidad 
inmediata.

Como resultado de todos estos procesos propios de los ambientes de 
aprendizaje, se encuentra el empoderamiento del proceso de aprendizaje 
por parte de las estudiantes vinculadas a la línea, lo que redunda en la con-
cienciación de las estudiantes por mejorar sus estructuras de pensamiento 
y por capacitarse para afrontar los retos de la educación superior y el me-
joramiento de sus posibilidades de vida. De hecho, el profesor Palomino 
afirma:

La principal percepción que yo tengo y por las estudiantes que ya han pasa-
do en estos dos añitos, es que realmente buscan fortalecer sus competencias, 
en matemáticas y en física para cualquier otra profesión, no necesariamen-
te, porque si miramos realmente las niñas que han salido en estos dos años, 
realmente han sido muy poquitas las que están por ejemplo en programa de 
ingeniería, sí, pero entonces ellas sí quieren mejorar su competencias en física 
y en matemática, porque realmente ven que son importantes en otro tipo de 
profesiones.

Se logra identificar el empoderamiento por parte de las estudiantes a 
partir de las manifestaciones de los maestros, como un “proceso de con-
cientización mediante el cual las estudiantes descubren y se apropian de 
sus capacidades para transformarse y transformar su contexto, elevando sus 
niveles de autoconfianza, autoestima y control de competencia, hacia al-
canzar mayor poder personal” (Becart, 2016, p. 188). Con esto, se fomentan 
cambios personales y sociales, así como las proyecciones de vida y bienestar 
de las estudiantes, tal como lo expresa el profesor Ramírez en la entrevista:

El proyecto de vida, y es orientarlas a una selección apropiada, o sea ya que 
están fuera del colegio no haya deserción académica, yo creo que ese es el pro-
pósito fundamental de nosotros en todo momento, a esto se le puede sumar 
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que se les quiere mejorar esa expectativa de vida a futuro, que no se quede en 
salir de colegio y ahora qué hago, que digan salí del colegio ahora tengo una 
cantidad de herramientas que me empoderan para seleccionar lo que me gusta 
realmente, porque es que muchas veces lo que causa el sesgo en la familia es: 
yo quería ser ingeniero entonces usted estudia ingeniería, entonces no, aquí lo 
que queremos es sea feliz haciendo lo que realmente le gusta, entonces cuando 
centraste el aprendizaje en quiero ser feliz porque es su proyecto de vida, surge 
un proceso muy interesante, por ejemplo se centra más en procesos de apli-
cación hacia sus gustos, una, y la segunda es que cuando se enamoran de un 
concepto indagan más, entonces profundizan, comienzan a preguntar un poco 
de cosas, profe yo vi esto, se aplica no se aplica, o sea, se genera una indagación 
profunda de un tema en función de lo que les impactó.

De allí que otro de los aspectos más relevantes del proceso de formación, 
con relación a las competencias de los maestros para gestionar los ambientes 
de aprendizaje de forma favorable, sea la sensibilidad para la ejecución 
didáctica sobre las emociones que se pueden suscitar en clase. El profesor 
Ramírez explica:

¿Cómo se les impacta? Bueno, emocionalmente, casi siempre las clases tienden 
a ser dinámicas y digo casi siempre porque se necesita una clase teórica para 
dar un fundamento a las explicaciones posteriores y con esa clase teórica le digo 
vea eso se aplica así, se aplica a sí, aplica en tal lado, en tal lado y comienzan 
a surgir más y más preguntas y esas preguntas que se comportan como arti-
culadoras yo sigo desarrollando las clases porque para mí el insumo son las 
preguntas de ellas, entonces pierden el miedo a preguntar precisamente porque 
se sienten en confianza, dicen no es porque me toque preguntar, sino porque 
me gusta preguntar, porque sé que preguntar es bienvenido a la clase, entonces 
es por ese lado.

Es así como la didáctica responde a las interacciones y acciones que se 
dan al interior del aula de clase, permitiendo “buscar estrategias didácticas 
activas y técnicas de enseñanza novedosas que incentiven en los jóvenes 
el deseo de reforzar y ampliar sus conocimientos” (Ramirezparis, 2009, p. 
141). En el caso de la línea de ciencias básicas e ingeniería, emerge una 
condición fundamental, que determina la efectividad de la hora de clase 
para propiciar el deseo y la consolidación del conocimiento: la iniciación de 
la sesión de clase. Sobre esto, Zambrano en la entrevista explica:
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Pues yo siempre digo que la introducción es como despertarlas, pues yo trabajo 
con las niñas de la tarde y, pues, casi en todo su bachillerato no tienen como el 
hábito de madrugar, ¿cierto?, pues ellas llegan aquí a las 12. Ahora les exige 
levantarse un poco más temprano y van hasta las 6 de la tarde, o sea, y venir 
a una clase de matemáticas, pues, para ellas no debe ser muy agradable de su 
concepción de las matemáticas, entonces yo digo que la presentación es lo más 
importante, llegar a traer la atención, quitarles todos eso problemas que traen 
de la casa, la pereza, todo, o sea generar el ambiente, es la introducción lo más 
importante… Para mí, lo más importante de una clase es la introducción, ya 
el resto usted las despierta, las atrae, genera esa motivación y tiene su atención 
para que usted arranque, pero si llegan agotadas, pereza y ay que no sé qué, 
problemas de la casa, cualquier tema, cualquier cosa, es perdido.

Lo cual se afirma con la forma en la que otros maestros de la línea ini-
cian sus sesiones de clase, por ejemplo, Ramírez dice:

Con un chiste, con un chiste, aunque depende, eh, si tengo una clase teórica, 
guarden silencio, ellas mismas se autorregulan, puede que tarden un poco, 
pero se calman. Y, suelto un chiste por una persona que hizo algo chistoso, 
o porque me acordé de algo o una frase que sea medianamente sarcástica y 
digan qué quiso decir, qué quiso dar a entender, y suelten la risa porque ya 
comienzan a comprender otro tipo de chistes, entonces dicen ¡ay no!, ya nos 
volvimos aburridas porque entendemos los chistes matemáticos, por ejemplo, o 
cuando comenzamos hablar de videos graciosos de internet ¡ah, sí, sí! sí lo vi, 
comienzo a explicar el tema desde ese, o sea lo contextualizo a la clase, así, ese 
es el inicio de la clase.

De esta forma, se reconoce que es el inicio de las sesiones de clase, 
las que determinan el proceso de aprendizaje y la disposición de las estu-
diantes. Confirman los resultados de la investigación dirigida por Casassus 
(2003), que muestra que las atribuciones que los docentes dan a los estu-
diantes, determinan el logro que estos alcanzan:

Los alumnos son muy sensitivos a las actitudes y tratos de los docentes, 
en particular aquellas que están relacionadas con sus familias. Por esa 
misma razón, cuando los alumnos perciben que los docentes estiman 
que su desempeño depende de sus propias habilidades, cambian las ex-
pectativas sobre sus propios desempeños. De manera similar, cuando los 
docentes además estiman que el desempeño de sus alumnos es resultado 
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de su práctica profesional y asumen esa responsabilidad, los puntajes 
aumenta. (p. 149).

A partir de estos postulados se reconoce la importancia de la cualifica-
ción docente, no solamente frente al área disciplinar, sino al reconocimien-
to de la importancia de las acciones, las interacciones y las atribuciones que 
se realizan con las estudiantes dentro de su proceso de formación integral al 
interior de la institución. De esta forma, los elementos estructurales en los 
que coinciden los maestros para la ejecución de sus ambientes de aprendi-
zaje se pueden entender a partir de:

Figura 8. Elementos básicos para la planeación del ambiente de aprendizaje.  
Elaboración propia.

Hablar de cualificación docente en el contexto mercedario, remite al 
liderazgo intelectual, al desarrollo personal y profesional, a la formación 
continua y a la educación emocional de maestros, que se entiende como “un 
proceso que ha de trabajarse de manera permanente y consciente, y a través 
de metodologías activas y participativas” (Pacheco, 2017, p. 107), donde 
una de las transformaciones significativas en la cultura, es la estructuración 
de una auténtica comunidad de aprendizaje entre los maestros (Villalobos, 
2006). 
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Figura 9. Categoría central de la fase de proyección y percepciones.  
Elaboración propia.

Entre los aspectos que caracterizan la comunidad de aprendizaje del 
área, se logra identificar la apertura de los docentes para reconocer el con-
texto próximo a la escuela y cómo esta determina las actitudes, creencias 
e imaginarios de la comunidad, cómo identifica sus posibilidades de sig-
nificar y propiciar las formas de comprender desde su disciplina a partir 
de aportaciones teórico-prácticas. También la caracterizan la concreción 
de acuerdos, la corresponsabilidad del aprendizaje, y la continua búsqueda 
de estrategias empáticas para aumentar la satisfacción por el aprendizaje. 
Todo ello enmarcado en un reconocimiento profesional de sus colegas y 
de sus aportaciones, que en algunas ocasiones son guiadas por un conoci-
miento empírico del quehacer educativo. De hecho, el profesor Zambrano 
expresó en la entrevista:

Me gusta lo que hago y doy, sencillamente me siento a gusto, o sea, yo soy feliz 
ahí, no tengo la pereza de ir al salón y yo creo que esa energía que uno trans-
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del pensamiento matemático
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mite, el ambiente que uno hace, transforma cualquier ambiente. Hay niñas 
que vienen negativas y hay otras que vienen positivas, y al final todas están 
receptivas, entonces es eso yo creo que la motivación es querer lo que uno hace 
y sentirse a gusto con ello, uno saca el tiempo todo para lograr si se quieren los 
objetivos; a veces no se llegarán a los objetivos como uno pretende, pero si hay 
un avance, uno evalúa tengo que mejorar en esto, miramos el año entrante 
que hacemos con esto, etcétera, etcétera. 

Es a partir del diálogo reflexivo que se suscita en estas comunidades de 
aprendizaje. Las decisiones y modificaciones al currículo y a la didáctica 
permiten el modelamiento de la enseñanza, lo que a su vez permite que 
cada maestro y estudiante puedan elegir tema de algún área de interés, 
realizar indagaciones, proponer posturas y, bajo la orientación del maestro, 
elaborar un modelo matemático que permita interpretar la cotidianidad 
desde el sentido común. En este escenario se concibe al estudiante como 
corresponsable de su proceso y el maestro como un orientador, enrique-
ciendo el proceso de aprendizaje de la matemática inserta en el contexto de 
otras áreas del conocimiento, lo que despierta un sentido crítico y creativo. 
Salett y Hein (2004) explican:

La modelación matemática, originalmente, como metodología de en-
señanza, parte de un tema y sobre él desarrolla cuestiones o preguntas 
que quiere comprender, resolver o inferir. Esas preguntas deberán ser 
respondidas mediante el uso del conjunto de herramientas matemáticas 
y de la investigación sobre el tema. (p. 107).

El conocimiento, el desarrollo del pensamiento y los procesos de en-
señanza matemáticos pasan por el reconocimiento de la motivación, las 
necesidades y exigencias de la población estudiantil. Sobre esto, el profesor 
Ramirez reflexiona:

Siempre se piensa es en función de lo que saben, deben saber y tendrán 
que saber. Esos tres momentos, o sea sus bases, su construcción conceptual 
momentánea, sus constructos y obviamente como proyectan esos constructos y 
sus bases a futuro, en algún momento de aplicación, tres momentos temporales 
del proceso de aprendizaje entran ahí.
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Por esta razón, el fomento del pensamiento matemático de las es-
tudiantes en el proceso de formación, según Faustino, Pérez y Diéguez 
(2014), implica:

Abordar su significación en el contexto social desde lo didáctico, defi-
niéndolo, no solo como un conjunto de acciones lógicas que justifican 
un punto de vista, sino como un proceso mental abstracto secuencial 
continuo de razonamientos lógicos sustentados en leyes, sistema cate-
gorial y principios, mediante la actividad matemática investigativa del 
intelecto del sujeto en estrecha relación con el lenguaje, que posibilitan 
extraer lo esencialmente nuevo en una situación matemática la cual debe 
ser estudiada a profundidad. (p. 412).

IV.	 Conclusiones

La participación y trabajo en equipo de directivos y docentes, surge del 
reconocimiento de las dinámicas tanto institucionales como de los linea-
mientos que se dan desde Secretaría de Educación del Distrito, lo que en sí, 
implica un contexto educativo complejo, que por un lado debe responder a 
su PEI, y, por otro, busca articular año tras año los proyectos y lineamientos 
que determinan instituciones externas, emergiendo así la posibilidad de 
gestionar su conocimiento para lograr articulaciones plausibles en benefi-
cio de los objetivos institucionales. De ahí que el conocimiento de la comu-
nidad que labora en la institución de los mecanismos con los que cuentan 
los directivos docentes para hacer viables los proyectos y de la cooperación 
con los actores del contexto, permiten la consolidación de acuerdos que 
impacten y trasciendan la fugacidad de algunos convenios. 

Es así como el éxito o fracaso de la apropiación, continuidad y mejora-
miento, dependen en gran medida del trabajo conjunto, que, para el caso 
de la experiencia sistematizada, se concreta en la estructuración de la línea 
de profundización en ciencias básicas con énfasis en ingeniería, a partir del 
diálogo reflexivo y crítico desde el contexto cultural en que se inscribe el 
proyecto curricular, a la vez que reconoce la estructuración de ambientes 
de aprendizaje configurados desde la curiosidad y las implicaciones cultu-
rales del conocimiento dentro de la diversificación curricular, orientado al 
empoderamiento de las personas que allí participan (estudiantes, docen-
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tes, directivos, personal de servicios generales, padres de familia y agentes 
educativos externos que acompañan los procesos), haciendo uso consciente 
de las implicaciones emocionales como refuerzo en la consolidación de 
la estructura cognitiva, y que contribuye a la configuración de un plan de 
trabajo en las asignaturas en función de la construcción de sus proyectos de 
vida y el tránsito a la educación superior.

Si bien, se es consciente de que la vinculación emocional y la planea-
ción didáctica no son elementos a visibilizar en todas las instituciones de 
educación, como hallazgo a resaltar del proceso de sistematización de la 
experiencia, se quiere invitar a la comunidad académica a pensar en la po-
sibilidad de eliminar prejuicios o atribuciones negativas a priori que se tie-
nen sobre los estudiantes, para lograr gestionar ambientes de aprendizaje 
que no menosprecien o limiten el potencial de aprendizaje de entrada, y 
que abran la posibilidad de generar asombro y curiosidad hacia el conoci-
miento. Colocar en el centro del proceso formativo la condición humana, 
no remite directamente a la consideración de las vicisitudes o dificultades 
del contexto de desarrollo de quien aprende, sino a la movilización del 
pensamiento para aportar constructivamente a la solución, resignificación 
y transformación del contexto social. 

Una de las posibilidades didácticas para alcanzar tan anhelado fin en 
contextos adversos, podría ser reconocer como detonante conductual la in-
fluencia del humor y el sentimiento de bienestar que se puede construir al 
interior del aula. Esto puede contribuir al desarrollo del pensamiento flexi-
ble y complejo, a la posibilidad de asociar con mayor libertad, y a empode-
rar a los estudiantes para transformarse y transformar su contexto. Como 
estrategia que ha funcionado en la institución, se cuenta con cinco o diez 
minutos al inicio de la clase para abordar chistes, acertijos, rompecabezas 
u otros retos mentales, que no solo ayudan a disponer a las estudiantes 
para el trabajo de clase, sino que rompe con estructuras tradicionales de 
dominio en el aula. Por último, y no menos importante, se reconoce que 
el maestro cualificado, movido por la curiosidad y el deseo de aprender, 
es determinante para lograr hacer innovaciones en el aula de clase, y que 
su conocimiento sobre un área disciplinar termina siendo una forma de 
compartir la comprensión del mundo, aunque no es la única, lo cual abre 
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el panorama para evaluar la forma en la que otros procesan, racionalizan y 
asumen el conocimiento.

Aprendizajes de la experiencia para la práctica pedagógica y docente.

1.	 Las estudiantes de la modalidad tienen una afinidad a los con-
ceptos y a cómo posiblemente abordarlos en su educación su-
perior, pues se intenta emular la experiencia dentro de las aulas 
con docentes que estén vinculados a la educación universitaria, 
aproximando la experiencia sensible, no sólo en conceptos, sino 
que de la misma medida en las interacciones sociales y la con-
vivencia en estas instituciones.

2.	 En el proceso de enseñanza, la efectividad está condicionada a 
la resiliencia de sus miembros. El maestro es como un entrena-
dor que tiene una hoja de ruta del concepto al que quiere llegar 
y de cómo quiere que se sientan las personas antes, durante y 
después de vivir el proceso.

3.	 Las dinámicas públicas de formación muchas veces pasan por 
alto al ser humano, que se le ve como un depósito de conceptos 
enseñados, mas no como un ser que siente durante un proce-
so y que el acompañamiento a sus emociones puede potenciar 
sustancialmente la comprensión y la aprehensión. Así, de forma 
efectiva se pueden acompañar procesos de felicidad y disfrute 
de la etapa escolar. Es ahí donde los maestros invocan la supe-
ración de los imaginarios negativistas, y los apoyan en la cons-
trucción de un proyecto de vida que les genere felicidad.

4.	 La dinamización de los contenidos en el aula se ve en casi todas 
las instituciones. Es de aclarar que las fallas del proceso tienen 
diferentes responsables, con culpas descargadas en los demás 
agentes de intervención. Es así que: el estado debe propiciar 
espacios de enseñanza justos a la necesidad de la población  
(dimensión física, económica y emocional), de la misma forma, 
debe fortalecer las políticas públicas de arte, ciencia, cultura y 
deporte como elementos de enriquecimiento y de superación 
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de las brechas sociales; la familia debe proveer en todo momen-
to el acompañamiento al estado emocional de las personas, y 
dejar de ver a las instituciones educativas como guarderías; las 
instituciones de educación deben promover espacios dinámicos 
para que los procesos de enseñanza-aprendizaje sean efectivos; 
los docentes deben promover la emocionalidad de las estudian-
tes en todos sus componentes; y las estudiantes deben tomar 
conciencia de cómo los diferentes miembros de la comunidad 
educativa buscan, en teoría, su superación personal como agen-
tes transformadores de la sociedad.
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Juan Sebastián Alejandro Perilla Granados

La clasificación de sujetos en generaciones es una creación del 
mercado, que pretende optimizar los procesos de oferta para la 
adquisición de productos y contratación de servicios. Así, se iden-
tifican los intereses y necesidades de los diferentes sujetos, en su 
calidad de consumidores que hacen parte de relaciones comercia-
les permanentes. Es de esta forma que las generaciones son un 
aporte a la clasificación tradicional del consumidor en torno a la 
comprensión de los mensajes que les entregan, para comprender 
con más exactitud la cotidianidad de sus relaciones sociales. Al 
ser un proceso delimitado por el mercado, ha tenido un alcance 
limitado desde diferentes contextos, como el educativo. No obs-
tante, puede configurarse en un lineamiento general sobre lo que 
se puede alcanzar desde determinadas realidades específicas; no se 
pretende que la clasificación por generaciones se entienda como 
una verdad absoluta, sino como una orientación que puede ser 
complementada desde diferentes perspectivas. 

Estas generaciones empiezan a ser delimitadas desde 1920, 
momento en el cual surge la generación de los niños de la posgue-
rra o la generación silenciosa. Son sujetos subordinados por la im-
posibilidad de ejercer plenos derechos en su época y caracterizados 
por la austeridad dada la crisis económica de los años 30. Luego, 
entre 1940 y 1960 nacerá la generación que se ve permeada por 
el reconocimiento de los Derechos Humanos. Esta generación  
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volverá a tener confianza en la sociedad, por lo cual tendrán muchos hijos y 
serán reconocidos como los Baby Boom. Se adhieren a debates de paz, amor 
e igualdad entre todos, retomando valores familiares que se habían perdido 
hasta la época a causa de los diferentes conflictos bélicos. Son precursores 
de movimientos como el hippie y la posibilidad de vivir sin necesidad de 
imposiciones externas a su propio criterio. 

Ahora bien, entre 1960 y 1980 nacerá una generación adicta al trabajo, 
que concibe que el éxito ya no se da en la familia o en la libertad plena, 
sino que está dado por el ascenso de cargos en contextos empresariales y 
por mejorar la posición financiera personal. La familia se ve desplazada a 
un segundo plano, de tal forma que el desempeño profesional ocupa un rol 
prevalente. Se espera tener la posibilidad de adquirir un número plural de 
productos y servicios, de tal forma que se fortalece el mercado desde las 
relaciones de consumo. Entre más posibilidad de adquirir, mayor éxito y 
necesidad de hacer sacrificios en pro de asegurar buen desempeño laboral. 

Como hijos de estas generaciones anteriores se encuentran los millen-
nials, nacidos entre 1980 y 1995. Se trata de una generación que nace en 
familias con padres generalmente ausentes, dado que estaban inmersos en 
sus actividades laborales cotidianas. Los hijos crecen con sujetos externos 
a su núcleo familiar, con prevalencia a la formación en contextos escolares. 
Se fortalecen las relaciones de amistad, que luego serán permeadas por el 
avance de la tecnología. Así, son inmigrantes digitales que año tras año 
evidenciaron innovaciones significativas en la tecnología a la que podían 
acceder. En los años en los que crecieron evidenciaron avances tecnológicos 
significativos, que los llevan a que requieran nuevos estímulos de forma 
permanente en la actualidad. No están formados para la estabilidad, sino 
que desean vivir nuevas experiencias de forma continua. Así, sus aspira-
ciones no se limitan a tener un trabajo estable, sino a afrontar retos que 
aseguren inventarse permanentemente como sujetos. 

Luego de 1995 aparecerá una generación que hasta ahora está siendo 
conceptualizada, y que se denomina centennials. Esta generación nace entre 
un mundo tecnológicamente avanzado, por lo cual serán catalogados como 
los nativos digitales. Los elementos como teléfonos inteligentes, computa-
dores, etc., son propios de su realidad y no se puede pensar en que los aban-
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donen para determinadas actividades. Al mismo tiempo tienen un gran 
acceso a la información, por lo cual, su preocupación empieza a estar en 
torno a la utilidad de lo que aprenden y enseñan. No les interesa un proceso 
de transmisión en los contextos educativos, sino que requieren aprender lo 
que sea plenamente útil para sus propias realidades. La utilidad está dada 
por los avances que tienen de manera permanente y la posibilidad de ser 
aplicada en su propia realidad. 

Así, las dos últimas generaciones se constituyen en un reto para con-
textos como el educativo, dado que rompen los parámetros de normalidad 
generalmente aceptados en la sociedad. Es así, que se deben hacer diseños 
curriculares que aseguren correspondencia con las exigencias de los inmi-
grantes y nativos digitales. Es ahí donde toma plena relevancia el tema de 
los AVA, pues son espacios que vinculan la tecnología como un apoyo per-
manente a los procesos de formación. Este apoyo debe darse antes, durante 
y después de las experiencias que sean diseñadas para que los sujetos apren-
dan, pues hacen parte de la cotidianidad de los sujetos. No obstante, se debe 
asegurar que las herramientas virtuales que se utilicen para la enseñanza 
se renueven de forma permanente, so pena de llevar a que los estudiantes 
pierdan la motivación y no encuentren utilidad a lo que aprenden. 

Allí adquieren especial relevancia los OVA, los cuales son aquellos ele-
mentos que se utilizan al interior de los AVA. Estos objetos virtuales deben 
ser construidos de manera rigurosa, para asegurar la consecución del obje-
tivo planteado y la motivación de quienes aprenden. Así, se propone el mo-
delo ADDIE que consiste en los siguientes pasos: i) hacer un análisis del 
contexto, para identificar las necesidades, intereses y exigencias de los dife-
rentes actores del contexto educativo; ii) diseñar las estrategias atendiendo 
al análisis realizado, de tal manera que tenga vocación de ser adoptado por 
los contextos a los cuales se dirige; iii) desarrollar los diseños a través de 
herramientas virtuales de alta calidad, que tengan relación con los avances 
tecnológicos de la realidad; iv) implementar los diseños desarrollados, ha-
ciendo un estricto seguimiento para establecer planes de mejoramiento; y 
v) evaluar al estudiante y a la implementación, para fortalecer el proceso 
iniciado para futuras dinámicas de aplicación. De esta forma el diseño es 
cíclico y requiere de una revisión permanente por parte de quien diseña el 
currículo.
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Ahora bien, como estrategia para que estos planteamientos no se li-
miten a ser una propuesta teórica abstracta, es fundamental aplicarla en 
contextos determinados y sistematizar las experiencias de formación. Es 
por esto por lo que se implementa en el contexto de la educación media, en 
el cual tienden a ver individuos pertenecientes a ambas generaciones. Para 
esta implementación se requiere, en un primer momento, hacer un estricto 
proceso de planeación, de tal manera que los profesores preparen, desde la 
gestión y la cultura de la investigación, las posibilidades de formación de las 
nuevas generaciones. Se trata de una invitación a hacer diseños curriculares 
conscientes del público objetivo al cual se dirige la propuesta pedagógica, 
de tal manera que sea posible construir experiencias formativas con voca-
ción de ser aplicadas.

Como ejemplo de estas experiencias formativas aplicadas, se delimi-
ta en un primer momento experiencias en torno al B-Learning que son 
complementadas con el uso de AVA. Debe advertirse que son solamente 
referentes generales de formación, que no deben interpretarse como ver-
dades absolutas sino como lineamientos que pueden ser complementados 
desde contextos análogos. Cada contexto tiene características muy parti-
culares, así que se trata de experiencias con cierto grado de éxito desde la 
apropiación de los lineamientos de las nuevas generaciones y que deberán 
ser interpretados desde el contexto en el cual sean leídos. Como una de las 
mayores fortalezas del proceso de formación se encuentra el mejoramiento 
de los aprendizajes de los estudiantes, al tiempo que la posibilidad de en-
contrar sentido de utilidad desde sus propias realidades.

Pero debe tenerse en cuenta que el trabajo pedagógico con las nue-
vas generaciones no se puede limitar solamente a la aplicación de nue-
vas tecnologías, sino que debe ser complementado desde otros estímulos 
existentes en la sociedad actual. Aquí es relevante la formación desde la 
alfabetización mediática, pues la mayoría de información que reciben hoy 
los estudiantes no tiene rigor académico. Esta falta de precisión hace que 
los estudiantes deban asegurar, junto a sus profesores, criterios de decisión 
para mejorar sus propios procesos formativos. Estos criterios contribuyen 
a fortalecer el pensamiento crítico y la generación de reflexiones aplicadas 
a situaciones concretas por parte de quienes aprenden. Se genera de esta 
manera un impacto en la formación actitudinal de los estudiantes, que es 
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medida a partir de la formación emocional de estos sujetos. La formación 
emocional se hace fundamental, dado que se trascienden los modelos basa-
dos solo en contenidos para vincular actitudes y habilidades. 

Es en este punto donde toma relevancia el último aspecto del modelo 
ADDIE, consistente en la evaluación. Todos estos procesos con las nuevas 
generaciones deben ser evaluados desde realidades específicas, para generar 
procesos de mejoramiento en los diseños curriculares y procesos pedagó-
gicos. Así, se sistematizan experiencias de evaluación con estudiantes de la 
media y se hace un énfasis final desde uno de los enfoques más utilizados 
actualmente: el de competencias. Esto implica que los procesos de evalua-
ción se constituyen en información que debe ser analizada, para hacer del 
proceso de diseño curricular un mecanismo cíclico de permanente fortale-
cimiento. No se trata de la única posibilidad de evaluar, sino de un aporte 
para evidenciar la relevancia no solo de hacer experiencias novedosas, sino 
de evaluarlas y sistematizarlas en búsqueda del mejoramiento. 

De esta forma se plantea un reto para la educación actual, pues las nue-
vas generaciones rompen los esquemas tradicionalmente aceptados y exigen 
dinámicas innovadoras desde su propia realidad. Los actores del contexto 
educativo deben tener en cuenta estas nuevas características, para construir 
procesos innovadores con sentido de utilidad dirigidos a quienes aprenden. 
El sentido de utilidad se constituye en un imperativo para que la educación 
no sea solo una transmisión de teorías, sino que asegure un alto desarrollo 
en quienes aprenden. Se trata de un reto planteado desde lo documental, 
validado desde la experiencia y que espera por ser complementado por el 
lector desde su propia realidad. Es de esta manera que se afronta el nuevo 
reto, para hacer de la educación una herramienta de transformación social 
desde las realidades específicas de quienes aprenden.
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