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Capítulo IV

Las jornadas de inmersión como experiencias auténticas 
para la formación en toma de decisiones informadas
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las competencias socioemocionales y favorecer las elecciones más acertadas 
al momento de enfrentarse al proceso de ingreso a la educación superior 
y/o al mundo laboral por parte de los educandos. 

Se partirá del reconocimiento de los antecedentes teóricos y prácticos 
de lo que son las competencias socioemocionales; luego, se reconocerán las 
comunidades de práctica con un enfoque en comunidades de aprendiza-
je como herramientas metodológicas para el desarrollo de las jornadas de 
inmersión, esto con el propósito de evidenciar el proceso de preparación, 
ejecución y evaluación de la experiencia. Lo anterior permite consolidar 
una sistematización pertinente que propone nuevos cuestionamientos y 
elementos claves a tener en cuenta en los próximos ejercicios formativos de 
este tipo en específico.

I.	 Las competencias socioemocionales como enfoque teórico para la 
orientación vocacional

A. Las competencias socioemocionales como habilidades para la vida

Las competencias son entendidas como habilidades integrales que per-
miten resolver problemas (Colunga y García, 2016), en estas se ponen en 
juego la acción y la creación (Tobón, 2013), las cuales afectan positiva-
mente a los individuos puesto que permiten el ejercicio de un rol y de sus 
funciones correspondientes, con cierta calidad y eficacia (Sureda y Colom, 
2003; Bozu y Canto, 2009). Estas son diversas y constantemente se están 
definiendo, analizando y aplicando a distintos contextos. Dentro de las 
competencias genéricas (aquellas que pueden ser aplicadas a distintos con-
textos) encontramos las competencias sociales y las competencias emocio-
nales, o competencias socioemocionales, como se han estudiado si se tratan 
en conjunto. Repetto y Pérez (2003), Bisquerra y Pérez (2013) y Bisquerra 
(2000) las conciben como el conjunto de conocimientos, capacidades, habi-
lidades y actitudes necesarias para tomar conciencia, comprender, expresar 
y regular de forma apropiada los fenómenos emocionales y su finalidad ra-
dica en aportar un valor añadido a las funciones profesionales y a promover 
el bienestar personal y social. 

Se pueden enunciar interesantes posiciones respecto a la definición 
de las competencias socioemocionales. Por un lado, Saarni (1999, 2000) 
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habla de un total de ocho subcompetencias: autoconciencia de las emo-
ciones, comprensión de las emociones de los demás, implicación empática, 
vocabulario emocionalmente sano, diferenciar la experiencia subjetiva de 
la expresión emocional externa, resiliencia, autoeficacia emocional y co-
municación inteligente. Por otro lado, Goleman (1995; 1998) plantea un 
total de 20 competencias expresadas por medio de un modelo en el cual se 
relacionan como ejes principales el reconocimiento, como un ejercicio eva-
luativo y formativo del sujeto respecto a la exploración de lo existente y la 
regulación como ejercicio evaluativo y formativo del sujeto con respecto a 
la forma como las relaciones son o pueden ser armónicas, con la dimensión 
personal y social.

Este modelo pretende formar habilidades y evaluarlas, de tal manera 
que el sujeto pueda convivir en armonía consigo mismo y con los miembros 
de las distintas esferas sociales con las que se relaciona. El Collaborative 
for Academic Social and Emotional Learning (CASEL), referente interna-
cional en educación escolar desde el fortalecimiento de las competencias 
socioemocionales, delimitó y definió las competencias socioemocionales y 
las agrupó en cuatro subcategorías: conocerse a uno mismo y reconocer a 
los demás, tomar decisiones responsables, cuidar de los demás y saber cómo 
entender y hacerse entender (CASEL, 2008). 

Algunos análisis científicos realizados en estudiantes de instituciones 
educativas escolares han permitido evaluar el impacto de las competen-
cias socioemocionales, llegando a concluir que la formación enfocada en el 
fortalecimiento de las mismas permite mejorar su relación consigo y con 
quienes los rodean (Pena y Repetto, 2008). Además de coincidir con los 
buenos resultados a nivel académico, estas facilitan los procesos de toma 
de decisiones, (Lopes y Salovey, 2004; Rendón, 2015; Frías y García, 2007; 
Sainz, Bermejo, Ferrandiz, Prieto, y Ruiz, 2015). Incluso se permiten tran-
siciones efectivas a la vida laboral o profesional (Repetto y Pena, 2010).

Los procesos de fortalecimiento de competencias socioemocionales han 
sido diversos: desde la estructuración de currículos para fortalecer compe-
tencias socioemocionales, pasando por la aplicación de instrumentos, hasta 
cambiar el enfoque de la orientación escolar. La toma de decisiones es una 
de las competencias socioemocionales que se repite en los distintos enfo-
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ques que las han estudiado, estas han sido implementadas y evaluadas, y en 
todos se reconoce la importancia, la pertinencia de fortalecerla (Lopes y 
Salovey, 2004; Pena y Repetto, 2008; CASEL, 2008; Moncada y Villanue-
va, 2016; Winters, Clift y Dutton, 2004). El proceso de acompañamiento 
que adelantó la Universidad Sergio Arboleda estuvo orientado a fortalecer 
la competencia de toma de decisiones en particular y las competencias so-
cioemocionales en general. 

B. Las competencias socioemocionales desde la Secretaría de Educación 
Distrital 

La SED, en su anexo técnico del 2017, realiza un acercamiento a la 
caracterización y la conceptualización del componente que se toma como 
punto de partida para la descripción e interpretación de las competencias 
socioemocionales definidas como el conjunto de conocimientos, actitudes 
y habilidades que permiten a los jóvenes responder oportunamente a las 
demandas del contexto y capitalizar responsablemente sus oportunidades 
desde su capacidad para establecer relaciones pacíficas y democráticas con-
sigo mismos, con los demás y con el contexto. Las competencias a trabajar 
fueron: 

Toma responsable de decisiones: la cual hace referencia al proceso me-
diante el cual se realiza una elección responsable e informada, entre alter-
nativas o formas de resolver diferentes situaciones de la vida, o la capacidad 
para seleccionar un curso de acción entre un conjunto de posibles alterna-
tivas (Verdejo, Benbrook, y Funderburk, 2007). 

Resiliencia: la cual hace referencia a la habilidad de las personas para 
enfrentar las adversidades de la vida, adaptarse, recuperarse y vivir una vida 
significativa (Egeland, Carlson y Sroufe, 1993). 

La importancia de fortalecer esta competencia en los ambientes edu-
cativos radica en las múltiples herramientas que provee, a estudiantes y 
docentes, a la hora de afrontar situaciones difíciles y resolver conflictos de 
manera pacífica, entre otros. Las personas resilientes como las que a pesar 
de estar insertas en una situación de adversidad, o verse expuestos a un 
conglomerado de factores de riesgo, tienen la capacidad de utilizar aquellos 
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factores protectores para sobreponerse a la adversidad, crecer y desarrollarse 
adecuadamente, llegando a madurar como personas competentes, pese a los 
pronósticos desfavorables. (Noriega, Angulo y Angulo, 2015). 

Comunicación asertiva, la cual implica expresar de manera clara, directa 
y enfática las necesidades, los intereses, las posiciones, los derechos y las 
ideas propias, evitando la agresión que hiere a los demás implicados en la 
conversación, o afectar de manera negativa las relaciones sociales (MEN, 
2014).

Conciencia social, la cual comprende el proceso a través del cual los 
seres humanos son capaces de reflexionar sobre sus propios puntos de vista, 
prejuicios, imaginarios, preconcepciones y sobre los comportamientos que 
se derivan de ellos hacia el logro de un relacionamiento social justo, demo-
crático y equitativo (SED, 2017).

El fortalecimiento de estas competencias socioemocionales permite 
responder a algunos de los problemas en los que se encuentran los sistemas 
educativos. Situaciones que ponen en reflexión los paradigmas que acogen 
gran parte de las acciones educativas que se plantean y desarrollan, en es-
pecial cuando emerge la necesidad de superar la trasmisión tradicional de 
conocimientos para apuntar a espacios que integren las múltiples dimen-
siones del ser humano. Esto supone un problema tan importante como el 
de comprender aquello que implica ser humano, sujeto, persona, entre otras 
acepciones, en un espacio que se enfoca de manera sustancial en los conte-
nidos y conocimientos. 

A esta reflexión se unen los avances realizados frente a la Educación 
Media en la capital (SED, 2014) en los que se reconoce, por las instituciones 
educativas, la necesidad de asumir la reflexión sobre la vida psicoafectiva y 
socioemocional de los participantes de sus comunidades, comprendiéndo-
las como un pilar fundamental para el desarrollo de todo sujeto como par-
tícipe de una sociedad tendiente al reconocimiento del otro como portador 
de cultura individual y colectiva. Más importante aún, es desde este escena-
rio cuando se apunta a integrar la reflexión a un bien mayor como es el de 
superar la segmentación disciplinar, con miras a una visión de integración 
de contenidos y transversalidad de saberes que vincule a los estudiantes y 
docentes desde sus experiencias de vida, contextos e intereses. 



116

APRENDIZAJE BASADO EN COMPETENCIAS:  
UN ENFOQUE EDUCATIVO ECLÉCTICO DESDE Y PARA CADA CONTEXTO

Se trata, entonces, de avanzar en el camino del reconocimiento del otro, 
en tanto el docente es un posibilitador de vivencias y experiencias que le 
apuestan a que los jóvenes se comprendan como sujetos sociales, quienes 
toman decisiones propias para el bien personal, familiar y comunitario de 
manera eficaz, justa y oportuna, al tiempo que brinda orientaciones a sus 
expectativas de formación personal, comprendiendo que se hace parte de 
un mundo globalizado. 

Para esto, se desarrolló, además de la experiencia de inmersión que ex-
pone este capítulo, una propuesta de acompañamiento a docentes de la 
media pertenecientes a instituciones educativas distritales con miras a la 
comprensión e incorporación de competencias socioemocionales que pue-
dan ser desarrolladas en los diferentes escenarios de formación propios de 
sus praxis. Fue importante, entonces, que los docentes de media reconocie-
ran y se apropiaran de las competencias socioemocionales de toma de deci-
siones, resiliencia, comunicación asertiva y conciencia social, para proyectar 
acciones pedagógicas desde sus áreas de desempeño que fueron aplicadas 
y desarrolladas junto con sus estudiantes, para lo cual se partió del reco-
nocimiento de las necesidades o problemáticas de su contexto inmediato, 
lo que permitió un trabajo integral de acompañamiento. Esto remite al 
“compromiso ético con la vida intelectual” (Díaz Borbón, 2007, p. 35) que 
le compete desarrollar al maestro frente a su profesión. 

Así, es necesario reconocer que los espacios educativos son lugares de 
interacción humana que permiten posicionar la visión holística sobre el ser 
y dar cuenta de cómo involucrar las diferentes dimensiones de la existencia 
de todos los allí relacionados, como son lo neurofisiológico (que trata del 
desarrollo estructural y funcional del organismo vivo humano); lo cogniti-
vo, intelectual y creativo (referido más a los procesos de pensamiento que 
a la repetición y memoria exclusivamente); lo psicológico, afectivo y social 
(en tanto la capacidad y necesidad de establecer relaciones armónicas con 
los otros de modo cooperante y empático); lo moral, lo ético y los valores 
(en el sentido que adquiere lo democrático y lo político para la vida en 
sociedad); y lo vocacional-ocupacional y profesional (como toma de con-
ciencia de las propias potencialidades en relación a la necesidad de conocer 
y crear su trayecto de vida), tal como lo plantea Martínez Miguélez (2009) 
a lo largo de su obra. 
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Este primer momento se aúna a las vivencias de orden económico, fa-
miliar, laboral y de salud que atañen a la experiencia de vida, por lo que el 
reconocimiento de estos elementos permite a los docentes plantear escena-
rios de acciones diferenciales, que se pueden constituir en estrategias que 
transformen el espacio vital de cada sujeto participante.

II.	 La comunidad de práctica como estrategia para la gestión del 
aprendizaje significativo (comunidades de aprendizaje)

El enfoque pedagógico de las comunidades de aprendizaje, que forta-
lece el desarrollo teórico de las comunidades de práctica, intenta formar a 
un joven capaz de incidir en la sociedad a partir de unos procesos propios 
que lo involucran con temas actuales de su contexto lo cual permite el desa-
rrollo de una visión crítica y una construcción de conocimiento horizontal 
entre él y su realidad. Además, se consolidan unas competencias de co-
municación básicas de argumentación, análisis y crítica en los estudiantes 
desde donde se consolida el conocimiento y se da validez a la autoridad y 
a los cambios y propuestas de la comunidad frente a la construcción de su 
puesto en la sociedad.

La propuesta dialógica, que emerge en la teoría de las comunidades 
de práctica, es el referente principal que consolida todo el modelo de un 
aprendizaje significativo y la toma de conciencia. Lo anterior promueve el 
aprendizaje entre saberes: primero, el del estudiante consigo mismo, con sus 
compañeros y con el acompañante; segundo, el del estudiante con su reali-
dad y tercero, el del estudiante con las actividades y materiales de aprendi-
zaje; para llegar al desarrollo de competencias socioemocionales efectivas.

Este proceso es bidireccional y mediado por el lenguaje, se realiza en 
posición de horizontalidad, en el que la validez de las intervenciones se re-
laciona directamente con la capacidad argumentativa de los interactuantes 
y no con las posiciones de poder que estos ocupan. Por ello se favorecen 
los procesos de reflexión, argumentación y crítica; mediante los cuales el 
estudiante es agente activo de la construcción de conocimiento, es crítico 
y reflexivo; asume posiciones y argumenta; indaga sobre su contexto socio-
cultural y es agente activo de transformación. 
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El enfoque teórico de las comunidades de práctica, como comunidades 
de aprendizaje, se trata de una transformación apoyada en el diálogo, es 
decir, en la reflexión individual y grupal para la construcción del conoci-
miento, a partir de aspectos de la vida cotidiana, en los que se profundiza, 
principalmente, en los valores sociales, que son la expresión de una ética de 
la educación. En la acción educativa, la ética, principalmente, se convierte 
en una ética de la comunicación, puesto que busca la verdad a partir de la 
comprensión de la realidad de lo humano y de la sociedad, para lograr em-
poderarse y ser capaz de tomar decisiones informadas.

A. La comunidad de práctica como estrategia de formación significativa

Encontrar una estrategia a través de la cual se pueda identificar y ges-
tionar el conocimiento útil es uno de los mayores retos que enfrenta quien 
desarrolla un proyecto; la gestión de conocimiento, como actividad clave 
para el aprendizaje continuo, supone una actitud amplia e integradora que 
permita incorporar los conocimientos previos, las experiencias prácticas y 
los nuevos aprendizajes que surgen como resultado de la interacción de los 
participantes, a favor del logro de los objetivos propuestos (PNUD, 2010).

Para que pueda realizarse, es importante que la gestión de conocimien-
to no se considere como una actividad adicional en el desarrollo de un pro-
yecto, por el contrario, debe plantearse como una actividad que se desarrolla 
al tiempo que se ejecuta el proyecto y que se encuentra presente, de manera 
transversal, en todas las actividades desarrolladas, con un propósito claro: 
mejorar, aprender y documentar.

Lograr un proceso de gestión de conocimiento efectivo implica plan-
tearse una serie de preguntas respecto a las formas de aprender e inter-
cambiar aprendizajes durante el desarrollo de un proyecto determinado; 
esto supone, por ejemplo, reflexionar sobre ¿cómo podemos identificar 
y capturar el conocimiento que se va a generar durante el desarrollo del 
proyecto?, ¿en qué escenarios y situaciones del proyecto podría generarse 
nuevo conocimiento? y ¿qué estrategias podrían favorecer el intercambio y 
la transferencia de conocimientos al interior y por fuera del proyecto?
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Existen diversas estrategias a través de las cuales se puede gestionar 
conocimiento; para el presente capítulo, abordaremos específicamente una 
estrategia del campo de la educación informal denominada Comunidad de 
práctica – CoP; que desde una perspectiva teórica se consolida con base 
en los aportes de autores como Wenger (2001), PNUD (2010) y Marsick 
(2012).

En términos generales, una CoP consiste en “grupos de personas que se 
reúnen con el fin de compartir ideas, encontrar soluciones e innovar, unien-
do sus esfuerzos para el desarrollo continuo de un área de conocimiento 
especializado” (PNUD, 2010, p. 11).

La gestión de conocimiento, que se realiza a través de una CoP, es el 
resultado de la reflexión respecto a los conocimientos previos que tienen 
las personas quienes desarrollan el proyecto y los conocimientos nuevos 
que puedan surgir como resultado de la interacción y la colaboración; el 
correcto funcionamiento de la misma dependerá, entonces, de la capacidad 
de sus integrantes de participar, cooperar y colaborar.

B. La Comunidad de práctica como estrategia de educación informal

Philip Coombs (1974), ente otros autores, propuso en la década de los 
setenta una teoría en la que se presentaban escenarios educativos adicio-
nales al tradicional, que se denominó educación formal; Coombs afirmó 
que el aprendizaje sucedía no solo en la escuela, sino que se desarrollaba 
también con objetivos educativos claros, pero en contextos diferentes (no 
formales) y en escenarios informales en los que, incluso, no se perseguían 
objetivos educativos específicos; justamente la CoP como estrategia educa-
tiva, se consolida en este último escenario.

La definición de estos campos educativos, y especialmente de lo que 
diferencia a unos de otros, está en constante desarrollo; sin embargo, se 
cuenta con algunos consensos respecto a las características de cada uno de 
los campos, así:

•	 La educación formal se caracteriza por ser “jerarquizada, estructu-
rada y cronológicamente graduada, que va desde la escuela primaria 
hasta la universidad e incluye, además de los estudios académicos 
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generales, una variedad de programas especializados e instituciones 
para la formación profesional y técnica a tiempo completo” (Pastor, 
2011, p. 527; citado en González, 2018).

•	 La educación no formal se define como “cualquier actividad educa-
tiva organizada fuera del sistema formal establecido, tanto si opera 
independientemente o como una importante parte de una actividad 
más amplia que está orientada a servir a usuarios y objetivos de 
aprendizaje identificables” (Pastor, 2011, p. 527; citado en Gonzá-
lez, 2018).

•	 Finalmente, se reconoce la educación informal que se caracteriza 
por ser más amplia y diversa, se refiere “al proceso a lo largo de toda 
la vida a través del cual cada individuo adquiere actitudes, valores, 
destrezas y conocimientos de la experiencia diaria y de las influen-
cias y recursos educativos de su entorno –de la familia y los vecinos, 
del trabajo y el juego, en el mercado, la biblioteca y en los medios 
de comunicación–” (Pastor, 2011, p. 527; citado en González, 2018).

El campo de la educación informal o, en un sentido más completo, del 
aprendizaje informal, que se relaciona con la experiencia de los individuos. 
Michell Eraut (2004), siguiendo a Schutz (1967), afirma que la relación 
entre las experiencias de los individuos y el aprendizaje informal es eviden-
te; pues señala que cuando un individuo reflexiona sobre una experiencia y 
le encuentra sentido respecto a un contexto o situación determinada, trans-
forma dicha experiencia en un aprendizaje informal.

En este sentido, los aprendizajes informales resultan ser la clave para 
abordar nuevas situaciones, al respecto Eraut (2004) afirma que las per-
sonas hacen uso de este tipo de aprendizajes para responder a los nuevos 
desafíos; es decir, que a través de un proceso cognitivo, una persona logra 
reconocer los conocimientos y las habilidades que, de acuerdo con su ex-
periencia, requiere para resolver una situación; transforma dichos cono-
cimientos para que se ajusten a la nueva situación, y los integra con otros 
conocimientos, y habilidades, que le permiten pensar, actuar y comunicar 
de una manera asertiva.
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Algunas investigaciones, como la desarrollada por la Asociación para 
el Desarrollo de Talento y Bersin, expuestas por Victoria Marsick (2012), 
permiten afirmar que las personas perciben la experiencia como uno de los 
factores que más aporta al valor empresarial.

Las dos investigaciones mencionadas indagan por la importancia de los 
aprendizajes informales para mejorar el rendimiento de las personas en el 
lugar de trabajo, sus resultados indican que para el 98% de los encuestados 
el aprendizaje informal mejora el rendimiento y para el 39% de los encues-
tados lo mejora en gran medida; frente a la pregunta ¿qué genera mayor 
valor para la empresa?) “el 60% de los encuestados citó la experiencia en el 
trabajo, el 36% mencionó la tutorización, los proyectos y la rotación en el 
trabajo, un 33% el entrenamiento por parte de un supervisor (…) solo el 
38% citó la formación en la empresa y el 8% mencionó la formación fuera 
de la empresa” (Marsick, 2012, p.75).

Ahora bien, el aprendizaje informal no pretende sustituir al aprendizaje 
formal; de hecho, su potencial radica en la posibilidad de complementarlo, 
lo que permite, especialmente, que sea capaz de ajustarse y transformarse 
para responder de una forma más eficiente al contexto que es dinámico y 
cambiante. En este sentido, Eraut (2004) asegura que aquello que sabemos 
es explícito y está relacionado con el aprendizaje formal, pero la forma en 
que usamos lo que sabemos es tácita y está relacionada con el aprendizaje 
informal. 

El aprendizaje informal desempeña un rol muy importante en el desa-
rrollo de un proyecto; como vimos, las investigaciones nos muestran que la 
mayoría de los aprendizajes que suceden en este escenario laboral son de 
esta índole y “envuelven una combinación de aprendizajes de otras perso-
nas y aprendizajes de la experiencia personal” (Eraut, 2004, p. 248).

Otro elemento clave del aprendizaje informal, descrito por Eraut 
(2004), es su carácter social, pues esta será una de las características que 
más destaca Wenger (2001) respecto a este tipo de aprendizaje, en el marco 
de la CoP. De acuerdo con estos autores, el aprendizaje informal sucede en 
contextos sociales en los que participan otros actores, quienes justamente 
promueven el desarrollo de nuevos conocimientos a través de su discurso 
y acciones.
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Wenger (2001) afirma que la colaboración es esencial en el proceso de 
aprendizaje debido a que, en esencia, los individuos son seres sociales; por 
tanto, la participación social es el centro de la teoría del aprendizaje pro-
puesta por Wenger, y la CoP una estrategia fundamental para aprender y 
generar conocimiento. 

Wenger (2001), en el desarrollo de su teoría social del aprendizaje, sos-
tiene que aprender es algo inherente a la naturaleza humana, que requiere 
la capacidad de negociar nuevos significados; en línea con lo que hemos 
expuesto, afirma que el aprendizaje está directamente relacionado con la 
experiencia y con las estructuras emergentes que permiten acumular la 
experiencia y darle sentido. Wenger afirma también que el conocimiento 
transforma nuestra identidad y define quiénes somos y qué hacemos y, por 
lo tanto, nos implica conectar el pasado y el futuro, encontrar un punto ar-
mónico entre la imaginación y la alineación, entre lo individual y lo social.

C. Una aproximación a las Comunidades de Práctica 

Las comunidades de práctica, como se mencionó, son espacios mayor-
mente virtuales en los que se reúnen personas que comparten un interés o 
pasión por alguna práctica, para desarrollar procesos de enseñanza y apren-
dizaje a partir de ejercicios de intercambios informales de conocimientos, 
experiencias e ideas (González, 2018). 

De acuerdo con lo expuesto por autores como Wenger, Brown y Snyder, 
se propone la siguiente definición de CoP:

Un grupo de personas que desempeñan la misma actividad o respon-
sabilidad profesional, que preocupados por un problema o situación 
común o movidos por un interés compartido profundizan en el conoci-
miento y pericia del asunto a través de una interacción continuada, con 
la finalidad de resolver el problema, dar respuestas a las situaciones y/o 
aprender o profundizar en el conocimiento del asunto que les atañe. 
(Marsick, 2012, p. 142).

Este concepto ha tenido una rápida adopción en el ámbito de las or-
ganizaciones, en contextos no educativos; especialmente por la posibilidad 
que ofrece de manejar y administrar el conocimiento tácito que surge y se 
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utiliza en estos escenarios, en otras palabras, de facilitar el proceso de ges-
tión de conocimiento.

Las CoP son espacios presenciales, virtuales o mixtos en los que se 
reúnen personas que comparten un interés y tienen experiencia práctica 
sobre un tema en particular, con el objetivo tácito de realizar procesos de 
enseñanza y aprendizaje a partir de ejercicios de reflexión e intercambio de 
conocimientos, experiencias e ideas. 

Una comunidad de práctica típica está compuesta por un grupo de pro-
fesionales que se centran en un campo temático específico y facilitan el 
intercambio de información y competencias. Puede tratarse de miem-
bros de la misma organización. Sin embargo, el punto fuerte de estas 
comunidades es que, gracias a las TIC, son capaces de poner en contacto 
a profesionales que trabajan en diferentes organizaciones y partes del 
mundo. (Gairín y Barrera, 2014, p. 45).

Una CoP debe incorporar la visión del pasado y el futuro de los indivi-
duos que la conforman, es decir, las “trayectorias” (Wenger, 2001); en este 
sentido, lo que los individuos saben y han hecho a lo largo de su vida es 
fundamental para la constitución de su práctica y será un elemento clave 
para determinar incluirlos en la comunidad.

Las CoP tienen tres características fundamentales:

1.	 Dominio: es decir, que se desarrollan con base en un tema de inte-
rés común y unos participantes con conocimientos y competencias 
compartidas que valoran sus experiencias y trayectorias, por lo que 
pueden aprender los unos de los otros. 

2.	 Comunidad: entendido como el liderazgo y la capacidad de dina-
mizar y propiciar la reflexión de los integrantes de la CoP a partir 
de actividades y espacios de conversación y discusión.

3.	 Práctica: esto se refiere a características comunes en las trayectorias 
de quienes conforman la comunidad de práctica; similares 
experiencias, historias y herramientas que pueden complementarse 
para proponer nuevas maneras de afrontar problemas recurrentes 
(Gairín y Barrera, 2014).
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Siguiendo a Wenger (2001), la comunidad de práctica requiere un fuer-
te vínculo de competencia comunitaria junto con un profundo respeto por 
la particularidad, en otras palabras, requiere del reconocimiento de apren-
dizajes informales derivados de la experiencia (también denominados pe-
riféricos al no proceder de un campo de educación formal) y promueve el 
aprendizaje social que tiene como base el intercambio y la colaboración.

Un aspecto destacado de la CoP es justamente la posibilidad de iden-
tificar, visibilizar y transformar en conocimientos “legítimos” los conoci-
mientos basados en las experiencias de las personas que conforman una 
organización o que desarrollan un proyecto. El propósito de una comuni-
dad de práctica es justamente gestionar el conocimiento que surge en la 
interacción entre individuos que se encuentran en lugares diferentes (posi-
ciones, momentos, contextos); y de esta manera crear experiencias comunes 
y negociar significados para designarlas.

Otro aspecto destacado de la CoP es que no debe diseñarse, no sería 
correcto generar una expectativa respecto a los resultados de la interacción, 
en términos de nuevos conocimientos; más bien, en el marco de la CoP 
se pueden definir pautas o procedimientos que sirvan de guía y permitan 
plantear una ruta de desarrollo.

El diseño de una CoP, en este sentido, se refiere a la arquitectura de 
aprendizaje cuyo propósito es establecer los elementos generales que se 
requieren para guiar el diseño, es decir, “las cuestiones, opciones y conce-
siones generales que se debe abordar (…) y los componentes o servicios 
básicos que proporcionan” (Wenger, 2001, p. 275).

Por tanto, en una CoP no es posible diseñar estrategias de participa-
ción, pero sí es posible facilitarlas; para esto, Wenger (2001) propone el uso 
de medios interactivos que amplían el acceso mutuo en tiempo y espacio, 
el desarrollo de tareas conjuntas, la generación de espacios para la partici-
pación periférica y ocasiones para aplicar las capacidades, idear soluciones 
y tomar decisiones, la generación de espacios para emitir juicios y espacios 
para el almacenamiento de información y documentación (2001).
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D. Etapas para el desarrollo de una Ccomunidades de práctica

Aunque una CoP no puede diseñarse, siguiendo a Wenger (2001), sí es 
posible plantear unas etapas para su desarrollo: tomando como referencia a 
este autor y la propuesta realizada por PNUD, a continuación se proponen 
cuatro etapas claves para la puesta en marcha de una CoP: en la primera se 
plantea el propósito y la estructura de la CoP, la segunda etapa es de moti-
vación y plantea las estrategias para lograr la promoción, el intercambio de 
conocimientos, los procesos de colaboración y el establecimiento de lazos 
entre los participantes; en la tercera etapa se promueve el uso y generación 
del conocimiento en el marco de la CoP y, finalmente, se propone una 
etapa de consolidación que se caracteriza porque la CoP logra ser sosteni-
ble en el tiempo.

Etapa 1: planteamiento de la CoP

Para plantear una estructura que permita desarrollar la CoP, se propo-
nen por lo menos 5 pasos:

El primer paso para facilitar el diseño de una comunidad de práctica 
consiste en identificar las características sociales, culturales y organizacio-
nales del contexto; en clave de currículo, podría decirse que se trata de reco-
nocer los intereses, las necesidades y, en consecuencia, los posibles objetivos 
o propósitos de la CoP.

El segundo paso consiste en identificar la plataforma virtual o escenario 
presencial en el que se desarrollaría la CoP, y los canales alternos que serían 
de utilidad para reforzar la interacción de los participantes. Para esto se 
sugiere: a) aprovechar los recursos que ya se tenían; b) comenzar con un 
sistema útil; c) utilizar un sistema orientado a la comunidad y d) construir 
a partir de un sistema propio.

El tercer paso consiste en identificar la población objetivo de la comu-
nidad, para esto es deseable generar una base de datos que incluya como 
mínimo: nombre, correo electrónico, número de celular, nivel y área de es-
tudio, experiencia laboral y temas de interés.
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El cuarto paso consiste en la definición de un tema que va a orientar la 
interacción al interior de la CoP, en esta etapa es fundamental asegurarse 
que el tema sea suficientemente claro y que tenga límites definidos, para 
lo cual se deben reconocer los subtemas que se podrían generar y deben 
evaluarse para establecer si requieren nuevas CoP. 

El quinto paso supone la creación de un plan de trabajo, es decir, una 
serie de actividades, metas y responsables que permitirán conseguir los ob-
jetivos propuestos para la CoP.

La coordinación y la facilitación cumplen un rol central en el desarrollo 
de una CoP; el facilitador, que debe estar definido desde esta etapa,; es el 
responsable de garantizar las condiciones necesarias para el desarrollo de 
la CoP. El facilitador debe generar contenidos que provoquen la conversa-
ción, reseñar la información, compilar las respuestas enviadas por los par-
ticipantes y será el encargado de documentar los procesos de intercambio 
de información.

Etapa 2: motivación

Para el desarrollo de actividades en el marco de la comunidad de prác-
tica, Gilly Salmon, citada en Armengol y Rodríguez (2006), ha propuesto 
cuatro momentos que debían desarrollarse y que se describen brevemente 
a continuación: 

1.	 Acceso y motivación: se debe brindar la información necesaria para 
que los participantes puedan usar la plataforma de una manera sen-
cilla y solucionar así los problemas técnicos que se presenten; en 
este momento se convoca y se moviliza a los participantes, se gene-
ran espacios de reflexión e intercambio y se promueve la creación de 
lazos de cooperación.

2.	 Socialización: el facilitador tiene un rol clave para romper el hielo 
y facilitar la presentación de los participantes, es ideal promover el 
desarrollo de encuentros presenciales para lograr procesos posterio-
res de encuentro en escenarios virtuales.
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3.	 Compartir información: en esta etapa el facilitador está encargado 
de lograr que los participantes de la CoP se conozcan entre sí y que 
respetarán las reglas establecidas; además, deberá asegurarse de que 
los participantes no pierdan de vista el tema que orienta la CoP y, 
por tanto, la interacción. 

4.	 Construcción de conocimientos: este proceso se genera de una ma-
nera natural, una vez se consigue que los participantes interactúen 
activamente; en este punto, el facilitador actúa como observador 
y solo interviene si se requiere encausar la conversación hacia los 
propósitos definidos inicialmente.

Etapa 3: generación de conocimiento

El facilitador tiene como principal responsabilidad capturar la infor-
mación más relevante que surge como resultado de la interacción en la 
CoP, sintetizarla y promover su socialización en diferentes escenarios; el 
reto de esta etapa consiste justamente en la generación y divulgación del 
conocimiento.

Se espera que en el marco de una CoP se puedan generar contenidos 
como boletines, guías y cajas de herramientas, entre otros; que resulten ser 
conocimientos válidos y útiles no solo para los integrantes de la CoP, sino 
también para otros actores externos interesados en el tema; si esta etapa se 
desarrolla de manera adecuada, entonces permite visibilizar y posicionar la 
CoP.

Etapa 4: consolidación

La consolidación de una CoP implica que esta sea autosostenible; es 
decir, que per se genere suficiente valor y utilidad para que sus participantes 
decidan mantenerse en contacto sin incentivos adicionales; en este escena-
rio se espera que la CoP evolucione y logre trascender los temas y objetivos 
planteados inicialmente.

Algunos elementos que se consideran fundamentales en una CoP, que 
han resultado ser exitosos, son los siguientes: presencia y visibilidad, ritmo, 
participación y variedad de las interacciones, eficiencia en la intervención, 
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valor a corto plazo, valor a largo plazo, contacto con el mundo, identidad 
personal, identidad comunitaria, pertenencia y vínculos, límites complejos, 
evolución e integración, y construcción activa de la comunidad.

¿Por qué elegir una comunidad de práctica como estrategia para la ges-
tión de conocimiento?

Una de las principales ventajas que tiene el uso de una CoP para un 
proceso de gestión de conocimiento es que promueve procesos de aprendi-
zaje constante para todos los que participan de un proyecto u organización; 
la CoP provee un medio interactivo e informal que permite a sus integran-
tes mantenerse al día sobre lo que ocurre en su disciplina, intercambiar co-
nocimiento teórico, metodológico y práctico, que promueva la apropiación 
de nuevas visiones y mejores prácticas (PNUD, 2010).

Las CoP facilitan, además, el desarrollo de relaciones y alianzas entre 
los integrantes de una comunidad profesional; esto permite que de manera 
virtual o presencial los participantes se motiven a emprender proyectos en 
colaboración, de acuerdo con prioridades estratégicas, que resultan prove-
chosos para todos los integrantes, para los actores externos e incluso para 
el campo disciplinar.

La CoP es, finalmente, un espacio ideal para la generación de cono-
cimientos “una Comunidad de Práctica no es solamente una plataforma 
donde se comparte conocimiento, un reservorio de experiencia y recur-
sos. Es, por su propia naturaleza, un espacio que retroalimenta y construye 
nuevo conocimiento fruto de la discusión y la reflexión” (PNUD, 2001,  
p. 17).

III.	 Jornadas de inmersión como estrategia de formación para la toma 
de decisiones 

A. Principios que orientaron las jornadas de inmersión

La experiencia que pretende analizar este capítulo estuvo enfocada al 
fortalecimiento de competencias socioemocionales en general y a la com-
petencia de toma de decisiones informada en particular. La propuesta de 
inmersión universitaria presentada por la Universidad Sergio Arboleda 
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tuvo como fin fortalecer e involucrar las competencias socioemocionales, 
en general, con un enfoque específico en la competencia de toma de deci-
siones informada en los estudiantes de educación media, en un proceso de 
acompañamiento continuo, que tuvo como eje principal el reconocimiento 
de sí mismo, generar conciencia y servir de apoyo respecto al proceso del 
reconocimiento de la dimensión de formación personal después de la edu-
cación media.

La implementación de las actividades de inmersión permitió llevar a 
cabo un proceso de reconocimiento de las distintas realidades presentes en 
la media integral, en relación con las expectativas que los estudiantes tienen 
frente a la educación superior y el mundo laboral, de manera que se logra-
ran apalancar acciones pedagógicas que fomentarán la transición efectiva, 
el acceso y la permanencia a las Instituciones de Educación Superior - IES 
o al mundo laboral. 

La propuesta del plan de orientación vocacional y de exploración pro-
fesional se fundamenta, entre otros, en el análisis de los resultados encon-
trados en el estudio investigativo desarrollado en 2014 (SED, 2014), lo cual 
permitió obtener un acercamiento minucioso a la realidad del contexto 
educativo escolar en las IED, que determina conclusiones respecto a la 
formación de los estudiantes de educación media y, a su vez, establece las 
dificultades, aciertos y aspectos que se deben mejorar a lo largo del proceso 
de transición e ingreso a la educación superior y/o a la vida laboral. Estas 
transiciones se pueden enunciar en dos partes: por un lado, una dificultad 
con el acceso a la información y, por otro lado, creencias limitantes que en 
momentos impedían que los estudiantes se visualizaran cursando un pro-
grama de educación superior. 

En un trabajo liderado por los profesionales del componente 3 y del 
equipo del convenio 1719 de 2017, en el que se tuvo el apoyo de las escue-
las de la Universidad Sergio Arboleda y la SED, se prepararon jornadas 
de inmersión universitaria; estas tuvieron tres actividades puntuales que se 
enfocaban a fortalecer competencias socioemocionales y a facilitar el pro-
ceso de toma de decisiones, para responder a la falta de información y a las 
creencias limitantes. Estas fueron: 1) taller sobre el mundo de la formación 
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y clases universitarias, 2) taller de autoconocimiento orientado a identificar 
creencias limitantes y 3) taller sobre el mundo laboral. 

B. Taller sobre el mundo de la formación y clases universitarias

El taller sobre el mundo de la formación y clases universitarias fue un 
espacio que permitió, por medio de las comunidades de práctica, el recono-
cimiento de las modalidades de formación y la vivencia de una experiencia 
auténtica de vida universitaria y algunos elementos a tener en cuenta en la 
transición hacia la educación superior. Permitió al estudiante conocer las 
características y ventajas de los diferentes tipos de formación. Este taller 
tuvo dos momentos, en el primero se exploró el mundo de la formación en 
general. En el segundo se vivió una experiencia auténtica de vida universi-
taria por medio de la participación en clases universitarias de su preferencia. 

En el caso colombiano, las modalidades de formación son: la educación 
técnica, la educación tecnológica y la educación profesional. El primer mo-
mento del taller inició cuestionando a los estudiantes sobre sus expectativas 
de formación. Posteriormente, se les pidió que definieran qué sabían de la 
modalidad de formación. Se propuso que se socializaran las respuestas. Se 
esperaba que no todos los estudiantes tuvieran claridad respecto a cuáles 
son las modalidades de formación. Luego de esto, se expuso a los estu-
diantes la información que el Ministerio de Educación arroja respecto a 
las modalidades de formación. Se hizo énfasis en el tipo de formación, 
las posibilidades laborales, los costos de los programas y las asignaciones 
salariales, una vez se finalice el programa. Luego se expuso la información 
respecto a las modalidades de formación y becas. Finalmente, los estudian-
tes expusieron qué aspectos de los trabajados durante el taller eran desco-
nocidos y qué tareas puntuales quedaban, con el propósito de acceder a la 
educación superior. 

El segundo momento estuvo orientado a la participación en una expe-
riencia auténtica de clase universitaria. Las diferentes escuelas de la Uni-
versidad Sergio Arboleda generaron una amplia oferta de asignaturas. Los 
profesionales del componente 3 abrieron un proceso de inscripción por 
medio de formularios virtuales y, con el apoyo de los coordinadores y do-
centes de las IED, hicieron efectiva la inscripción de los estudiantes de 
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grado once en las 19 IED en dos asignaturas. Cada una de las escuelas 
generó un ejercicio taller que permitía que se conociera de manera teórica y 
práctica la profesión o el tipo de conocimiento que interesaba al estudiante. 

C. Taller de autoconocimiento orientado a identificar creencias limitantes

Esta actividad orientada por medio de comunidades de práctica tuvo 
como elemento central del ejercicio el estudio de casos. En la técnica de 
estudio de casos se proporciona una serie de testimonios que representan 
situaciones problemáticas diversas de la vida real para que se estudien y 
analicen. Esta actividad buscó que los estudiantes reconocieran qué es una 
creencia, cómo opera, cómo están frente a las creencias limitantes y generen 
soluciones a las problemáticas presentadas. El documento titulado El estu-
dio de casos como técnica didáctica, realizado por el Instituto Tecnológico y de 
Estudios Superiores de Monterrey (2012), aporta una interesante mirada al 
potencial pedagógico y didáctico que esta actividad tiene, en la medida que 
permite al estudiante reflexionar, analizar y discutir posibles soluciones a 
problemáticas planteadas; además, reconoce que la técnica es un importan-
te método docente dado que “se adapta perfectamente a distintas edades, 
diversos niveles y áreas de conocimiento” (ITESM, 2012, p. 8; Fernández, 
Maiorana y Labandal, 2017). Por lo tanto, al no ofrecerle soluciones al es-
tudiante, sino entrenándolo para generarlas, hace que se involucre y descu-
bra errores en los que puede estar cayendo, siendo a su vez una importante 
herramienta a la hora de fortalecer sus competencias socioemocionales. 

Según Dills, las creencias son juicios y evaluaciones sobre nosotros mis-
mos, los demás y el entorno, las cuales están firmemente aferradas y son 
inconscientemente aceptadas, “las creencias son las generalizaciones sobre 
ciertas relaciones existentes entre experiencias” (Dills, 2000, p, 18). Estas 
se han forjado a lo largo de nuestra vida y varían según sea nuestro modo 
de relacionarnos con lo que nos rodea. Es por esto que resultan difíciles 
de cambiar por medio de las normas tradicionales de pensamiento lógico 
o racional dado que están ligadas a nuestra experiencia y adquieren in-
conscientemente el valor de verdad. Buena parte de estas creencias han 
sido adquiridas a lo largo de la vida por imposiciones sociales y culturales, 
de manera inconsciente, lo cual dificulta que podamos decidir sobre ellas. 
Cada persona tiene creencias que lo ayudan a ser mejores, pero también 
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otras que lo limitan. Estas últimas son las más dañinas ya que inconscien-
temente coartan el desarrollo personal y afectan la construcción y conso-
lidación de los proyectos personales. En ese sentido, con la intención de 
fortalecer las competencias socioemocionales, fue importante reflexionar 
sobre las creencias pues indudablemente afectan, moldean y determinan las 
relaciones afectivas, la creatividad, e incluso la proyección personal.

En su libro El poder de la palabra (2003), Dills organiza las creencias 
limitadoras en tres categorías:

1.	 Desesperanza: creencia de que el objetivo deseado no es alcanza-
ble, sean cuales sean nuestras capacidades. 

2.	 Impotencia: creencia de que el objetivo deseado es alcanzable, pero 
no somos capaces de lograrlo. 

3.	 Ausencia de mérito: creencia de que, aunque creemos que el ob-
jetivo deseado es alcanzable y disponemos de la capacidad para 
lograrlo, renunciamos a él porque creemos que no merecemos 
conseguirlo. 

Según este autor, las personas necesitan cambiar esta clase de creen-
cias limitantes por otras que impliquen esperanza en el futuro, sensación 
de capacidad y responsabilidad y sentido de valía y pertenencia. El autor 
estadounidense califica las creencias limitantes como “virus mentales, que 
llegan a convertirse en «una profecía que se cumple por sí misma» y a in-
terferir con nuestros esfuerzos” (Dills, 2003, p. 45).

En ese sentido, la actividad del análisis de casos se planteó con la fina-
lidad de que el estudiante evaluara sus creencias e identificara a partir del 
análisis de testimonios si él posee creencias limitantes ante la consolidación 
de un proyecto de vida. La actividad tuvo tres momentos, cada uno hizo 
referencia a una de las categorías expuestas anteriormente, en cada uno se 
analizó un caso. Finalmente, se completó de manera individual una matriz 
en la que los estudiantes se evaluaban respecto a las tres creencias y se so-
cializaron los resultados.
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C. Taller sobre el mundo laboral

El taller sobre el mundo laboral tuvo como objetivo conocer las expec-
tativas de ocupación en el mercado laboral, al reconocer las posibilidades 
que ofrece el contexto y los medios posibles para alcanzar la vinculación 
ocupacional en el mismo.

Los estudiantes de media conciben el mundo laboral como una opción 
al finalizar el proceso de educación escolar, sin embargo se ha reconocido, 
por los distintos actores, que es problemático el hecho de desconocer la 
naturaleza del mundo laboral. En ese sentido, se planteó un taller desde 
las comunidades de práctica en el cual los estudiantes pudiesen conocer 
algunos aspectos del mundo laboral. Este permitió al estudiante identificar 
las ocupaciones u oficios con más demanda de personal; las diferentes acti-
vidades que se pueden realizar dentro de una misma profesión, ocupación 
u oficio y su diferente remuneración de acuerdo al grado de profesionaliza-
ción; teniendo en cuenta los diferentes tipos de contratación y vinculación 
laboral, así como los programas para acceder al primer empleo.

IV.	 Conclusiones

Con el apoyo de la Secretaría de Educación del Distrito, se ofreció y se 
buscó garantizar la participación del 100% de los estudiantes. Sin embar-
go, por distintas razones ajenas a la organización de la Universidad Ser-
gio Arboleda, algunos estudiantes no pudieron participar. El 100% de las 
IED participó en las Jornadas de inmersión universitaria, realizada en las 
instalaciones de la Universidad Sergio Arboleda. Este porcentaje corres-
ponde a 19 IED, de las cuales 16 asistieron durante la semana del 11 al 15 
de septiembre y 3 asistieron el 11 de noviembre de 2017. De las 19 IED, 
11 contaron con un porcentaje de asistencia superior al 90%. En las 8 IED 
restantes se buscaron espacios para desarrollar actividades correspondien-
tes a la jornada de inmersión en las instalaciones de cada IED. 

Se logró que los estudiantes de las 19 IED en convenio asistieran a la 
jornada de inmersión estudiantil, en las que se llegó a reconocer las posibi-
lidades que ofrece el contexto laboral y los medios posibles para alcanzar la 
vinculación ocupacional; a identificar las diferentes formas de contratación 
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y mecanismos de acceso al mundo laboral; a reconocer las diferentes mo-
dalidades de formación; a valorar los elementos de las clases universitarias 
de su interés académico; así como a identificar las bases de datos de ofertas 
académicas, becas y mecanismos de acceso al mundo de la formación. 

Junto a todo esto, se realizó un proceso de retroalimentación por medio 
de un instrumento de valoración de todas las actividades realizadas con es-
tudiantes en el marco del convenio. Este instrumento contenía tres pregun-
tas relacionadas con las jornadas de inmersión, estas tenían que ver con la 
pertinencia de las actividades, la metodología utilizada y los recursos físicos 
usados en la realización de los talleres. Se aplicó un total de 159 instrumen-
tos en grado once, estos permitieron verificar el impacto de las actividades 
de inmersión, los resultados se encuentran entre el 70% y el 100% en los 
ítems de respuesta “totalmente de acuerdo (TA) y parcialmente de acuerdo 
(PA)” respecto al cumplimiento de los objetivos propuestos, la metodología 
y los recursos. 

La actividad sobre el mundo de la formación y las clases universitarias 
permitió que el estudiante conociera las características y las ventajas de los 
diferentes tipos de formación (técnica, tecnológica, universitaria) y viviese 
una experiencia auténtica de formación. Recibió información sobre becas y 
los planes de financiamiento que ofrecen las instituciones públicas y priva-
das. Por otra parte, se obtuvieron herramientas para comparar instituciones 
teniendo en cuenta criterios como la acreditación de alta calidad, el plan 
de estudios, los horarios, los requisitos de admisión junto con el proceso 
de selección y la proyección laboral del tipo de estudio escogido. La ejecu-
ción del taller permitió reconocer los vacíos en términos de orientación so-
cio-ocupacional, pero en especial en el acceso a la información. Buena parte 
de los estudiantes desconoce las modalidades de formación y sus implica-
ciones. Además, aunque la mayoría tienen inclinaciones hacia algunos tipos 
de formación o conocimiento, en muchos casos no es claro qué programa, 
cómo financiarlo y, sobre todo, qué implicaciones en términos laborales y 
salariales tiene. Algunos estudiantes no tienen claro qué hacer al finalizar 
su educación media. 

La actividad de autoconocimiento, enfocada al análisis de casos, permi-
tió a los estudiantes reconocer qué es una creencia limitante, cómo operan 
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y cuáles son las consecuencias en las personas, pero sobre todo llevó a re-
flexionar sobre cuáles son sus creencias y a proponer tareas puntuales con 
el fin de superar los efectos prácticos de estas creencias. Pensar la desespe-
ranza, la impotencia y la ausencia de mérito llevó a los estudiantes a reco-
nocer esas actitudes inconscientes que en momentos no permiten retarse a 
sí mismos.

La ejecución del taller sobre el mundo laboral permitió responder al 
problema de la falta de información de los estudiantes. Las acciones de 
los sujetos se ven afectadas por las interacciones que tienen con los demás 
sujetos, con la realidad y por su experiencia. La toma de decisiones, como 
competencia socioemocional, parte del principio de la necesidad del au-
toconocimiento puesto que no hay un criterio único respecto a lo que sea 
una buena decisión. En la aplicación del taller se evidenció la ausencia 
de reconocimiento de la realidad personal y social, puesto que se tienen 
imaginarios que podrían ser falsos en la realidad. Los estudiantes conciben 
el mundo laboral como una opción, sin embargo esto, en algunos casos, 
no está motivado por un interés vocacional sino por la creencia de que es 
imposible acceder a la educación superior. Estos elementos podrían ser te-
nidos en cuenta en los procesos de orientación escolar.

Las actividades de inmersión se constituyen en una posibilidad de 
aprendizaje y transformación social al lograr intervenir de manera au-
teéntica y significativa en la realidad de los estudiantes desde un enfo-
que vocacional, dirigido a la formación desde sus diferentes perspectivas.  
Lo anterior permite desarrollar una conciencia a partir de las relaciones 
dialógicas entre sus pares y orientadores que garantizan un impacto directo 
en el fortalecimiento de la toma de decisiones informadas.
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