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E dito -
rial .

 

D esde 1980 las universidades inmersas en una sociedad del conocimien-
to, requieren de un proceso de transformación, que implica innovación 
en todos los elementos que la constituyen como: políticas instituciona-
les, currículo, modelos pedagógicos, escenarios y agentes educativos. 

No obstante, en la formación para la investigación se vislumbran múltiples inte-
rrogantes entorno a ubicar la posición de las estructuras, relaciones y necesidades 
reales de los estudiantes que incidan en la práctica. 

La educación implica creatividad, flexibilidad y constante perfeccionamiento, 
para lo cual se necesita contar con actitud y entusiasmo para enfrentarse a lo nue-
vo o a lo desconocido; en la interacción, las personas reafirman su identidad, se 
reconocen como seres sociales e interdependientes de los demás y así logran su 
desarrollo integral para alcanzar una compatibilidad continua entre sus responsa-
bilidades y sus objetivos de aprendizaje. 

La educación es la constante adquisición y renovación del conocimiento gene-
ral, así como de las habilidades vitales básicas del conocimiento técnico y profe-
sional. Por ello, cuando se habla de educación superior es preciso tener en cuenta 
aspectos generales desde el punto de vista del conocimiento en el desarrollo del 
intelecto y los significados de las características personales que dependen de la ex-
periencia e interpretación de la realidad de un sujeto que ingresa a la universidad. 

La universidad como institución formadora de futuros de profesionales y posi-
bles científicos, reconoce como objetivos fundamentales la importancia de ajustar 
sus planes curriculares, la necesidad de formar investigadores, y desarrollo de pro-
yectos encaminados a la extensión de la educación; señalando la responsabilidad 
del sistema educativo superior para contribuir a la generación de conocimiento 
como fuente de desarrollo en beneficio de la sociedad. 

Sin embargo, las pretensiones de convertir en hechos estos objetivos, han sido 
obstaculizados en muchas instancias por el sistema educativo tradicional y el des-
conocimiento de nuevos procesos formativos que busquen la generación de conoci-
miento involucrando no sólo la comprensión del mundo sino también la compren-
sión del sujeto mismo y su constante interrelación.
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En la formación para la investigación es necesario relacionar los modos de co-
nocimiento en los que está involucrado el sujeto con cada una de sus experiencias 
del mundo académico, social y cultural, desde la dialéctica entre la objetividad y la 
subjetividad, como actor y espectador de los significados y procesos de interpreta-
ción del contexto mediante cambios externos que son los que los impulsan a tomar 
decisiones.

Por lo tanto, el ejercicio de la formación para la investigación ha entenderse 
como el desarrollo de la capacidad para la apropiación crítica de la realidad, y 
la construcción del conocimiento, permitiendo la autoconstrucción personal y la 
transformación individual y colectiva, a partir de las inquietudes que se generen 
en el medio externo, desde donde se impulsan y se relacionan los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje, a través de la teoría y la práctica. 

Definitivamente, pese a ciertos problemas inevitables en la educación superior 
en un país en vía de desarrollo como Colombia o México la formación para la inves-
tigación ha seguido una línea progresiva y en crecimiento, mejorando paulatina-
mente la calidad de la enseñanza y del aprendizaje para los estudiantes en la for-
mación de un investigador, son a la vez fin e instrumento del proceso y determinan 
fuertemente el desarrollo profesional del futuro investigador, comprometido en la 
búsqueda de alternativas de participación sobre con una perspectiva interdiscipli-
naria, para correlacionar en forma coherente la actividad profesional y la forma-
ción académica, generando factores de desarrollo que dan paso a la necesidad de 
aprovechar los nuevos conocimientos. 

Ruth Galán Martínez
Magíster en Investigación Educativa, 

Docente - Investigadora Universidad Modelo. 
Valladolid, Yucatán, México.
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Resumen

E l presente artículo tiene como finalidad socializar algunos de los 
resultados de la investigación titulada: “Análisis de relatos infan-

tiles acerca de Internet”, que construye el sentido de internet desde las 
narrativas infantiles y la significación de la red como lugar. Se esboza 
también un ejercicio metodológico a partir del desarrollo cartográfico 
de los consumos mediáticos de Internet desde esquemas lingüísticos 
para el análisis de las narrativas infantiles. Se pretende que al realizar 
el recorrido propuesto por los relatos de los niños y niñas se construya 
colectivamente una discusión acerca de: el quehacer pedagógico coti-
diano, los usos estratégicos del Internet y las nuevas formas de apren-
dizaje colaborativas en la red.

Palabras clave: análisis de relatos infantiles, usos estratégicos, 
Internet, cartografía, aprendizaje colectivo, infancia.

Abstract

T his article aims is socialize some of the results of the research 
entitled: “Analysis of children’s stories about the Internet,” which 

builds the sense of internet from childhood narratives and significance 
as a place network. A methodological exercise also outlines the map-
ping from linguistic development schemes for the analysis of children’s 
narratives. Is intended to make the route proposed by the stories of 
children collectively build a discussion about: the daily pedagogical 
practice, strategic uses of the Internet and new forms of collaborative 
learning in the network.

Key Words: Analysis of Children’s Stories, Strategic Applications, 
Internet, Mapping, Collective Learning, Children.

Recibido:
noviembre de 2013

Aceptado:
marzo de 2014
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A modo introductorio
¿Qué hace usted aquí? —Soy geógrafo—  

dijo el anciano.

— ¿Y qué es un geógrafo?

— Es un sabio que sabe dónde están los mares, 

los ríos, las ciudades, las montañas y los 

desiertos.

...nunca había visto un planeta tan majestuoso.

—Es muy hermoso su planeta.  

¿Hay océanos aquí?

—No puedo saberlo— dijo el geógrafo.

— ¡Ah! (El principito se sintió decepcionado). 

¿Y montañas?

—No puedo saberlo— repitió el geógrafo.

— ¿Y ciudades, ríos y desiertos?

—Tampoco puedo saberlo.

— ¡Pero usted es geógrafo!

—Exactamente —dijo el geógrafo—, pero no 

soy explorador, ni tengo exploradores que 

me informen. El geógrafo no puede estar de 

acá para allá contando las ciudades, los ríos, 

las montañas, los océanos y los desiertos; es 

demasiado importante para deambular por 

ahí. Se queda en su despacho y allí recibe a 

los exploradores. Les interroga y toma nota 

de sus informes. Si los informes de alguno de 

ellos le parecen interesantes, manda hacer 

una investigación sobre la moralidad del 

explorador...

El Principito 

Antoine de Saint-Exupéry

Abrir esta presentación con la magia 
que evoca “El principito”, conmemora al-
gunos de los aspectos con los que inicie 
mi recorrido investigativo en el área de 
la niñez y las Tecnologías de Informa-
ción y Comunicación; por un lado, se en-
cuentra la omnipotencia del teórico en 
relación con su objeto de estudio; el de la 
narración como función trascendental 

del ser y la construcción colectiva de una 
geografía desde los acontecimientos que 
las personas han vivido.

Por lo anterior, es necesario precisar 
que las referencias al concepto “carto-
grafía infantil” son una elaboración me-
tafórica para designar lo que Ruíz (2007) 
y Rivadaneira (2000) proponen como 
una caracterización de las experiencias 
vividas por los niños y niñas partiendo 
de mapas como carta de navegación.

Dichas cartas de navegación, se fue-
ron construyendo para el caso específico 
de este estudio a medida que se consoli-
daba un corpus de relatos que cumplían 
con características como: ser residentes 
de la ciudad de Bogotá, tener entre 5-12 
años de edad, estar en algún grado de 
educación básica primaria y ante todo 
ser usuarios o conocedores de Internet. 

La tarea no fue fácil, se recorrieron 
lugares públicos tales como: calles, par-
ques, iglesias, tiendas de dulces, centros 
comerciales y otros lugares de la ciudad 
donde se creía poder encontrar niños y 
niñas para proponerles que voluntaria-
mente contaran una experiencia que hu-
biesen vivido y qué se relacionará con el 
internet.

Los niños y niñas no se hicieron espe-
rar y, con la ansiedad de contar sus expe-
riencias fueron compiladas cerca de tres-
cientas cincuenta historias, de ellas solo 
hicieron parte del corpus de la investi-
gación doscientas que cumplían -además 
de las características que mencionamos 
anteriormente- con un filtro técnico para 
su transcripción como lo era la nitidez del 
sonido con que se habían grabado.

En lo sucesivo, las historias que cum-
plieron con las anteriores características 
se denominaron “relatos” y fueron fiel-
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mente transcritos, manteniendo los tra-
zos y trozos de la oralidad de los niños y 
se identificaran por estar en estilo itálico 
entrecomillado; como dato adicional, en-
tre paréntesis se citará la edad de cada 
interlocutor.

Al encuentro con  
las narraciones

Tras el “Big Bang” que origina la vida de 
un nuevo ser, uno de los aspectos más re-
levantes en el desarrollo de la infancia 
lo ocupa el lenguaje; a través de esta ca-
pacidad humana podemos dar a conocer 
nuestras ideas, experiencias y emociones 
–El don de comunicar- Esta capacidad, 
históricamente ha sido objeto de estudio 
desde diferentes disciplinas las cuales 
antiguamente iniciaban en la aparición 
de las primeras fonaciones como un acto 
médico por el cual se medía el desarrollo 
biológico de los individuos sin pregun-
tarse por las capacidades cognitivas que 
en su interior se generaban.

Desde dichos resultados, y en gran 
medida a la interdisciplinariedad, se ha 
logrado establecer que los procesos del 
desarrollo del lenguaje nacen en ese “Big 
Bang” al interior del vientre de la madre; 
y es justo ahí, donde inicia el recorrido 
por el camino que nos llevará al encuen-
tro con la oralidad

Biológicamente, desde el cuarto al 
quinto mes de gestación el oído del bebe 
se desarrolla permitiendo la asimilación 
de sonidos a su alrededor; en primera 
instancia percibe los ritmos del cuerpo 
en el que se encuentra y posteriormen-
te aprehende su cultura a través de las 
fonaciones emitidas inicialmente por su 
madre y otros quienes le rodean convir-

tiendo esta etapa de maduración en un 
proceso de aprestamiento de la escucha.

Es entonces, cuando la importancia 
de escuchar dará los referentes necesa-
rios para establecer una relación con 
el otro; al nacer ese proceso de apresta-
miento de la escucha generará interac-
ciones que serán mediadas por el grito 
como respuesta a la satisfacción de las 
necesidades básicas como: la alimenta-
ción, el aseo o el afecto hasta que se pro-
duzcan las fonaciones adecuadas para 
indicar claramente lo que desea.

Tras la necesidad de expresión, el 
bebé al cuarto mes de nacimiento empie-
za a aproximarse a la lectura de sus pro-
pios ritos y rituales mentales para evi-
denciarlos a través de su balbuceo; como 
lo indicaba Cabrejo (2007, p. 33): “gracias 
al balbuceo, el niño entra en el proceso 
de la construcción propia de su voz, apo-
yándose en la voz del otro”, es donde el 
lenguaje infantil juega con las tempo-
ralidades bajo la formación de silabas 
cortas, largas y extendidas que habitual-
mente para la lengua hispana son: “Agu”, 
“ma-ma”, “pa-pa”, “ta-ta” las cuales traen 
consigo una musicalidad en su expresión 
y una especial atención de los otros.

Hacia el quinto mes, dicha construc-
ción de la alteridad en el bebé desarrolla 
el gozo hacia los sonidos que componen 
su mundo, es entonces donde el adulto 
estimula este interés mediante la presen-
tación de nanas, cantos de cuna, cuentos, 
entre otros; transformando el deleite es-
tético de la lengua por las fonaciones ori-
ginadas por adulto en procesos de pensa-
miento y construcción lexical en el niño.

Luego, con la maduración física al oc-
tavo mes se emprende el reconocimiento 
de su entorno mediante la habilidad de 
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señalar. Es aquí donde el mundo de las 
formas, colores y otros objetos se hará 
mediado por la oralidad que el bebé es-
tablece con el adulto y que generalmente 
es aprobado o desaprobado en la interac-
ción mimética de las fonaciones del acon-
tecimiento o situación indicada.

Estos acontecimientos forjarán el de-
sarrollo histórico e identitario en el niño 
como respuesta a las relaciones que esta-
blece consigo mismo, con el otro, con el 
espacio y con el tiempo evidente en sus 
enunciados que –inicialmente- se pre-
sentan como egocéntricos y que –poste-
riormente- será parte de la formación de 
ideas concretas y del afianzamiento de 
su pensamiento.

Con la consolidación de estos proce-
sos del desarrollo humano, el salto cuan-
titativo en la cognición lexical del niño 
desencadenará narraciones que desde la 
oralidad nos acercarán a sus procesos de 
pensamiento y de construcción e interac-
ción social; que como lo indicaba Rodari 
(1999, p. 19) nacerán en la palabra para 
producir:

...una serie infinita de reacciones en 

cadena, atrayendo en su caída sonidos 

e imágenes, analogías y recuerdos, 

significados y sueños, en un movimien-

to que interesa a la experiencia y a la 

memoria, a la fantasía y al inconscien-

te, y que es complicado por el hecho de 

que la misma mente no existe pasiva a 

la representación, sino que interviene 

en ella continuamente, para aceptar y 

repeler, enlazar y censurar, construir 

y destruir.

Al encuentro metodológico

Para llegar al sistema de análisis fue ne-
cesario contar con los estudios de Labov, 
citado por Santamaría: (2008, p. 96): 

Las narrativas completas tienen una 

estructura con un principio, un de-

sarrollo y un desenlace, pero existen 

otros elementos de la estructura de 

las narrativas que se encuentran en 

otros tipos de narrativas desarrolladas 

más ampliamente”. Dichas estructuras 

fueron identificadas como el “modelo 

de evaluación que Labov diseño como 

propuesta para el análisis inicial de los 

relatos los cuales responden a:

Figura 1. Modelo de evaluación de Labov 
en Coffey & Atkinson (2003)

Estructura Pregunta

Abstract ¿De qué se trataba?

Orientación
¿Quién?, ¿Qué?,  

¿Cuándo?, ¿Cómo?

Complicación ¿Entonces qué sucedió?

Evaluación ¿Y entonces qué?

Resultado ¿Finalmente qué paso?

Coda [Termina la narrativa]

Fuente: elaboración propia.

A modo de ejemplo, a continuación 
se presenta uno de los relatos que com-
ponen el corpus del trabajo de investiga-
ción aplicando el modelo de evaluación 
de Labov:
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Figura 2. Ejemplo del modelo de evaluación 
de Labov aplicado.

Fuente: elaboración propia.

En la anterior ilustración, el niño 
presenta el resumen del relato en la 
enunciación del acontecimiento que se 
solicitó narrar –en este caso experiencias 
en el uso de internet; la orientación es 
evidente en la indicación de la acción de 
comunicarse con alguien; su desarrollo 
fue metaforizado a través del “bla” como 
la acción complicante y continua que ge-
neró un resultado –el regaño-, que poste-
riormente es evaluado bajo la lógica de la 
tardanza y reseñando el fin del aconteci-
miento mediante la palabra: “listo”.

Una vez analizados los relatos se 
procedió a agruparlos sin forzarlos ni 
realizar modificaciones en su forma o 
contenido y como resultado surgió el pre-
sente sistema de análisis.

Cartografía infantil  
de Internet

Internet como espacio

A través del análisis de los relatos infan-
tiles acerca de Internet, se pudo discer-
nir que la representación del espacio en 
donde se encuentra Internet ocupa si-
multáneamente dos momentos: “el real” 
o lugar desde donde se accede, y, “el vir-

tual” o conjunto de Localizador de Re-
cursos Uniforme (URL) visitadas.

A continuación, se presentará la 
asociación del mapa con el concepto de 
territorialidad, aludiendo al mapa físico 
como el conjunto de lugares desde donde 
el niño accede a internet; y, el mapa polí-
tico indicará sus formas organizativas a 
partir de las direcciones virtuales enun-
ciadas insistentemente por los niños en 
sus experiencias.

Mapa físico: ubicación real

Tras el análisis de los relatos infantiles 
en su totalidad, unidad o clausulas, se 
puede concluir que: “tras un computa-
dor, hay una gran red”. Esto es evidente 
en los relatos en donde los niños posicio-
nan su experiencia a partir del encuen-
tro con el computador más allá de situar 
a internet como una herramienta o como 
un espacio físico.

Figura 3. Sistema de análisis por clasificación 
de enunciados.

Fuente: elaboración propia.
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En la muestra de relatos que com-
pone el estudio, el computador es la casa 
del internet; allí es donde habita; y es en 
donde se generan relaciones de tener y 
poder en el acceso. Por ejemplo: Sherly 
(8 años) dice: “Yo he entrado a internet. 
Tengo computador”, o, en casos como el 
de Daniela (7 años) en donde la profeso-
ra es quien indica donde se encuentra 
internet: “la profesora nos coloca en los 
computadores.”

Pero no todos los niños expresan 
inicialmente la ubicación física del in-
ternet en los computadores, para otros el 
internet está en sus casas, o en los sitios 
de residencia de sus amigos, familiares 
o compañeros de estudios; tal es el caso 
de Nicolás (8 años) quien nos ubica a In-
ternet en la casa de su amigo: “Yo he ido 
a una casa de un amigo y he jugado in-
ternet” o, que viven bajo el mismo techo, 
como lo indica Valentina (9 años), “en mi 
casa tengo internet.”

Pero internet no solamente es un in-
tegrante de la familia condenado a vivir 
en los computadores, también sale de vez 
en cuando para ir al colegio como nos 
cuenta Jeisson (9 años) que Internet: está 
en los “colegios que – ha- estado.”

Los niños contextualizan internet 
desde el computador. Amplían su ubica-
ción de acuerdo a los lugares en donde 
encuentran un computador como en es-
tablecimientos públicos tales como cafés 
internet o centros comerciales.

Mapa político: una revisión  
a los territorios conquistados

Como lo indicaba al inicio, el mapa políti-
co de Internet nos permitirá ver la orga-
nización del mundo de Internet a partir 

de la división de las direcciones más visi-
tadas por los niños.

Redes sociales

Como si se tratará de una gran extensión 
de tierra separada por océanos; Daza 
(2012) indica que las redes sociales poco 
a poco se han venido convirtiendo en los 
nuevos continentes virtuales; muestra de 
ello, es la insistencia de los niños y niñas 
en mencionar direcciones tales como: 
“Facebook”, “Hi5”, “Sonico”, “Metroflog”, 
“Twitter”, entre otros que conglomeran 
distintos territorios bajo una misma in-
tencionalidad.

Este continente llamado “redes so-
ciales”, ofrece a los niños distintas for-
mas de integración multimedial y de 
socializar que son aprovechadas para la 
realización de actividades como: jugar, 
chatear, publicar, entre otras, que hacen 
parte de las tendencias que interesan los 
mercados para posicionar elementos de 
consumo a través de los niños usuarios; 
es interesante ver cómo estas tendencias 
influyen en la selección y acceso a este 
tipo de páginas como en el caso de Cami-
la (12 años) que si le preguntáramos por 
qué abrió su perfil en Facebook nos con-
testaría: ...“pues como el “Facebook” está 
de moda, entonces abrí el Facebook”.

Tal es el auge de las redes sociales 
en los niños, que con el paso de los días 
van adquiriendo actitudes y valores que 
fomentan el uso de hipocorísticos para 
referirse a las páginas como es el caso de 
Valentina (9 años) que nos cuenta: “me 
meto a “Face”.

Este “continente” resultado del nú-
mero de repeticiones por palabras, expre-
sado por los niños y niñas en sus relatos 
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nos permite situar otro tipo de páginas si-
milares, lo sorprendente está en que “Fa-
cebook” es la palabra con mayor número 
de repeticiones en el corpus superando a 
palabras como “jugar” -que ocupa el se-
gundo lugar- o “amigos” que ocupa el ter-
cero. De cerca se encuentran otras redes 
como: “Hi5”, “Metroflog”, y “Myspace“.

Mensajería instantánea

Si www.facebook.com se convierte en el 
continente virtual de mayor tránsito por 
los niños, atrás no se pueden quedar las 
páginas de proveedores de cuentas de 
correo electrónico que hacen las veces 
de pasaporte para acceder a estas redes 
sociales.

Los correos electrónicos en su actua-
lidad, monopolizan la vida de los niños, 
testimonio de ello lo puede ofrecer Kevin 
Mauricio (9 años) al decir: “me entro a mi 
correo, veo mensajes” o, a David (11 años) 
cuando convierte el correo electrónico 
en fuente para hacer “travesuras”: “un 
día con unos amigos le ‘hackee’ el correo 
a un amigo.”

Pero más allá de los usos, abusos o 
desusos que los niños dan a su cuenta 
de correo, los territorios instantáneos o 
regiones virtuales parten de los provee-
dores de cuentas de correo electrónico 
que en la competencia por ganar usua-
rios ofrecen herramientas de interacción 
como lo es la mensajería instantánea.

El atractivo de esta herramienta en 
los niños, se expresa en la oferta para 
adelantar procesos comunicativos casi 
en tiempo real los cuales permiten la 
interacción con personas de distintos 
puntos geográficos con un solo click y en 
pocas grafías.

Para los niños, ya no es suficiente 
con poder enviar y recibir mensajes, sino 
que se hace imperativo tener respues-
tas inmediatas de amigos, familiares y 
compañeros como lo indica Valentina (9 
años) “En Messenger hablo y escribo con 
mis amigos y familiares”; ó, aún más si 
se trata de relaciones afectivas mediadas 
por la distancia como nos cuenta Iván Fe-
lipe (5 años) “Santiago -hermano- tiene 
novia y hablan en Messenger”.

La televisión On-line

En este “mapa político de internet” no 
podía faltar el “quinto poder” –la televi-
sión-, la invasión audiovisual de los ca-
nales de televisión ha visto en internet 
un apéndice más para llegar a los niños y 
mostrar sus producciones aun cuando no 
se están transmitiendo.

La mayoría de los sitios referencia-
dos por los niños son estaciones de tele-
visión dirigidos a ellos como “Discovery 
Kids”, “Disney”, “Nickelodeon”, “Cartoon 
Network”, entre otros afines: Santiago (9 
años) comparte con nosotros su rutina en 
Internet en donde: “en Cartoon Network 
juega Ben 10 fuerza alienígena, y en Nick 
juega Bob Esponja” o, la experiencia de 
Daniela (6 años) que “juega en Disney 
Channel.”

Estas referencias espaciales en la 
virtualidad, responden al encuentro con 
los personajes de las series, animados y 
musicales seguidos por los niños a tra-
vés de juegos, o búsqueda de contenidos 
como sinopsis o datos personales de sus 
artistas favoritos.
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Otras páginas:  
lo “solemnemente” indeseado
El cuarto lugar de este mapa se encuentra 
entre las páginas con contenido oculto 
(esoterismo, predicciones, otras) y aque-
llas en que se “muestran demasiado” 
como lo son las páginas pornográficas.

En primera instancia, la página 
“oculta” que más relacionan los niños 
en sus relatos se trata de un conjunto de 
programación html denominada “Pedro 
Responde”; este lugar, atrae a los niños 
porque se convierte en un “oráculo ins-
tantáneo” que pasa su saber entre los 
niños de “generación en generación” o 
mejor de año en año.

“Pedro responde” es en palabras de 
Valentina (9 años) una página que res-
ponde todo lo que nosotros le pregunte-
mos: “por ejemplo: si uno le pregunta de 
¿qué color es la camisa? y Pedro respon-
de: verde. Y si, es verdad” lo que más ade-
lante nos explicará Valentina es de que se 
trata el misterio de “Pedro”: “en realidad, 
los que escriben; escriben las cosas” de 
eso se trata, de un juego de escritura que 
consiste en que quien ingresa en la pá-
gina sabe formular las preguntas que se 
le hacen a Pedro, pero lo que hace quien 
está tecleando está escribiendo bajo una 
encriptación de los caracteres la respues-
ta que formula.

Si “Pedro Responde”... a lo que viene, 
podría quitarle el habla, tal como les suce-
dió a los niños que narraban este tipo de 
experiencias cuando repentinamente in-
gresaban en páginas pornográficas al ha-
cer click a algún anuncio pequeño en los 
servidores de correo o en los avisos latera-
les de las redes sociales. Como le sucedió a 
Jorge (11 años) cuando “estaba buscando 
una tarea... y salió una página porno.”

La pornografía invade internet por 
su carácter “clandestino”, sin embargo 
se mezcla mediante enlaces o insinuan-
tes avisos como le sucedió a Julie (7 años) 
a quien se le han “aparecido pantallas de 
groserías y, mujeres - hombres desnudos. 
Y también páginas porno.”

Lúdica y entretenimiento

Todo país tiene su capital, allí se encuen-
tran los procesos de identidad, el inter-
cambio entre las comunidades, las his-
torias de sus habitantes y las actividades 
primarias que se dan en ellas.

Si la economía mueve el mundo de 
los adultos, el mundo de los niños es mo-
vido por los juegos, por eso, no fue tan di-
fícil declarar las páginas de juegos como 
la capital de internet. El foco que se ubi-
ca en esta capital –los juegos- se da en el 
seguimiento de acciones producidas en 
múltiples formas y atractivos presentes 
en historias de conquistas, aventuras y 
hasta espaciales.

Estas páginas de entretenimiento 
presentan roles de distinta forma como 
deportistas, diseñadores, vendedores... 
hasta héroes; y es allí, como se aglutinan 
las páginas formando portales especiali-
zados como los que nos mencionaron los 
niños en sus relatos. En dichos portales, 
como “Juegos.com” se encuentran mu-
chas oportunidades para intercambiar 
claves, trucos y conocimientos sobre di-
ferentes consolas y actividades en línea; 
y en otras oportunidades los mismos ciu-
dadanos digitales son los encargados de 
crear Blogs, Wikis, foros para compartir 
sus saberes en esta área.

Nicolás (8 años) en su relato, nos com-
parte su gusto por internet al interactuar 
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con páginas de este tipo indicando: “Me 
gusta entrar a internet y jugar juegos de 
juegos.com” convirtiendo a este sitio –
casi- en una marca potencial.

Buscadores y enlaces  
de descarga

El último espacio reseñado por los niños 
en sus relatos en la elaboración de este 
mapa político de internet, lo ocupan los 
buscadores de información y las utilida-
des “en vivo.”

Los barrios físicamente compuestos 
por los grupos de casas en un territorio, 
son hallados en Internet como los busca-
dores de información que alojan diferen-
tes contenidos de utilidad para la infancia.

Google, es para los niños como un 
mago. “El maravilloso señor Google” 
compila las diferentes URL por palabras 
clave y comparte sus ficheros como si 
fuesen las casas o apartamentos que con-
forman el barrio de Internet.

Y, como si se tratará de la vieja chis-
mosa del barrio, “Google” permite a los 
niños hallar rápidamente información 
para sus tareas, aficiones o actividades 
de tiempo libre; claro está, que como 
toda información de segunda mano es 
susceptible de verificación y corrobo-
ración. Un ejemplo es la experiencia de 
Hans (8 años) quien enuncia su experien-
cia así: “yo me meto a Google para jugar, 
hacer tareas”

Pero si “Google” hace las veces de vie-
ja chismosa o de mago, Páginas como “You 
Tube”, “E-mule”, “BitTorrent”, se convier-
ten en los supermercados y tiendas favo-
ritas a la hora de compilar audiovisuales 
de sus artistas y programas de televisión 
preferidos. A través de estas páginas, los 

niños masivamente buscan, envían y re-
ciben en audio o video todo tipo de even-
tos: cotidianos, graciosos, escolares que se 
comparten en el cotidiano de Internet.

Internet como alteridad

La coordenada como significado de una 
red organizada para indicar puntos es-
tratégicos; presentará los hallazgos en-
contrados en los relatos infantiles y su 
relación con los otros y lo otro.

Inicialmente, la relación con “los 
otros” debe ser entendida los como su-
jetos participantes en las acciones que 
acerca de internet emprende el niño; 
estos sujetos formarán lo que se denomi-
nan los polos de internet. Y, la relación 
con lo “otro” permitirá divisar el relieve 
que surge a partir de los usos que rese-
ñan los niños en sus relatos.

Los polos

Cuando hablamos de polos, a nivel car-
tográfico se hace referencia a la distan-
cia entre dos puntos geográficos que de-
termina la lectura de un mapa. En este 
apartado, la analogía que se establece es-
tará guiada por las distancias que los ni-
ños encuentran en Internet e indican las 
personas que acompañan las relaciones 
que ellos establecen por la conectividad.

Estos polos, agrupan dos momentos: 
el acompañamiento en el sitio –in situ- y 
el acompañamiento remoto –On line-.

In Situ: Internet un hecho  
en singular

La construcción de la alteridad media-
da por el uso de internet in situ –en el 
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sitio- parte del encuentro con sí mismo 
y la máquina, transformándose rápida-
mente en una relación que se establece 
con familiares, amigos, compañeros y en 
algunos casos profesores.

En el análisis del corpus de estudio, 
se pudo deducir que los niños desde el 
uso de internet crean una relación singu-
lar; es decir, parten de una sola persona.

Esta deducción se evidencia en las 
narraciones a partir del posicionamiento 
del pronombre “YO” como en los siguien-
tes casos: 

“yo entre a mi página” (relato 4),

“Yo he entrado a internet” (relato 5),

“Yo juego en internet” (relato 8).

La relación de tipo egocéntrica, que 
se da en la construcción de alteridad en 
internet, la va determinando en prime-
ra instancia las edades de los niños; en 
segundo lugar, el acompañamiento del 
adulto hacia el niño y en tercer lugar el 
tipo de actividades que se plantean.

En primer lugar, las edades de los ni-
ños marcan nodos para expresar que la 
relación egocéntrica es proporcional a la 
experticia en el manejo de internet y sus 
herramientas, por ejemplo:

“Santiago me deja jugar en el compu-
tador: Tom y Jerry, tubos y Samurái Jack; 
en internet juego monitos de tumbar unas 
pelotas y carros.” Iván Felipe (5 años).

“Que un día con unos amigos le 
‘hackee’ el correo a un amigo -me saco 
la piedra- y en fin, se lo ‘hackeamos’ y le 
pusimos otro nombre, cotizamos (expre-
sión utilizada culturalmente en Colombia 
para indicar flirteo) con la hermana de 
él, le borramos contactos... ¿qué más hici-
mos?, peleamos con la hermana, le cam-
biamos la contraseña. Ya.” David (11 años)

En el relato anterior, Iván Felipe dife-
rencia el uso del computador al de Inter-
net. Es curioso que ante la ejecución de la 
misma acción –jugar-, expresa su exper-
ticia como una competencia no comple-
mentaria; mientras que en el relato de 
David, la experticia es marcada como un 
hecho que integra diferentes acciones.

En segundo lugar, la construcción 
de la alteridad se establece en el acompa-
ñamiento del adulto hacia el niño como 
lo indica Sherly (8 años) “yo siempre he 
tenido algo, que es que mis papas siem-
pre me ayudan”. En este relato se puede 
ver que los niños interactúan con sus pa-
dres, si se revisa el corpus de los relatos, 
se podrá observar que el mayor acom-
pañamiento de los adultos en el acceso a 
Internet lo hacen los padres, quienes en 
su mayoría ejercen funciones de gesto-
res de contenido. Otros adultos que cola-
boran en este proceso tienen relaciones 
filiales como: primos o hermanos. Otros 
sujetos mencionados por los niños en la 
construcción de la alteridad en el sitio la 
hacen profesores y amigos.

Finalmente, el proceso de construc-
ción de alteridad lo direcciona el tipo de 
actividades que se ejecutan en internet; 
es usual que por intencionalidades co-
municativas el niño este acompañado por 
padres o familiares y con intenciones re-
creativas se encuentre solo o con pares.

Por otra parte, en la muestra selec-
cionada se puede evidenciar cómo los 
niños a medida que inician el uso de 
internet crean una relación de acompa-
ñamiento con los hermanos, padres y 
profesores; quienes se enuncian como 
una extensión de los niños mediante el 
posesivo “Mi” por ejemplo: Iván Felipe 
(5 años) “Santiago (hermano) me deja ju-
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gar en el computador”; Valentina (9 años) 
“una vez estábamos en internet con mi 
hermana y mi prima”.

Con el paso de los años, la relación 
de alteridad in situ deja de ser una exten-
sión de uso, para transformarse en una 
noción de participación y concertación 
al posicionar a las otras personas en sus 
relatos: David (11 años) “un día con unos 
amigos”.

On line: remotamente  
acompañados

Uno de los contrastes que se establecie-
ron en la interpretación de los relatos 
infantiles en la construcción de la alte-
ridad en espacios virtuales, se presenta 
en oposición a lo evidenciado en espacios 
físicos.

Como respuesta a los espacios físicos 
encontramos que las relaciones con “los 
otros” en mayor proporción se establecen 
entre conocidos, especialmente familia-
res, lo cual no ocurre en espacios virtua-
les al hallarse en gran frecuencia la pre-
sencia de personas desconocidas.

“Los desconocidos”, como punto de 
partida de las relaciones de alteridad en 
la red evidencia la necesidad de encon-
trar personas con los mismos deseos, 
gustos y conocimientos de los niños, que 
principalmente son descubiertos en las 
redes sociales, salas de chat o buscadores 
de información. Este tipo de experiencias 
por ejemplo, se ven en el relato 20 cuando 
se enuncia: “pues agregue a un niño que 
no tenía foto de perfil ni nada” o, en el re-
lato 9 “una vez entre a internet y una niña 
me dijo que cómo era su nombre”.

Figura 4. Sistema de palabras asociadas al uso de Internet.

OTROS
(Usos)

Entrar
Jugar

Hablar

Meter

Mostrar

Ver

Colocar

Escribir

Comentar
TenerHacer

Chatear

Buscar

Escuchar

Conseguir

Abrir

Subir

Agregar

Fuente: elaboración propia.
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Pero, no todas las relaciones de alte-
ridad en la red se dan a partir de perso-
nas desconocidas, estas también existen 
interacciones entre amigos, compañeros, 
profesores y por ultimo entre padres que 
son determinadas por las situaciones de 
distancia que existen entre ellos (padres 
separados, familiares en otras ciuda-
des...) o en acciones de trabajo cooperati-
vo (trabajos escolares, entretenimiento...)

Usos
Una vez situados los polos en los cuales 
transitan los niños en internet, las coor-
denadas encontradas en los relatos in-
fantiles nos presenta la serie de relieves 
o usos que nos determinará más adelan-
te los factores subjetivos que se dan en 
los ciudadanos digitales.

A partir del conteo de palabras, se 
estableció que el uso de internet se da en 
la ejecución de las siguientes acciones:

Esta red semántica presentada, fue 
organizada desde la descomposición de 
los enunciados que conforman los relatos 
de los niños, inicialmente, el conteo de las 
palabras permitió encontrar las acciones 
propias de internet las cuales conforma-
ron un pequeño glosario introductorio al 
sistema de relieves encontrados en esta 
cartografía infantil de Internet.

Mapa de convenciones
Resultado del análisis de los relatos in-
fantiles por unidades (palabras), pode-
mos iniciar este recorrido por el relieve 
de internet (usos) desde la aproximación 
a la definición de las acciones que subya-
cen en los discursos infantiles acerca de 
la manipulación de internet.

Dichas acciones surgen en la transi-
ción o conformación de rituales de paso 
que los niños expresan a partir de las 
metáforas de actividades cotidianas y 
que se constituyen en los lenguajes emer-
gentes de navegación/exploración de In-
ternet como lo son:

Abrir/entrar/meter/ingresar

Este conjunto de palabras alude al venci-
miento de las fronteras que existen en el 
acceso a la información que se encuentra 
en la red; enuncian inicios de las áreas 
propias que se ejecutan entre las que se 
pueden encontrar: actividades escolares, 
recreativas, comunicativas.

“abrí el Facebook” 

“yo entre a mi página”

“nos metimos a la página de “Pedro res-

ponde” - “cuando ingresé al correo”

Agregar
Generalmente relacionada con las redes 
sociales y los programas de mensajería 
instantánea, esta palabra, nos marca la 
unión o admisión de personas o cosas 
(aplicaciones) a una red de información 
privada.

“agregue a un niño”

“agregar amigos que hace resto no veía”

Bajar/descargar:
Estas dos palabras son muy utilizadas 
entre los niños y niñas que referencian 
la adquisición de archivos en diferentes 
formatos digitales (imágenes, música, vi-
deos, programas)

“Yo bajé unas fotos de mi perfil”  

“descargamos un video”
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Colocar
Esta palabra indica la postura física para 
acceder a internet; refiere la acomoda-
ción de alguien quien ocupa un espacio 
real y sirve como acción de alojar infor-
mación en la red.

“la profesora nos coloca  

en los computadores”

“colocamos fotos en “Myspace””

Mostrar
Esta acción remite a la visualización de 
algo. Sus usos más frecuentes se presen-
tan en la socialización de imágenes o au-
diovisuales - en su mayoría como forma 
de patentar encuentros afectivos reales o 
simulados.

“un amigo nos mostró un video  

de Naruto”

“en el Facebook se muestran fotos  

de lo que hace la gente”

Subir/montar:
Al igual que en el arte teatral, estas pala-
bras muestran la disposición de los niños 
para la representación virtual de algo. 
Antónimo de bajar / descargar.

“Subí mis fotos”

“Se montaron fotos de la fiestica”

Tener
En su mayoría proporciona información 
acerca de la apropiación de elementos de 
la red, aplicaciones o actitudes hacia ella.

“Tengo Facebook”

“Tengo correo electrónico”

“Tengo muchos amigos”

Este conjunto de palabras permitió 
la organización de los usos de internet al 
ser identificados en los enunciados que 
conformaban los relatos infantiles; a 
continuación, se presentan los usos que 
con mayor frecuencia expresan los niños 
de internet agrupados por:

Usos escolares

Esta relación vincula acciones de produc-
ción (hacer), descubrimiento (buscar, con-
seguir, investigar) y comprensión (leer). 
Pero que ocupan una baja proporción 
a las que enuncian los niños y niñas en 
otras categorías.

Estos pocos usos escolares, se pue-
den contrastar con la categoría espacial 
propuesta para la revisión del lugar des-
de donde se accede a internet y que nos 
muestra que en las instituciones educa-
tivas se sub-utiliza este recurso. En el re-
lato de Daniela (9 años) “la profesora nos 
coloca en los computadores para que es-
cribamos” se puede deducir que las cla-
ses se orientan al uso del hardware como 
lo son: teclados, dispositivos de ubica-
ción (ratones) y no a la vinculación de los 
conocimientos que están adquiriendo 
los niños en las diferentes áreas.

Otro de los usos escolares más fre-
cuentes depende de las actividades ex-
tra clase programadas por los docentes. 
Estas al convertirse en fuente de com-
pilación de información, rastreo de fe-
nómenos u otras operaciones de tipo 
instrumental del conocimiento, invitan 
a los estudiantes a ubicar de modo casi 
instantánea información en motores de 
búsqueda como se puede evidenciar en 
el relato de Hans (8 años): “yo me meto a 
Google para hacer tareas.”



Carlos Eduardo Daza Orozco

22 Bogotá, Colombia.  N.˚ 11  Octubre de 2013 - Marzo de 2014

Usos recreativos
En esta relación, las acciones giran en 
torno a procesos que vinculan los senti-
dos como: ver, mirar, escuchar, oír, sen-
tir; y con propósitos orientados a la di-
versión: jugar.

Los usos recreativos se generan en 
mayor proporción a los usos escolares 
por el nivel de acceso a la red desde lo-
caciones vinculadas al hogar y sitios pú-
blicos como: café internet o centros co-
merciales. Estos referencian en primera 
instancia a los juegos como fuente princi-
pal de actividades de los niños y niñas en 
internet, en palabras de Carlos Yesid (9 
años): “juego en internet Mario, también 
juego: luchas, futbol, carros y básquet-
bol)” o, Valentina (9 años) “...en juegos 
me meto a Disney y juego cualquier cosa”

Usos comunicativos

Estas actividades se enuncian bajo tres 
grupos: el primero, alude a los procesos 
técnicos como escribir y hablar; señala-
dos en los relatos como procedimientos 
de transcripción y digitación; el segundo 
grupo, convoca “palabras transmisoras” 
(mensaje –enviar-recibir- correos) y por 
último, palabras “interactivas” (comen-
tar, postear, chatear).

Los usos comunicativos de Internet 
que reseñan los niños parten desde la 
oportunidad de automatizar el lenguaje 
en herramientas como: mensajería ins-
tantánea, salas de chat, servidores de voz 
IP como en el relato de Melanie (9 años) 
“yo chateo”, hasta procesos de socializa-
ción como lo indica Isabel (11 años) “uso 
el internet para chatear con mis primos.”

Internet como  
intersubjetividad
Cuando los niños cuentan experiencias a 
partir de sus relatos se posicionan como 
personajes principales, en palabras de 
Santamaría (2006):

“los niños se presentan como narradores 

acudiendo a mecanismos que les propor-

ciona la lengua para darle organización 

narrativa a sus historias. Algunos para 

situarse como narradores lo anunciaron 

en la apertura del relato, colocándose 

en situación de interacción frente a sus 

interlocutores, mediante expresiones de 

discurso tales como: “les voy a contar”, 

“mire que un día”, “les quiero contar”.

Y es allí, donde esta categoría inicia 
sus disertaciones, en el sujeto –niño- que 
sufre unas transformaciones psíquicas 
por la mediación de Internet.

En este apartado, son analizadas a 
partir de Daza (2012): “las formulas axio-
lógicas enunciadas por los niños en sus 
relatos y que expresan una estrecha co-
rrespondencia entre las categorías pre-
sentadas anteriormente (espacio-alteri-
dad- usos).”

Para iniciar, es necesario dimen-
sionar la palabra “valores” como el con-
junto de cualidades que permite hallar 
sentidos calificativos, afectivos, episte-
mológicos, corporales y desiderativos en 
las interacciones presentadas.

Deseos

A continuación se presenta a modo de 
ejemplo el relato de Jeisson (9 años) en 
donde se resaltan las clausulas desidera-
tivas, alusivas al cambio del mundo, de la 
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sociedad, de las personas que están a su 
alrededor y de sí mismo;

“Y... mis experiencias en internet son: 

tengo correo, tengo Facebook y también 

lo hago para... por ejemplo hacer tareas, 

investigar cosas importantes para la 

humanidad para que cuando adulto yo 

pueda inventar algo, y entonces yo po-

dría también hablar con mis compañe-

ros, amigos y todo lo demás. Mi madre 

me enseño en el computador a hacer 

todo lo que ahora sé y mis profesores 

de los colegios que yo he estado; para 

aprender, para poder ayudar todo lo que 

esté... a mí alcance –y entonces- mejorar 

este planeta. (susurros) –Ya-.”

Otro grupo de experiencias deside-
rativas, lo conforman las que tienen que 
ver con los anhelos de encontrar a al-
guien o de identificación con pares. Esta 
organización desiderativa es frecuente 
en los relatos de las niñas, utilizando 
enunciados como: “conseguir amigos”, 
“conseguir novio”, “para seducir”.

Las experiencias desiderativas en-
contradas en los relatos de los niños, son 
respuestas a las realidades socioeconó-
micas que viven y su desarrollo crea-
tivo- afectivo tales como: “Me gustaría 
inventar un programa para curar las 
enfermedades”, “quisiera que en Inter-
net se pudieran duplicar los billetes para 
poder ayudarle a los niños pobres”

Corporalidades

Las relaciones corporales de los niños en 
Internet son marcadas por las estéticas 
que se desarrollan de la fotografía y de la 
imagen como productora de realidades. 
Es usual encontrar que niños y niñas por-

tan consigo implementos como celulares 
y cámaras cuya funcionalidad permite 
la toma de retratos, auto-retratos en dife-
rentes ángulos y espacios de la vida real.

Esta vitrina de la imagen en la in-
fancia, es contrastada por los niños des-
de la construcción de un cuerpo ideal y 
reinventado por los medios; sin embar-
go, no todo lo que les ofrece los medios 
y en especial Internet sobre los cuerpos 
es bien aceptado, para Mariana (11 años) 
por ejemplo, el cuerpo se convierte en un 
objeto desagradable al enunciar la expe-
riencia de la siguiente manera:

“En mi [en-experiencia] solamente me 

han salido páginas de porno, ¡nada más! 

... Me parecen feas. ¿No? Eso es una 

cochinada; no me gustan verlas”

Pero más allá de los prototipos de 
cuerpos repugnantes, en Internet tam-
bién se descubren los cuerpos de los 
otros géneros, produciendo una serie de 
sensaciones no verbales evidentes en los 
relatos. En el siguiente relato, se pueden 
ver los trazos sensoriales que produce la 
situación en David (11 años):

(Risas) “Una vez que, es que yo estaba 

buscando una tarea que me mandaron, 

y (silencio), me salió una página porno, 

(risas) (silencio), y eso, se dan garra.

Epistemologías
Presentan valores de conocimiento que 
en los niños desde acciones como apres-
tar, ejemplificar, saber, creer, usar.

En primera instancia, los valores de 
aprestamiento que despliegan su inte-
racción con la máquina, es importante 
la generación de la motricidad manual 
para “teclear” o “clickear”; en los relatos 
se evidencian estos valores en expresio-
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nes como: “aprendimos a digitar”, ”hace-
mos click.”

Los valores de ejemplificación son 
unos de los más utilizados por los niños 
y expresan el poder de re-contextualiza-
ción de las acciones.

En tercer lugar, los valores de saber 
se dan en la experticia que genera la in-
teracción con el medio (Internet) –sea 
su utilización con buenos o malos fines- 
para ilustrar esta situación nos podemos 
remitir al relato No. 11 David (11 años) 
quien nos cuenta acerca de los poderes 
de ‘hackear’ cuentas de correo.

Los valores de creencia como episte-
mología, nos configura el poder de la li-
bre interacción en Internet y nos prepara 
para la generación de calificativos. Estos 
son comúnmente deducibles en enuncia-
dos como “no sabía de qué era eso”, “yo 
ya no creo tanto en el internet”.

Por último, los valores de uso se dan 
en la experticia con la que el niño utiliza 
la red e interactúa en ella; los usos (vis-
tos en anteriores páginas) generan una 
serie de sensaciones como la confianza o 
el miedo de ingreso a diferentes direccio-
nes en Internet.

Afectividades

Con los valores de conocimiento, se em-
piezan a desarrollar sensaciones que 
van desde el llanto hasta la risa; en el 
relato de Valentina (9 años) podemos evi-
denciar este tipo de cambios:

“Un día llego una amiga que ella no sabía 

de qué era eso (Pedro Responde) y enton-

ces, mi hermana y mi prima la empeza-

ron a asustar. Le decían que se les metían 

espíritus... Entonces Pedro decía... por 

ejemplo: ¿se nos van a meter espíritus 

ahorita? y él le respondía que no. Y en-

tonces la asustaron muy feo y la niña se 

puso a llorar. Pero después le contaron la 

verdad y pues ya no se dejó de asustar. Yo 

me estaba burlando de ellas y mi herma-

na y mi prima también (risas)”

Pero más allá de las emociones que 
genera el Internet, también se puede par-
tir de ellas para crear vínculos con otros 
como en los enunciados de los niños que 
mencionan actitudes de conocimiento de 
otras personas, de reconocimiento del 
otro como ciudadano digital y como ciu-
dadano real, como pareja o como amigo.

Los afectos en red, se marcan en las 
relaciones que se establecen con los otros 
(personas) para cambiar estructuras de 
pensamiento y anímicas en el descubri-
miento de quienes le rodean, o merodean 
en la red.

Éticas – Estéticas 

Los niños en su gran mayoría son filó-
sofos de su desarrollo, esto se puede evi-
denciar en sus argumentaciones a partir 
de los acontecimientos que suceden a sus 
narrativas.

La reflexión iniciada por los niños, 
nos permite establecer procesos:
Adjetivados: “es bueno”, “es malo”.
Metafóricos: “se dan garra”, “era in-

mundo”, “es asqueroso”.
Reflexivos: “puede haber malas cosas 

como que nos llevan a la droga o al 
lesbianismo”.

Sugestivos: “la recomendación que doy 
sobre el Internet es que no se metan a 
páginas extrañas”.

Consecutivos: “me regañaron porque 
me demore.”
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Una vez, presentado el paisaje que 
conforma esta cartografía de internet, 
considero importante cerrar este artícu-
lo ubicando el relato dentro de este mapa, 
como la metáfora del “relato como un rio” 
que en palabras de Santamaría (2008):

“Cada vez, corre, corre, corre, tornán-

dose infinito. Y la magia ocurre cada 

vez que nosotros volvemos a relatar 

los hechos, a veces olvidamos algunas 

cosas, de pronto, agregamos otras. Esto, 

es maravilloso, pues en los relatos no 

buscamos la verdad, aunque es posible 

que algunos tengan como pretensión 

alcanzarla. Los relatos son la magia, que 

nos permite jugar, soñar, llorar, reír y 

volver a vivir.”
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Resumen

S e presentan los resultados de la investigación titulada Argumen-
tación y desarrollo de pensamiento crítico en entornos digitales 

de aprendizaje, proyecto aprobado en convocatoria interna de la UNAD 
en 2010 y desarrollado durante los años 2011 y 2012, cuyo propósito fue 
el diseño de una estrategia didáctica que permitiera desarrollar proce-
sos argumentativos y de pensamiento crítico en entornos digitales de 
aprendizaje. La estrategia didáctica implementada fue la Comunidad 
de Indagación propuesta por M. Lipman en el programa de Filosofía 
para niños y para ello se utilizaron recursos de interacción como el foro 
de trabajo colaborativo y el software Dígalo. A partir de allí se obtu-
vieron los resultados sobre el desarrollo del pensamiento crítico, que 
servirán de referente para el diseño de estrategias didácticas en cur-
sos virtuales y para investigaciones enfocadas a la indagación sobre el 
desarrollo de habilidades para el aprendizaje.

Palabras clave: argumentación, pensamiento crítico, 
entornos de aprendizaje, comunidad de indagación, software Dígalo.

Abstract

T he result of a research project entitled Argumentation and deve-
lopment of critical thinking digital learning environments” is pre-

sented in this article, whose purpose was to implement a teaching stra-
tegy that would develop critical thinking and argumentative processes 
digital learning environments. The teaching strategy implemented was 
the Community of Inquiry proposed by M. Lipman in the Philosophy for 
Children program and resources for this forum interaction and colla-
borative work software and Say were used. From there the results on 
the development of critical thinking, which will serve as reference for 
the design of virtual teaching strategies and to focus the inquiry on the 
development of learning skills courses investigations were obtained.

Key Words: Reasoning, Critical Thinking, Learning Environments, 
Community of Inquiry, Digalo Software.
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Introducción

E ste artículo surge como resulta-
do del proyecto de investigación 
denominado: argumentación y 
desarrollo de pensamiento crí-

tico en entornos digitales de aprendizaje, 
el cual parte del interés por fortalecer 
los procesos formativos en estudiantes 
de la Licenciatura en Filosofía en la Uni-
versidad Nacional Abierta y a Distancia, 
cuya metodología es a distancia con me-
diación virtual. Uno de los propósitos de 
formación del Programa Académico es el 
desarrollo del pensamiento crítico en los 
estudiantes, y por esta razón la inquie-
tud de los tutores del Programa se enfoca 
en el desarrollo de esta habilidad. Es a 
partir de esta necesidad donde se gesta el 
Proyecto, como un dispositivo pedagógi-
co cuyo propósito inicial es el diseño de 
una estrategia didáctica para el desarro-
llo del pensamiento crítico en entornos 
digitales de aprendizaje. 

Para la revisión teórica se abordan 
dos caminos, por un lado, se revisa lo 
que se entiende por crítica en la filoso-
fía y por pensamiento crítico y por otro 
lado, se busca en la educación cómo de-
sarrollar pensamiento crítico en el aula 
y en especial en entornos virtuales de 
aprendizaje. De este modo, se asumen 
elementos para la definición de lo que se 
entiende por pensamiento crítico y fun-
damentar así la propuesta didáctica. En 
la aproximación de la crítica en la filo-
sofía se revisa la propuesta de la Escuela 
de Frankfurt, desde la cual se cuestiona 
la posibilidad que tiene la filosofía para 
leer la realidad y pensarla críticamente. 
Para Horkheimer (2002), se constituye 
como la renuncia a una concepción irre-
flexiva de la realidad. 

En la revisión documental también 
se busca información para identificar las 
características de la argumentación y del 
pensamiento crítico desde diversas fuen-
tes que apoyan el desarrollo de didácti-
cas dentro del aula, en especial Zubiría 
(2006), Campos (2007), y Lipman (1997), 
que son una base importante para pen-
sar y articular la argumentación y el 
pensamiento crítico. 

Posteriormente, se diseña la pro-
puesta didáctica para ser implementada 
en el curso Construyendo Ciudadanía, 
un curso electivo de la Licenciatura en 
Filosofía. Se construyen archivos de ins-
tructivos del uso del software, guías de 
actividades, rúbricas de evaluación y se 
dispone la actividad para los estudiantes 
matriculados en el curso en el periodo 
2011 – 1. El diseño de las guías se realiza 
con base en los lineamientos y criterios 
institucionales, pero a su vez se imple-
menta la fundamentación de la comuni-
dad de indagación y se plantea el entorno 
desde la articulación de elementos cons-
titutivos de un escenario de aprendizaje 
constructivista.

La comunidad de indagación es una 
propuesta que nace metodológicamente 
dentro del proyecto de Filosofía para Ni-
ños (FpN) de M. Lipman y recientemen-
te esta metodología se ha transferido a 
la educación en ambientes virtuales, tal 
como lo han propuesto Garrison & An-
derson (2005), ésta posibilita además re-
conocer que cada estudiante posee una 
experiencia vital, una forma específica 
de interpretar los textos y los contextos, 
y a partir de allí desarrolla habilidades 
reflexivas mediante un ejercicio argu-
mentativo y crítico en discusiones asin-
crónicas –para el caso particular un 
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foro-. Lo anterior, podría leerse de igual 
modo en un escenario de educación pre-
sencial, pero en este caso, el elemento 
que caracteriza a este proyecto es que 
se implementa en un entorno virtual de 
aprendizaje, y posibilita este ejercicio 
argumentativo y crítico con el uso de he-
rramientas tecnológicas.

Para esta investigación se ha opta-
do por el uso del software Dígalo (2002), 
basado en el modelo argumental de 
Toulmin (1984) y nace en el marco del 
proyecto internacional DUNES, dirigido 
por el grupo Kishurim de la Universidad 
Hebrea de Jerusalén. Dígalo tiene por 
objetivo el apoyo gráfico por medio de 
la construcción de un mapa del proceso 
de argumentación directa, en la que un 
sujeto argumentador presenta su tesis u 
opinión y expone una serie de argumen-
tos o razones lógicas que deben desem-
bocar en una conclusión que confirma la 
tesis propuesta.

En cuanto a la metodología, el tipo de 
estudio es de carácter cuasiexperimental 
con resultados cualitativos y cuantitati-
vos. Este diseño metodológico se seleccio-
na dado que permite el diseño de la pro-
puesta, la implementación y el análisis de 
resultados y a partir de allí se obtienen 
conclusiones que contribuyan a la reali-
zación de estudios semejantes o al diseño 
de entornos de aprendizaje fundamenta-
dos en las características propuestas. 

Para el diseño de la propuesta di-
dáctica se indaga sobre pensamiento crí-
tico, desarrollo de pensamiento crítico 
y diseño de entornos de experiencia de 
aprendizaje constructivista. Se diseña la 
propuesta y se implementa en un curso, 
posteriormente se analizan los datos ob-
tenidos provenientes de las participacio-

nes en los foros, los productos de los cur-
sos y los mapas argumentales elaborados. 

Dentro de las principales variables 
se definieron las siguientes: ontologías 
del software: punto de vista, experien-
cia, concesión, pregunta, refutación, cita, 
fundamentación, información, categorías 
de pensamiento crítico: juzga proposicio-
nes, deducciones o inducciones, pregunta 
o responde preguntas de clasificación o 
desafío, enlaza sus proposiciones con las 
de sus compañeros, elabora conclusio-
nes, define términos. Las categorías del 
diseño de entornos de aprendizaje cons-
tructivista de Jonnasen (2000): elemento 
central, elemento motivador, escenarios 
de discusión, elementos para la comuni-
cación, fuentes de información. 

Materiales y métodos
El diseño metodológico empleado fue 
cuasiexperimental, se diseñó la pro-
puesta, se implementó y se analizaron 
los resultados obtenidos para verificar 
la efectividad de la misma. Para el desa-
rrollo del proyecto, inicialmente se hizo 
revisión documental, la cual permitió 
identificar las características de la ar-
gumentación y del pensamiento críti-
co; para ello, se analizó la propuesta de 
argumentación de Toulmin (1984), las 
características de pensar críticamente 
desde la teoría crítica y desde estudios en 
los cuales se relaciona la argumentación 
y el pensamiento crítico, especialmente 
Campos (2007).

La propuesta se implementó en el 
curso Construyendo Ciudadanía, un cur-
so electivo de la Licenciatura en Filosofía. 
Los estudiantes del curso pertenecían a 
distintos programas de la universidad, 
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en especial de Licenciatura en filosofía, 
Filosofía y Psicología, este curso es de dos 
créditos y es electivo para todos los estu-
diantes de la Universidad.

Se hizo una selección de la muestra 
mediante la organización de grupos de 
trabajo para la elaboración de mapas 
argumentales; se diseñaron archivos de 
instructivos del uso del software, guías 
de actividades, rúbricas de evaluación y 
se dispuso la actividad para los estudian-
tes matriculados en el curso en el periodo 
2011 – 1. El diseño de las guías se realizó 
con base en los lineamientos estipulados 
por la UNAD, pero a su vez se implementó 
el concepto de comunidad e indagación 
y se diseñó la propuesta desde la articu-
lación de elementos constitutivos de un 
Entorno de Aprendizaje Constructivista 
(EAC de ahora en adelante). Por último, 
se realizó el análisis de los mapas y de los 
productos obtenidos en el foro de trabajo 
colaborativo.

En cuanto a las técnicas y materiales 
utilizados para el diseño de la propuesta, 
el grupo optó por el desarrollo de la téc-
nica de grupo focal, que se conoce como 
una técnica de estudio de las opiniones 
o actitudes de un público, técnica que 
generalmente es utilizada en ciencias so-
ciales. También conocida como grupo de 
discusión o de sesiones de grupo, consiste 
en la reunión de un grupo determinado 
de personas que oscila entre 6 o 12 en la 
que un moderador hace algunas pregun-
tas y al mismo tiempo dirige la discusión. 
Se formula una situación particular y se 
hace un seguimiento de la dinámica de 
los asistentes, por medio de grabaciones, 
matrices u otros que considere el grupo. 
A partir de este trabajo se desarrollaron 
dos grupos focales, los resultados contri-

buyeron al diseño de guías de aprendiza-
je, rúbricas de evaluación, instructivos 
para el manejo de software y acompaña-
miento de las discusiones para docentes 
y estudiantes.

Para la identificación de las carac-
terísticas de la población y sustentar las 
actividades propuestas en la guía de acti-
vidades se realizaron dos grupos focales 
con estudiantes de la Licenciatura en fi-
losofía y de Psicología, en el CEAD Simón 
Bolívar, lo que permitió identificar la 
percepción que tienen los estudiantes so-
bre el pensamiento crítico y la selección 
del tema a abordar como elemento moti-
vador de la discusión.

La comunidad de indagación (Lip-
man, Sharp y Oscanyan, 1998), fue pro-
puesta por M. Lipman (1922-210) en su 
proyecto de Filosofía para Niños (FpN). 
En la actualidad esta metodología se ha 
transferido a la educación en ambientes 
virtuales, como se propone en Garrison 
& Anderson (2005). La construcción de 
una comunidad de indagación en un 
ambiente virtual permite reconocer que 
cada estudiante posee una experiencia 
vital, una forma específica de interpre-
tar los textos y los contextos, y a partir 
de allí desarrolla habilidades reflexivas 
mediante ejercicios argumentativos y 
críticos en discusiones asincrónicas –
para el caso particular un foro-. Lo an-
terior, podría leerse de igual modo en un 
escenario de educación presencial, pero 
en este caso, el elemento que caracteriza 
a este proyecto es que fue implementado 
en un entorno virtual de aprendizaje, y 
posibilita el ejercicio argumentativo y 
crítico con el uso de herramientas tec-
nológicas como el software educativo en 
foros de trabajo colaborativo.
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El software Dígalo  
y el análisis de mapas 
argumentales
La arquitectura del software de Dígalo 
está basada en el Modelo argumentativo 
de Toulmin que explica desde el punto 
de vista lógico la estructura o el esque-
ma al cual responde un texto argumen-
tativo. Según este modelo, las argumen-
taciones cotidianas no siguen el clásico 
modelo riguroso del silogismo, sino que 
por el contrario, en una argumentación 
directa, un sujeto argumentador presen-
ta su tesis u opinión y expone una serie 
de argumentos o razones lógicas que de-
ben desembocar en una conclusión que 
confirma la tesis propuesta.

Este modelo puede esbozarse de la 
siguiente manera:
1.	 Evidencia o Bases (Grounds, data): 

la evidencia son los datos o la infor-
mación sobre los cuales se basa la 
conclusión. Es el sustento.

2.	 Garantía, justificación, o licencia 
para inferir (Warrant): las garantías 
justifican la relevancia de la eviden-
cia sobre la conclusión, bajo la forma 
de reglas, principios, patrones, etc.

3.	 Respaldo (Backing): el respaldo ase-
gura que las garantías sean fidedig-
nas y aplicables al contexto presente.

4.	 Reserva (Rebuttal): la reserva es 
una objeción, refutación o excepción 
a la tesis propuesta.

5.	 Calificativo Modal (Modal Quali-
fier): el calificativo modal especifica 
el grado de certeza de una aserción 
(tesis). Es la probabilidad o posibili-
dad, ya que una tesis.

En el sitio web del software en su ver-
sión en español (www.kishurimgroup.
org/tools_sp.asp), se señala que Dígalo es 
una herramienta que posibilita gráfica-
mente el apoyo de argumentaciones en 
escenarios digitales. Estas discusiones 
soportadas gráficamente se desarrollan 
en un espacio denominado mapa y en él 
los participantes, por medio del uso de 
figuras geométricas representan una on-
tología argumentativa, esto quiere decir, 
que de acuerdo con la intencionalidad 
del usuario se puede usar un rectángulo 
para identificarlo, por ejemplo, con una 
afirmación y así permanecerá a lo largo 
de la discusión, al tiempo que se pueden 
establecer disímiles asociaciones por 
medio de flechas que representan algo 
en particular (soporte, oposición, refe-
rencia) permitiendo identificar el tipo de 
participación y la intencionalidad den-
tro de la construcción del mapa en la que 
participan varios usuarios sincrónica o 
asincrónicamente.

Resultados
Si bien, el propósito del proyecto es el di-
seño de una estrategia didáctica, en este 
caso, vamos a presentar los criterios bajo 
los cuales se formuló la propuesta, con el 
fin de que pueda servir de referente para 
el diseño de propuestas en entornos vir-
tuales de aprendizaje. También se ana-
lizan los mapas obtenidos con el uso del 
software, se presentan las categorías uti-
lizadas para el análisis y las frecuencias 
de uso de cada elemento y de cada cate-
goría, y de allí obtener las conclusiones. 
Este análisis es de carácter cuantitativo. 
Para empezar, se presenta la fundamen-
tación pedagógica desde la comunidad 
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de indagación y las características del di-
seño del entorno de aprendizaje desde el 
modelo de Jonassen (2000).

Se tomó la comunidad de indagación 
como fundamentación pedagógica de la 
propuesta, la cual tiene su sustento en la 
pedagogía constructivista y se articuló 
a los entornos virtuales de aprendizaje, 
para ello fue importante revisar los apor-
tes del modelo de EAC de Jonassen (2000) 
pues permitió sobrepasar los temores de 
diseñar un proceso formativo en un en-
torno virtual totalmente cerrado y con-
dicionado por modelos conductistas. Por 
esta razón, se cambió la mirada de dise-
ñar una estrategia didáctica, como se ha-
bía planteado inicialmente, por el diseño 
de un Entorno de Aprendizaje el cual pro-
porciona una experiencia de aprendizaje 
abierto en un ambiente virtual.

Para el diseño del entorno se utiliza-
ron varios componentes, tales como:
Elemento central: la pregunta proble-

matizadora.

Elemento motivador: que para el caso 
particular fue una película en la que 
se trata una problemática actual del 
país y se relaciona con la unidad del 
curso.

Un escenario para la discusión: como 
fue el software Digalo y los foros de 
trabajo colaborativo.

Elementos para la comunicación: Se 
proporcionan herramientas concep-
tuales y procedimentales que ayuda-
rán a resolver o desarrollar el tema 
o problema propuesto. El estudiante 
deberá comprender con claridad la 
manera en la que interactúa para 

desarrollar el aprendizaje colabora-
tivo y se proporcionarán herramien-
tas para la construcción del producto 
desde procesos y por ello se propor-
cionaron las características de la ar-
gumentación y el pensamiento crítico 
como elementos primordiales para la 
comunicación y para la construcción 
de conocimiento en el curso.

Fuentes de información: que podrían 
ser consultadas por los estudiantes 
con el propósito de sustentar sus apor-
tes, también se ampliaron las posibi-
lidades de dar aportes sustentados en 
otros referentes bibliográficos y en 
el contexto y la experiencia del estu-
diante, dada la temática a trabajar: 
el conflicto armado en Colombia. Los 
componentes mencionados se presen-
tan en el gráfico 1.

Gráfico 1. Componentes del diseño de estrategia 
didáctica para el desarrollo del pensamiento crítico.

Se seleccionaron categorías para 
analizar el pensamiento crítico a través 
del uso del software, las cuales se presen-
tan en la tabla 1.
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Tabla 1. Características del pensamiento crítico.

Características pensamien-
to crítico (campos) Descripción

Preguntar y responder  
preguntas de clasificación  
o desafío

Formula preguntas tales como: ¿por qué? ¿Cuál es el punto principal? ¿Qué 
quiere decir…? ¿Cuál sería un ejemplo? ¿Cuál sería un contraejemplo? 
¿Cómo se aplica eso en este caso? ¿Qué diferencia hace? ¿Cuáles son los 
hechos? ¿Es esto lo que usted está diciendo? ¿Puede decir algo más acerca 
de ello?

Juzga proposiciones,  
deducciones o inducciones

Utiliza palabras como sí y sólo sí, o, algunos, a menos que. Elabora enuncia-
dos derivados de las proposiciones propuestas. Elabora juicios de valor.

Juzgar la credibilidad  
de una fuente

Habilidad para dar razones. Uso de procedimientos establecidos. Identifica-
ción de confiabilidad de las fuentes. Uso de fuentes confiables.

Define términos Utiliza sinónimos, clasifica, muestra ejemplos, incluye el significado, 
expresa una posición en el asunto.

Otros: definir cuál? En esta casilla se puede escribir una categoría emergente que se considere 
pertinente para el análisis. Explicar en el cuadro inferior.

Enlaza sus proposiciones con 
las de otros compañeros

Utiliza conectores para relacionar sus intervenciones con las de los demás. 
Hay coherencia en la discusión.

Elabora o identifica  
conclusiones

Extrae conclusiones generales de las intervenciones realizadas por los 
compañeros.

Expone claramente  
su punto de vista

Es la idea central del argumento o tesis, que se
formula a modo de proposición, sintetizando una afirmación o tesis que
se quiere defender.

Fundamenta y justifica  
sus puntos de vista

Son las razones que sustentas o justifican el punto
de vista. Responde a las siguientes preguntas (Díaz, 2002, p. 66):
¿Qué lo motiva a pensar así?
¿Qué razones tiene a favor de esa posición?
¿En qué apoya su apreciación?
¿Qué hechos ilustran su apreciación?

Concesión

Aprobación de un punto de vista opuesto al propio, el cual se integra con el 
propósito de mostrar que no se está de acuerdo con él porque no está bien 
sustentado. Generalmente es realizada por quien
expone un argumento y desea retomar los argumentos opuestos para 
presentar las razones de su desacuerdo con éstos.

Refutación

Rechazo de un argumento porque se considera falso, porque no está 
sustentado de manera sólida. Exige un pleno conocimiento del tema y 
parte de la identificación de las falacias y debilidades del argumento que se 
va a cuestionar.
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Estas categorías se contrastaron con 
las ontologías y conectores utilizados, y 
las relaciones entre los comentarios y las 
ontologías. Posteriormente, se elabora-
ron matrices desde las cuales se cruzó 
la información obtenida y se identificó 
la frecuencia con la que se emplearon 
las ontologías y las categorías del pen-
samiento crítico. Como nuestro interés, 
en este apartado es la identificación del 
pensamiento crítico a través del uso del 
software como producto del entorno de 
aprendizaje diseñado, se presentará lo 
mencionado a continuación.

Proceso de construcción  
de mapas

En el curso estaban matriculados 500 
estudiantes. Para la atención tutorial se 
dispuso una red de 4 tutores, 3 de ellos 
investigadores del grupo. Para los foros 
de trabajo colaborativo, se distribuyeron 
en grupos de 5 estudiantes, así el grupo 
desarrolló las guías de trabajo colabora-
tivo. Se dispusieron guías de actividades 
y rúbricas de evaluación. Cada grupo de 
trabajo colaborativo seleccionó un dele-
gado, el cual ingresaba al mapa en repre-
sentación de su grupo de trabajo colabo-
rativo, su labor era ingresar, dar aportes 
y dinamizar la discusión en el foro de 
trabajo colaborativo del curso. Estas 
acciones estaban siendo monitoreadas 
por los investigadores y tutores de cur-
so asignados. La distribución se realizó 
como aparece en el gráfico 2.

 Posteriormente, los estudiantes 
construyeron un documento final en el 
cual consolidaron los aportes del mapa y 
la discusión generada en el foro de traba-
jo colaborativo. La rúbrica de evaluación 

incluía ítems para valorar tanto el proce-
so como el resultado final.

Gráfico 2. Grupos de trabajo colaborativo: 
mapa argumental.
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Fuentes de recolección
Los resultados se obtuvieron a partir de 
tres fuentes de recolección de la informa-
ción: 1. La realización de grupos focales 
en donde se conocieron las percepciones 
de los estudiantes sobre el pensamien-
to crítico, 2. La realización de talleres 
sobre el uso del software Digalo para la 
argumentación y el desarrollo del pensa-
miento crítico y 3. El diseño del entorno 
de aprendizaje orientado hacia el desa-
rrollo de la argumentación y el pensa-
miento crítico. 

Tras la realización del grupo focal 
se identificaron las percepciones que te-
nían los estudiantes sobre pensamiento 
crítico, lo que nos permitió dar un con-
texto social a la su definición. A partir 
de allí se determinaron las caracterís-
ticas de la experiencia de aprendizaje a 
desarrollar, el tipo de problema a plan-
tear como elemento motivador del ejer-
cicio, éstos fundamentaron el diseño de 
una guía de aprendizaje en el curso y la 
definición de los lineamientos para los 
tutores que acompañaban el ejercicio. A 
partir de allí, se elaboraron once mapas 
argumentales en los cuales se reflejaba 
la secuencia de la discusión. Los resulta-
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dos que se presentan a continuación son 
derivados de los mapas argumentales.

Para analizar los mapas se recogie-
ron las frecuencias de las participaciones 
de los estudiantes, según las ontologías 
empleadas, los conectores, las caracte-
rísticas del pensamiento crítico que se 
identifican en las participaciones y la 
relación entre la ontología utilizada y las 
participaciones. Este último aspecto, nos 
permitió identificar si los estudiantes 
comprendieron el uso del software y su 
funcionalidad para los fines del proyecto. 

En el software utilizado se relacio-
nan las intenciones del pensamiento a 
través de gráficos denominados ontolo-
gías. La ontología es la representación 
gráfica de una intencionalidad del pen-
samiento que contribuye a la construc-
ción de ejercicios argumentados. Para la 
identificación de pensamiento crítico se 
incorporaron las ontologías de Refutación 
y Concesión al software Dígalo, a través 
de las cuales se buscaba identificar las 
características del pensamiento crítico 
en las intervenciones de los estudiantes. 

También se hizo necesario utilizar 
conectores, dentro de los cuales se en-
cuentran: conectores de Contraste: que 
permitía oponer ideas a partir de la iden-
tificación de su relación. Justificación: 
que relaciona ideas para sustentarlas y 
Relación: a través del cual se establecen 
lazos entre ideas semejantes. En el ítem 
de relación comentario – ontología, se 
buscaba comprender si el uso de la on-
tología estaba acorde con el aporte dado, 
con lo cual podíamos verificar, primero 
si el software es amigable, si hay clari-
dad en el uso de éste y si su uso facilita 
el ejercicio de argumentación y de pen-
samiento crítico. 

Dado lo anterior, en el gráfico 3 se 
presenta la relación entre pensamiento 
crítico y ontologías, de allí podemos ver 
que el ítem pregunta o responde pregun-
tas de clasificación o desafío obtuvo una 
valoración de un 53,57% de allí consta-
tamos que la pregunta es un detonante 
para las discusiones, y para motivar la 
expresión de puntos de vista en los es-
tudiantes, ya que en este ítem se obtuvo 
una valoración de 44,64%. En un 25% en-
contramos dos aspectos, primero: juzga 
proposiciones, deducciones o inducciones 
y el segundo enlaza sus proposiciones con 
las de otros compañeros. De este modo, 
encontramos que los estudiantes formu-
lan juicios, característica fundamental 
del pensamiento crítico y que además 
establecen discusiones con sus compa-
ñeros. Otro elemento predominante en 
el uso de ontologías fue acudir a la expe-
riencia para sustentar los puntos de vis-
ta, con un 19%.

Gráfico 3. Relación Ontología-Pensamiento Crítico.

El uso de la ontología de Punto de 
Vista fue mayor al de la ontología de Fun-
damentación, a través de la cual los es-
tudiantes sustentan sus planteamientos 
con datos, información o razonamientos. 
Por esta razón, encontramos que a la hora 
de formular estos ejercicios es necesario 
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que los estudiantes hayan comprendido 
una información previa, lo que podrá 
garantizar que se den ejercicios críticos 
argumentados de manera sólida. En ni-
veles bajos de aplicación encontramos el 
uso de ontologías que determinaban con-
traste en el ejercicio del pensamiento crí-
tico, tales como la concesión, con un 12% 
y la refutación con 7,14%. 

Resulta preocupante que el uso de 
ontologías útiles para la expresión de ci-
tas, fundamentaciones e informaciones 
se encuentren en un bajo nivel de uso, 
con un 3,5%, 1,79% y 1,79%, respectiva-
mente. Por lo que podemos concluir que 
se hace necesario reforzar el manejo con-
ceptual y de contenidos del curso para 
que éstos formen parte del ejercicio de 
discusión. 

En una segunda relación de catego-
rías de análisis en la que se contrastaron 
las categorías del pensamiento crítico 
con los conectores utilizados para rela-
cionar las ideas encontramos que se em-
plea en un porcentaje de 76% el conector 
de justificación. 

El tercer análisis que realizamos 
al uso del software fue la relación onto-
logía – comentario, lo cual nos permitió 
visualizar si los estudiantes manejaban 
adecuadamente el software, si existe 
relación entre el uso de la ontología se-
leccionada y el aporte dado, y hacer más 
confiables los datos obtenidos, así encon-
tramos que de la totalidad de las partici-
paciones, sólo en un 14,2% el aporte no 
se relacionaba con la ontología utiliza-
da, mientras que sí se relacionaba en un 
75%. El 26% restante, se ubicó en la ca-
tegoría: el contenido se puede ubicar en 
varias ontologías, lo que sucedió de ma-
nera más frecuente con las ontologías de 

información, cita, fundamentación, las 
cuales buscan la sustentación de puntos 
de vista, pero desde distintas fuentes. 

Por lo anterior, encontramos que un 
entorno diseñado a partir de los criterios 
seleccionados permite el desarrollo de 
ejercicios de discusión, de argumenta-
ción desde los cuales se desarrolle el pen-
samiento crítico. Los resultados cuantita-
tivos antes mencionados nos confirman 
que se pueden motivar discusiones, pero 
que hacen falta dos aspectos: profundi-
dad en las participaciones y construcción 
de argumentos sólidos, pero si generamos 
una cultura de la discusión y la argumen-
tación en los cursos se lograrían resulta-
dos significativos a mediano plazo.

Discusión
Inicialmente, en el proyecto se tenía 
como objetivo el diseño de una estrategia 
didáctica, pero en la indagación teórica 
que se hizo y a partir de los referentes 
encontrados se realizó un ajuste a esta 
propuesta y se pasó de diseñar una es-
trategia didáctica a diseñar un Entorno 
de Aprendizaje Constructivista, dado 
que el concepto de estrategia didáctica 
se fundamenta un diseño didáctico para 
aprendizaje controlado, mientras que 
un ejercicio de aprendizaje basado en 
la discusión y la argumentación deberá 
permitir apertura, incorporar elementos 
que motiven el aprendizaje en los estu-
diantes y que lo vinculen a la discusión. 

En la implementación del Entorno 
de Aprendizaje Constructivista, se abor-
dó la comunidad de indagación como 
enfoque didáctico, si bien ésta ha sido 
la fundamentación pedagógica de la Fi-
losofía Para Niños para el desarrollo del 
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pensamiento crítico, sus criterios se han 
incorporado a la hora de plantear un 
proceso de aprendizaje en educación vir-
tual. El éxito de este enfoque radica en 
la preparación del docente para acompa-
ñar las discusiones, en el manejo de las 
herramientas tecnológicas y en el tiempo 
que disponga para acompañar las discu-
siones y el ejercicio crítico argumentado. 

El docente podrá articular los com-
ponentes del Entorno de Aprendizaje 
Constructivista para el contribuir a la 
generación de procesos de aprendizaje 
significativo en educación virtual. Para 
ello, deberá manejar un conocimiento 
interdisciplinar y además tener apoyo 
de un equipo técnico que traduzco en 
recursos tecnológicos sus iniciativas pe-
dagógicas. En el proyecto, encontramos 
como limitación el manejo técnico de al-
gunas herramientas, la compatibilidad y 
amigabilidad del software, y ante ello el 
apoyo de un equipo técnico contribuiría 
a resolver inquietudes tanto en estudian-
tes como en docentes.

En este caso, es fundamental plan-
tear el rol del docente en ejercicios de 
argumentación y pensamiento crítico, el 
cual se centra en motivar la discusión, 
puede hacerlo a través de preguntas, 
desde las que se orienta al estudiante a 
revisar sus propios planteamientos, a 
indagar para formular argumentos sóli-
dos. El propósito de la orientación es apo-
yar la conformación de una comunidad 
de indagación en ambientes virtuales de 
aprendizaje y deberá orientar la escritu-
ra dialógica, en la que se expongan los 
diferentes puntos de vista que plantean 
los estudiantes, lo que evidencie la escri-
tura como proceso discursivo. 

Los resultados muestran que al moti-
var la discusión en los foros el estudiante 
se ve abocado a formular puntos de vista 
y encuentra la necesidad de sustentarlos. 
La pregunta es un elemento motivador 
que detona la discusión, y los resultados 
de su uso se encuentran tanto en el soft-
ware como en los foros de discusión, no 
obstante y pese a que se proporcionaron 
las características de la argumentación y 
del pensamiento crítico a los estudiantes, 
se encontraron argumentos con poca so-
lidez, la razón es el uso de información 
que fundamente los puntos de vista. Para 
ello, los cursos deberán motivar la lectu-
ra sobre temas específicos y el uso de la 
información para argumentar juicios 
con el fin de fomentar la cultura de la 
argumentación y el pensamiento crítico 
como formas de aprendizaje.

Finalmente, con respecto a las carac-
terísticas del pensamiento crítico con las 
cuales se fundamentó el uso del software 
permitió la incorporación de las ontolo-
gías de refutación y concesión con lo cual 
el equipo identificó la connotación de con-
traste que caracteriza al pensamiento crí-
tico en ejercicios de discusión. Para el caso 
del pensamiento crítico estas dos caracte-
rísticas son importantes en la medida en 
que generan nuevos argumentos y hace 
que el estudiante se vincule a las discusio-
nes aportando puntos de vista no contem-
plados por los interlocutores iniciales. 
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Resumen

R econociendo la problemática que padece el mundo, la insensi-
bilidad e indiferencia ante el otro y especialmente ante la natu-

raleza, emerge la ecología profunda como el concepto asociado a la 
necesidad que tenemos los seres humanos de incluirnos, de ser parte 
de la naturaleza, de concienciarnos de nuestro rol en búsqueda de la 
sostenibilidad y cuidado de nuestra casa, nuestro mundo, nuestra ma-
dre tierra, Gaia. 

El papel del docente es fundamental en el proceso de toma de con-
ciencia sobre la conservación y preservación de la naturaleza por parte 
de todos los individuos de la sociedad, ya que es a partir de su rol, como 
la sociedad puede llegar a ese tan anhelado mundo para todos, convir-
tiéndose en punto generador y propagador de conciencia, logrando con 
ello establecer una conexión entre la comprensión que el docente hace 
del planeta y su compromiso con él, para cuidarlo en compañía de sus 
aprendices.

La pedagogía como estrategia, de mediación, apropiación y con-
cienciación individual, permite que el concepto de la ecología profunda, 
se convierta en una alternativa global de renovación colectiva, cuya 
característica principal está fundamentada en los valores de cuidado, 
solidaridad y cooperación, propiciando el desarrollo de actividades que 
involucren a toda la humanidad. 

Ahora bien, la biopedagogía, como enfoque pedagógico y metodo-
lógico logra reconocer al sector educativo, como un sistema vivo, cu-
yas características sistémicas permiten estar en aprendencia -como 
el proceso de aprender a través de la experiencia-, donde docentes y 
estudiantes, comparten espacios y tiempos, conformando las denomi-
nadas sociedades coaprendientes, basadas en los principios de coope-
ración, para comprender la naturaleza; entonces el papel del docente 
como coaprendiente, encuentra sentido en encaminar a los estudian-
tes en un proceso de renovación colectiva que necesita el mundo ac-
tual y del cual todos debemos hacer parte, en la búsqueda del cuidado 
y la preservación de la madre Tierra.

Al identificar los procesos biológicos que se logran asimilar al sec-
tor educativo para comprender el entorno, resulta sorprendente la 
posibilidad de relacionar conceptos como sistemas abiertos, autopoie-
sis, holismo, fractalidad, renovación colectiva, valores ecocéntricos, 
resonancia mórfica, caos, incertidumbre, autoorganización. Dichos 
conceptos, de manera implícita deben ser apropiados por el docente 
de manera proactiva, asumiendo su rol con compromiso hacia la com-
prensión de la naturaleza. 

Palabras clave: ambientes de aprendizaje, pedagogía de ecología profunda, 
sistemas abiertos, Biopedagogía, Docentes: coaprendientes.
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noviembre de 2013

Aceptado:
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Abstract

R ecognizing the problems afflicting the world, insensitivity and in-
difference to others and especially to nature, emerge as the deep 

ecology concept associated with our need to include us humans, being 
part of nature, to raise awareness of our role, in pursuit of sustainabili-
ty and care of our home, our world, our mother earth, Gaia.

The teacher’s role is crucial in the process of awareness on the 
conservation and preservation of nature by all individuals in the so-
ciety, as it is from its role as society can get to that long-awaited world 
for all, becoming generator and propagating awareness point, thereby 
achieving a connection between understanding the teacher makes the 
planet and its commitment to him, to look after in the company of his 
apprentices.

Pedagogy as a strategy, mediation, appropriation, and individual 
awareness, allows the concept of deep ecology, become a global alter-
native collective renewal, whose main characteristic is based on the 
values of caring, solidarity and cooperation, promoting the develop-
ment activities involving all humanity.

Now the biopedagogy as pedagogical and methodological approach 
fails to recognize the education sector, as a living system, whose cha-
racteristics allow systemic aprendencia be - as the process of learning 
through experience, where teachers and students share spaces and 
times, forming the so-called coaprendientes societies based on the 
principles of cooperation, to understand the nature ; then the role of the 
teacher as coaprendiente finds sense to connect students in a process 
of collective renewal that requires the world today and which we all 
must share, in search of care and preservation of Mother Earth.

By identifying the biological processes that are achieved assimila-
te the education sector to understand the environment, the surprising 
ability to relate concepts like open systems, autopoiesis, holism, frac-
tal, collective renewal, ecocentric values, morphic resonance, chaos, 
uncertainty, self-organization. These concepts, implicitly must be 
appropriate for the teacher proactively assuming his role with com-
mitment towards understanding nature.

Key Words: Learning Environments, Pedagogy, Deep Ecology, 
Systems Open, Biopedagogy, Teachers: Co-Learners.
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La necesidad 
en el mundo de la  
Ecología Profunda

“Si sabemos comprender  

antes de condenar estaremos  

en la vía de la humanización  

de las relaciones humanas. 

Componente esencial  

en el proceso educativo”. 

Morin (2001) 

A nte la notable crisis global en 
los diferentes ámbitos como 
el energético, el ecológico, el 
urbano, el demográfico y el 

económico, debido a la inadecuada per-
cepción de la realidad (Henderson,1978), 
se identifican las problemáticas del ser 
humano, como su común denominador, 
provenientes de su mente, de acciones y 
de omisiones, permitiendo con ello en-
caminar a la humanidad en ausencia de 
valores, a un abismo, cuya carencia más 
notable es la de una iniciativa en busca 
de mejores y mayores oportunidades, 
especialmente hacia la apropiación del 
conocimiento, en el entendimiento com-
plejo y sistémico del mundo actual.

Con el paso del tiempo, la humani-
dad se ha alejado de aquellos principios 
que caracterizaron a nuestros antepa-
sados, su interés se ha centrado no en 
adaptarse a las condiciones dadas en la 
naturaleza, sino en modificarla para que 
sea ella quien se adapte a la necesidad 
momentánea del hombre; la humildad y 
la bondad, señal de la sabiduría natural 
y del conocimiento del entorno se ha per-
dido sustancialmente.

Vivir cerca de la naturaleza involu-
cra mucho más que verla, es estar inmer-
sos en ella; es aceptar la interrelación en-
tre los elementos, como parte de ese todo, 
teniendo presente la trascendencia del 
ser en el proceso de la vida, es mirarla con 
ojos nuevos, de asombro, de niño, con ad-
miración, para contemplarla, apreciarla, 
valorarla y proyectarse en ella; Retomar 
las prácticas ancestrales que permitían 
a nuestros antepasados agradecerle a la 
Tierra, nos encaminarán por senderos 
del entendimiento y comprensión sobre 
nuestro rol en ella.

Debido a esta inadecuada percep-
ción de la realidad, se hace necesaria 
la apropiación de un nuevo paradigma 
holístico o de ecología profunda, con ca-
racterísticas plenamente pacifistas, de 
cooperación y humanistas, que permi-
tan el fomento de actitudes solidarias en-
focadas constantemente en la evolución 
del planeta con el fin de reducir los egoís-
mos, los miedos, y las creencias erróneas 
de guerras y conquistas, que el patriar-
cado le ha dejado a la humanidad por va-
rios siglos (Walsh, 1984).

La posible solución a esta crisis 
global, recae sobre el modelo educativo 
y al sistema que implementan las ins-
tituciones de educación, ya que no ha 
logrado satisfacer las complejas y entre-
lazadas expectativas sociales de mane-
ra específica y clara, y en ocasiones se 
aleja de dichas interrelaciones sociales, 
conduciendo a la población estudiantil, 
por senderos de la contradicción total, 
aparente y entremezclada, de situacio-
nes opuestas, permitiendo la existencia 
dentro de sus ambientes, de abusos, de-
sarrollos científicos, excesos, adelantos 
tecnológicos, desconcierto, manejo de 
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herramientas tecnológicas, desenfreno, 
acceso a la información, violencia, opor-
tunidades, desigualdad social, alianzas 
económicas, falta de protección a la natu-
raleza y estrategias de desarrollo, entre 
otras; con el sólo fin de cumplir reque-
rimientos políticos, económicos, cultura-
les y sociales, sin el sentido propio de lo 
que podemos definir como educación, al 
proceso profundo de interacción del ser 
humano con su entorno ecológico, social, 
cultural, espiritual, estético y fáctico que 
le posibilite la configuración de su ser 
como entidad existente, elemental del 
universo. 

Así mismo, se ha podido entender 
la necesidad educativa de centrar nues-
tra atención, en aspectos fundamentales 
para la sociedad, como lo determino el 
informe de la Comisión Internacional 
sobre la Educación para el siglo XXI, de-
nominado “La educación encierra un te-
soro” (Delors, 1996) en el cual se afirmó 
que la educación debería girar en torno a 
cuatro pilares fundamentales: aprender 
a conocer, aprender a hacer, aprender a 
vivir juntos y aprender a ser, saberes que 
son necesarios para generar el cambio 
de paradigma, esto significa ampliar el 
espectro de la visión del ser humano des-
de la percepción y la sensibilidad como 
un ser planetario, que no pretenda do-
minar, sino ser uno, con el medio que le 
rodea, alejándonos de la visión aislada 
actual que tenemos, como resultado de 
las representaciones construidas de la 
realidad, de manera que interioricemos 
nuestro existir en un entramado de sig-
nificaciones culturales y sociales que se 
construyen y reconstruyen generacio-
nalmente, desde una perspectiva holís-
tica que plantee condiciones favorables 

para el desarrollo del pensamiento sis-
témico del ser humano, de acuerdo a sus 
habilidades y capacidades en el fortale-
cimiento de los valores ecocéntricos y no 
egocéntricos.

Ambientes de  
aprendizaje para  
comprender  
la naturaleza
Los ambientes de aprendizaje que pro-
picien la comprensión de la naturaleza, 
son componentes fundamentales del sis-
tema educativo, gracias a ellos se definen 
prácticas pedagógicas encaminadas al 
entendimiento del entorno, con el fin de 
motivar la transformación del individuo 
en principios que la sociedad requiere 
para avanzar y progresar holísticamen-
te; dichos ambientes se basan en la apren-
dencia, es decir que cada relación de 
coaprendientes, -antes reconocida como 
docente, estudiante-, es la unidad cons-
titutiva de un grupo social, municipal, 
regional, departamental, nacional, conti-
nental y mundial, que busca la compren-
sión del entorno natural, por lo tanto al 
hacer parte de una red de redes, entiende 
su rol y función, como elemento constitu-
yente de este planeta.

Una de las características de los am-
bientes de aprendizaje, está en la confor-
mación fractal de la sociedad, -donde el 
principio de auto similitud de las partes, 
da estructura al todo, a partir de un aná-
lisis geométrico,- es decir, la sociedad 
es autosimilar (parecida) al ciudadano 
educado por ella misma, y a la vez, él se 
autoreconoce y es reconocido como par-
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te similar a ella, entendiendo que cada 
vida es una hebra de la trama de la vida 
de la humanidad. -(Capra, 1998); el desco-
nocimiento del parecido con la estructu-
ra social que constituye el individuo, es 
totalmente incoherente con un entorno 
que se relaciona y coopera con todas las 
especies. 

Entonces, los ambientes de aprendi-
zaje, se deben pensar, como espacios don-
de se reconozca la importancia de cada 
ser vivo en el desenvolvimiento de la na-
turaleza, donde los seres humanos se co-
muniquen y se transformen a través del 
reconocimiento del otro, donde se viva 
en el respeto, la comprensión, el diálogo, 
el trabajo cooperativo y la aceptación de 
las diferencias, como procesos en la cons-
trucción de una mejor sociedad planeta-
ria, pensada en el sostenimiento de todo 
el entorno.

El paradigma de la 
Ecología Profunda
Se hace urgente que la sociedad, los sis-
temas educativos, las universidades y 
centros formadores de docentes, se pre-
gunten a diario por el tipo de maestro 
que quieren formar, ¿para qué?, ¿cómo? 
y ¿con qué criterios?, son cuestionamien-
tos que se deben abordar en la preten-
sión de la construcción de docentes com-
prometidos con su entorno planetario y 
su condición humana que permitan de 
esta manera transformar la educación 
de herramienta y cenicienta al servicio 
de un gobierno y sistema socio-econó-
mico, en un proceso liberador, transfor-
mador y trascendente a partir de una 
nueva visión del mundo. Si “la nueva vi-

sión de la realidad de que hemos estado 
hablando se basa en la comprensión de 
las relaciones y dependencias recípro-
cas y esenciales de todos los fenómenos: 
físicos, biológicos, psicológicos, sociales 
y culturales” (Capra, 1992), entonces la 
propuesta de una pedagogía desde el pa-
radigma de la ecología profunda en las 
instituciones educativas, debe ir en bús-
queda de la transformación social, bajo 
principios y valores ecocéntricos, que lo-
gre preservar la naturaleza y con ella la 
especie humana, como una más del gran 
ecosistema Tierra.

En pleno siglo XXI, el mundo pide 
con urgente necesidad un nuevo para-
digma que le permita comunicarse, com-
prender, respetar y participar del mundo 
creador y establecer principios en esta 
sociedad planetaria. Estamos compren-
diendo que somos parte de un todo, que 
actuamos como un todo, que somos par-
te del cosmos y somos el cosmos mismo, 
que nuestra conciencia individual no se 
separa de la conciencia universal-ecoló-
gica. El paradigma llamado hoy de eco-
logía profunda (Capra, 1998) comprende 
al universo como un ser viviente, que 
permite relacionar en el mismo orden de 
importancia las diferentes visiones que 
tenemos de los fenómenos o situaciones, 
en la cual la visión holística busca una 
nueva relación del hombre con su entor-
no natural, social, individual, trascen-
dente y universal.

Además, de la interdependencia glo-
bal en la ecología profunda, para Hen-
derson (1978), se cruza la espiritualidad 
que acerca al hombre a su cosmos, con 
una conciencia ecológica transpersonal 
y una vivencia de los valores ecocéntri-
cos, de disposición, cooperación, convi-
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vencia, exploración, conservación, gozo, 
calidad y asociación; dicha interdepen-
dencia puede definir una estructura so-
cial y económica diferente a la planteada 
en la actualidad, que se base en la eco-
logía, la responsabilidad social, la demo-
cracia y la no violencia, reconociendo la 
Tierra como un mundo vivo interconec-
tado y autoconsciente.

La Biología en la  
Pedagogía de la  
Ecología Profunda 
Biopedagogía
Desde hace muchos años la humanidad 
ha implementado la ciencia para torturar 
y explotar la naturaleza, hasta extraerle 
sus secretos, pero ahora en la era de la 
nueva conciencia de la ecología profun-
da, la naturaleza debe volver a la vida, 
retornando con ella la existencia de los 
ecosistemas, en los cuales la coexistencia 
pacífica, la cooperación y la no competi-
ción, son los nuevos parámetros de com-
portamiento, así como el reconocimiento 
de los cuatro elementos de integración 
de la nueva biología, (Capra, 1998), apli-
cados en los diferentes ámbitos de reali-
zación e integración global: La sabiduría 
natural, la teoría de los sistemas, la hipó-
tesis Gaia y la Resonancia Mórfica.

La sabiduría natural
Es esencial tener en cuenta aspectos ca-
racterísticos de la evolución de las es-
pecies, ya que en la conformación de la 
red de redes, interconectadas unas con 
otras, se definen los ecosistemas y con 
ella los bucles de retroalimentación que 

permiten el sostenimiento de todo el pla-
neta Tierra, determinando la realización 
de fenómenos irreversibles que descri-
ben su evolución en el espacio-tiempo 
y que a su vez son indescriptibles para 
la humanidad en teorías y leyes (Wa-
gensberg, 1985); por lo tanto tratar de 
aproximarnos en conocimiento a dichos 
fenómenos, nos permitirá comprender la 
complejidad de la naturaleza que nos ro-
dea, con una percepción de humildad y 
bondad, ante dicha existencia. Entonces, 
los ambientes de aprendizaje, compren-
dida como sistemas vivos, permiten el 
desarrollo de relaciones sociales, emo-
cionales y culturales que se entrelazan 
diariamente permitiendo procesos de 
cognición; que a su vez se convierte en 
un microsistema donde se organizan, 
desarrollan y regulan, interrelaciones 
que permiten a cada co-aprendiente una 
transformación y un cambio perma-
nente, conocido por Bertalanaffy (1998) 
como el principio de la autorregulación, 
donde el flujo de energía y materia cons-
tante proveniente de su entorno, le reco-
noce como un sistema abierto, ofrecién-
dole, tranquilidad consigo mismo y con 
el planeta; aplicando en su estructura, 
elementos básicos de la termodinámica 
como la entropía, o la irreversibilidad 
del tiempo en los procesos; razón por la 
cual toma gran importancia el proceso 
pedagógico de ecología profunda, de-
finitivo en el avance social además de 
pertinente. La relación condicional no 
permite la existencia de una conciencia 
planetaria hacia una pedagogía indife-
rente, no puede considerarse desde un 
concepto neutro, abstracto, pasivo, debe 
concebirse como una actividad formati-
va, productiva y poiética, aceptando que 
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“el conocimiento es actividad y el pensar 
es configurar la experiencia, para dar 
paso a la comprensión de fenómenos no 
lineales y autopoiésicos implicados en la 
producción de sentido” (Najmanovich, 
2008, p. 67)

Comprender la naturaleza, tiene 
presente en primera instancia según Na-
jmanovich, “gestar otra mirada sobre el 
mundo, incluidos nosotros en él. Una mi-
rada implicada y responsable, sensible y 
afectiva a la par, que inteligente” (2008, 
p. 17); mirar con ojos nuevos el mundo, 
nos permite ir aceptando la relación bi-
condicional de sentimientos y pensa-
mientos, individuo y naturaleza, sensi-
bilidad y mentalidad, mente y materia; 
cada pareja de manera aparente tan di-
ferente, pero complementarias de forma 
fundamental. Sólo basta estar dispuestos 
a entender que somos parte de la natura-
leza, que nuestro existir hace parte de un 
grandioso entramado relacional de todo 
cuánto existe. 

La teoría de sistemas 
Los sistemas vivos son -“totalidades 

integradas cuyas propiedades no pueden 

ser reducidas a las de sus partes más 

pequeñas” (Capra, 1998, p.56), y es en el 

ámbito educativo, que la escuela como 

- sistema vivo presenta los principios 

de organización, autorregulación, 

autonomía y retroalimentación, lo que 

le permite avanzar, cambiar o evo-

lucionar, en el cumplimiento de tres 

criterios fundamentales que Maturana 

(1974) desde la complejidad integro en: 

patrón, estructura y proceso.-

El patrón es “la configuración de las 
relaciones entre sus componentes, deter-

minando las características esenciales del 
sistema” (Capra, 1998,P.172), es decir la 
forma o el orden como se organizan las 
diferentes interrelaciones; La estructura 
“es la corporeización física de su patrón 
de organización” (Capra, 1998, p. 172), es 
decir la descripción de los componentes 
físicos presentes. Finalmente, el proceso 
“es la actividad que constituye el vínculo 
entre patrón y estructura” (Capra, 1998, 
p. 173), es decir la razón vital de la cog-
nición, por considerarse un sistema vivo. 

Es así, como el concepto de comple-
jidad toma las pautas necesarias para 
cuestionarse sobre el funcionamiento y 
la interacción con el mundo; es a través 
de las interacciones, que se logra com-
partir el conocimiento y admitir que es 
resultado de la configuración del mundo, 
de la interacción del individuo con el me-
dio, de su experiencia. El entendimiento 
del universo, a través de las teorías de 
interconexión permiten percibirlo de 
una forma encantada y mágica, ya que 
dentro del desorden aparente que lo rige 
o no equilibrio, sólo la creatividad y la 
complejidad logran definir elementos de 
comprensión.

De esta forma, debemos tratar de 
comprender la naturaleza a partir de 
una denominada objetividad dinámica, 
planteada por Fox Keller, (Citado por Na-
jmanovich, 2008) en la cual nos invita a 
“percibir la naturaleza como un partner 
es una relación recíproca con el obser-
vador, igualmente activo, pero ni om-
nisciente, ni omnipotente”, y es en este 
aspecto donde el ser humano, puede esta-
blecer relaciones conceptuales de varias 
disciplinas, para identificar y dar a co-
nocer, la percepción que se tiene de ella, 
mediado por un enfoque subjetivo de la 
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objetividad que requiere la situación, 
definida por conceptos y significados 
entrelazados, con posiciones solidarias y 
comprensivas de manera empática, que 
nos invita a sensibilizarnos frente a la 
naturaleza y a pensar en su realización 
también.

La hipótesis Gaia
Planteada por Lovelock (1979), reconoce 
en la Tierra el fenómeno de la autorregu-
lación y define el proceso de la homeosta-
sis del planeta, al considerarla como un 
organismo vivo, donde todo está interco-
nectado, y la vida es la que crea las con-
diciones aptas para su propia existencia, 
como lo plantea Margulis (1994); donde 
la naturaleza es consciente e inteligen-
te, y existe sin necesidad de designio o 
propósito, es la madre Tierra, con carac-
terísticas de auto organización. En esta 
medida, la educación en el ser humano 
estructura su pensamiento desde la com-
plejidad, la transformación y la relación 
del todo y las partes, no con estilos de 
aprendizaje lineales, sino desde diseños 
sistémicos, integrales y coherentes,- don-
de el entendimiento llega a la mente de 
los seres humanos en forma de ideas, y 
estas se perciben como patrones inte-
grados que provienen de la experiencia 
significativa y se organizan en forma 
de red. Ahora bien, el conocimiento que 
queremos relacionar en y a través de la 
naturaleza, implica obtenerlo de la in-
teracción entre el sujeto y el mundo, no 
podemos obtenerlo como una cosa que se 
entrega, ya que no es un proceso, ni un 
producto, es simplemente algo que ocu-
rre en el espacio entre individuo y entor-
no (Najmanovich, 2008, p. 94); por lo tan-
to comprenderla, conlleva a interactuar 

con ella, y de manera susceptible, descri-
biendo los procesos que le siguen.

Morin (1999), plantea “necesitamos 
un principio de conocimiento que no solo 
repita sino que revele el misterio de las 
cosas”, sólo debemos descubrir los miste-
rios que rigen la naturaleza, comprender-
los en su magnificencia, no entorpecerlos; 
basta con construir el conocimiento, ar-
ticulando campos conceptuales como lo 
menciona Stolkiner (1987) con prácticas 
sociales alrededor de situaciones problé-
micas que involucren todo a nuestro al-
rededor. De esta manera, la complejidad 
del paradigma ecológico emergente, es 
la característica más notable del proce-
so vital actual, basado precisamente en 
la naturaleza de la vida; entonces, las 
matemáticas como disciplina ha tenido 
que cambiar de perspectiva, ahora se 
ha interesado en encontrar los patrones 
universales que conecten los sistemas 
vivos y no vivos, en la naturaleza; forta-
leciéndose como “la ciencia que avanza 
a través de respuestas hacia una serie de 
cuestiones más y más sutiles, que alcan-
zan más y más profundidad en la esen-
cia de los fenómenos naturales”. (Capra, 
1996, p. 48)

La resonancia mórfica
Definida por Sheldrake (1990), plantea 
que el campo de memoria de una especie 
del pasado se trasmite a los individuos 
del futuro, simplemente por la interac-
ción con el entorno. De esta manera la 
memoria no se restringe al uso del cere-
bro; es una similitud o sintonización con 
el pasado, permitiendo con ello el apren-
dizaje del entorno de una forma más rá-
pida y efectiva. Por lo tanto, para tratar 
de describir la naturaleza, Bateson (Cita-
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do por Capra, 1996, p. 72) planteaba que 
“había que tratar de hablar el lenguaje 
de ésta, el cual-insistía- es un lenguaje 
de relaciones”, entonces el proceso de 
cognición de la misma, ligado al proceso 
de vivir, incluye la percepción, emoción 
y acción, trasmitidos de una generación 
a otra, de manera unificada en criterios 
de mente, materia y vida, bajo una red 
de cognición, no necesariamente ligada 
al cerebro como estructura del proceso 
mental. Comprender la naturaleza, im-
plica tener presente el mensaje que ob-
tiene de esas interconexiones, lo que se 
entiende como el movimiento de la infor-
mación; así mismo implica comprender 
el cambio y la relación del todo y sus par-
tes (Wagensberg, 1985), en elementos cla-
ves como el sistema y su entorno, lo que 
se denomina la complejidad del sistema. 

Las matemáticas son el mejor ejem-
plo de entender la necesidad de un nuevo 
paradigma, que reconoce tener en cuenta 
elementos como la incertidumbre del en-
torno, la capacidad de anticipación y tal 
vez el más importante de manera subje-
tiva, la sensibilidad del entorno, aspecto 
relegado por la aplicación y la trasmisión 
de la matemática, en principios tradicio-
nales. Ahora bien, el análisis cualitativo, 
que brindan las matemáticas a la com-
prensión de la naturaleza, a partir de la 
interpretación de resultados, se puede 
plantear en la relación y aplicación con-
ceptual de manera compleja, así como en 
la interpretación de situaciones y en la 
increíble geometría fractal del entorno, 
de manera que con ese entendimiento lo-
gremos, sentirnos más a gusto en nuestra 
interrelación con la naturaleza, retoman-
do aspectos matemáticos como patrón, 
orden y complejidad (Capra, 1996); lograr 

darle sentido de vida a nuestro existir 
como parte de este planeta, aplicando la 
regla de Elizabeth Kubler, “Nunca dejéis 
que un día pase sin que añada algo a lo 
que ya habías comprendido”, permite 
en este transcurrir del tiempo, valorar y 
descubrir las maravillas de misteriosos 
fenómenos naturales a nuestro alrededor.

Pedagogos en  
Ecología Profunda
Como educadores, se debería cuestionar 
si los ambientes de aprendizaje como 
agente socializador deberán seguir repi-
tiendo el sistema mecanicista, patriarcal 
y competitivo impuesto por la tradición o 
si por el contrario se arriesgue a encon-
trar y comprender, que debe cambiar sus 
estructuras rígidas, para establecer un 
nuevo orden de conocimiento y estructu-
ra social. 

Al considerar, que somos subsis-
temas del sistema planetario, no pode-
mos dejar de reconocer los ambientes de 
aprendizaje como sistemas vivos, abri-
gando una nueva visión dentro del siste-
ma escolar, que nos acerca al paradigma 
de la ecología profunda, que como lo des-
cribe Capra (1998, p. 28) debe “reconocer 
la interdependencia fundamental entre 
todos los fenómenos y el hecho de qué, 
como individuos y como sociedades, es-
tamos todos inmersos en (y finalmente 
dependientes de) los procesos cíclicos de 
la naturaleza”. 

Es así como la Pedagogía en la eco-
logía profunda, presenta los criterios 
propios de un sistema vivo (patrón, es-
tructura y proceso), como lo plantea Ma-
turana (1974), que deben ser apropiados 
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por el docente, entendiendo que el patrón 
de organización del paradigma de la eco-
logía profunda, se conforma por dos ele-
mentos fundamentales la espiritualidad 
y la afectividad; la estructura, son las di-
ferentes formas de relación intraperso-
nal, que se enmarcarían en la escuela en 
la construcción del conocimiento dentro 
del paradigma, y el proceso vital, son las 
diferentes dinámicas que lograrían es-
tablecer una relación de coaprendientes 
con la naturaleza. 

Además, retomar el concepto de Ma-
turana y Varela (1974) sobre la autopoie-
sis, implica considerar la relación de una 
red, que se hace a sí misma, en la cual el 
producto de su propia organización es el 
vivir en un perímetro específico, deno-
minado territorio, cuya estructura le da 
un enfoque de autoorganización, aspecto 
definitivamente implementado en el sec-
tor educativo, al considerar el territorio 
corporal, el salón de clases, la escuela, la 
comunidad, la sociedad, el planeta.

El papel del docente dentro del pro-
ceso pedagógico de la Ecología Profunda, 
reconoce que: 

•• a) Su formación se centra en el desa-
rrollo humano y para el desarrollo 
humano (emocional – axiológico – 
desarrollo espiritual, físico, trans-
cendente- desarrollo cognitivo); lo 
que implica la necesidad del plan-
teamiento de programas pensados 
en educar maestros comprometidos 
con su vida y con la de los demás, 
con la necesidad constante de conce-
bir la educación como un proceso de 
crecimiento interno y externo.

•• b) Su formación de fundamenta en 
la construcción del conocimiento y 

de sociedades coaprendientes, donde 
el conocimiento es al servicio de la 
humanidad y la naturaleza. 

•• c) Su formación debe generar cam-
bios pensados desde un todo integra-
dor a través de diversas estrategias 
metodológicas.

De acuerdo a los tres criterios men-
cionados en la formación del docente den-
tro de la Pedagogía de la Ecología profun-
da, la formación debe establecerse desde 
la transformación de la conciencia, y es 
necesario que se dé en los docentes de 
cada nivel educativo para el desarrollo 
del pensamiento complejo, pues como 
lo afirma Cajiao (2004), es más fácil re-
petir sin sentido, el resto de la vida lo 
que tradicionalmente se informa desde 
la escuela, que tratar de entusiasmarse 
por aprender de una manera diferente, 
la forma de comprender la vida. 

En esta medida, la transformación 
de la conciencia se convierte en el derro-
tero que permite re-significar la forma-
ción docente y su praxis, convirtiéndose 
en un actor de cambio social, quien in-
terroga a la educación, e inserta en su 
quehacer una educación emancipadora, 
transformadora que sirva como instru-
mento para la libertad de sus estudiantes 
y de él mismo, dignificando su profesión 
al hacerse competente a nivel político, 
ético y pedagógico siendo coherente su 
pensamiento y su accionar, con la vida.

Como lo propone Freire (2004), se 
debe pasar de una conciencia ingenua a 
una conciencia crítica; en la primera, el 
sujeto cognoscente es un ser pasivo, con-
forme, silencioso y resignado a la reali-
dad y al sistema social dominante, obe-
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deciendo a un orden natural generando 
pesimismo, pero en la segunda este su-
jeto cognoscente, concibe la realidad en 
forma estructurada e interconectada, 
convirtiéndose en ser activo, expresivo, 
digno, libre e inconforme, que genere op-
timismo y esperanza frente a la realidad. 

Conclusión
Asumir el Paradigma de la Educación 
Profunda, sólo lo podrán hacer los do-
centes formados de manera holística, con 
claros enfoques sistémicos, basados en el 
fomento de la curiosidad, la observación 
y el bien común, encaminados a la com-
prensión del mundo que nos rodea; y con 
toda la motivación de diseñar y liderar 
procesos que permitan el co-aprendizaje 
con sus estudiantes, determinando como 
lo menciona Iafrancesco (2006), la nece-
sidad de transformar la realidad socio-
cultural, solucionando problemas, que 
es la verdadera misión de la educación 
trasformadora, liderada por docentes 
totalmente transformados y transforma-
dores; permitiendo relacionar, el ser con 
el saber, el saber hacer y el desarrollo de 
la capacidad para sentir, pensar y actuar 
del estudiante; trayendo consigo el fo-
mento de procesos de pensamiento, com-
petencias, habilidades, destrezas, desem-
peños, e intereses por la apropiación del 
conocimiento, tanto en el docente como 
en el estudiante. 

La culminación de problemas aso-
ciados a la pobreza, la desigualdad social, 
la violencia, el conflicto armado, la des-
trucción de la naturaleza, la escasez del 
agua, el debilitamiento de la atmósfera, 
la corrupción, las ansías de poder, entre 
muchos, podría darse gracias a la educa-

ción con un enfoque plenamente asumi-
do dentro de la ecología profunda, enca-
minando los principios educativos en la 
interacción con la naturaleza de manera 
agradecida y no destructiva, por el con-
trario permitiendo la sostenibilidad ac-
tual y venidera, para otras generaciones 
de ciudadanos; considerando el aspecto 
territorial, como elemento de identidad, 
reconociendo la importancia de la soste-
nibilidad del sector rural, en principios 
de conservación, cultivo de tierras, pro-
ducción de alimentos, teniendi presente 
la visión futurista de una latente amena-
za en la producción de alimentos para el 
planeta; así como la pedagogía en el sec-
tor urbano en la protección y preserva-
ción de la naturaleza, en parámetros del 
disfrute, el goce, el agradecimiento y la 
comprensión de los fenómenos naturales 
que rigen el entorno.

El docente es un intelectual trans-
formativo Giroux (1990), que tiene como 
principales funciones construir en el 
ámbito espiritual e intelectual, consiente 
como ser activo y comprometido en los 
procesos de deconstrucción de la peda-
gogía, de su actualización permanente 
y líderes en la formulación de un nuevo 
currículo enfocado no tanto a los saberes 
disciplinares sino a la potencialización 
de sus dimensiones, sus habilidades y 
sus competencias que permitan el enten-
dimiento del mundo y su participación 
armoniosa en él, a través de la Ecología 
Profunda.

En este sentido, la educación se re-
conoce como un sistema o red, dentro de 
otra red o gran sistema que tiene la tarea 
fundamental de dar respuesta a los nue-
vos y antiguos interrogantes de la huma-
nidad. La educación como generadora de 
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sociedades de acceso al conocimiento, no 
puede quedarse alejada y estática fren-
te a la nueva visión del mundo que se 
requiere hoy, debe propender desde un 
nuevo paradigma por el desarrollo de la 
conciencia y el conocimiento planetario 
en armonía integral con el todo, ya que 
en un mundo en constante cambio, la 
educación debe transformarse, encami-
nándose hacia principios de conserva-
ción y preservación de la naturaleza.
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Resumen

L a enseñanza de la matemática escolar no ha estado en el con-
texto, necesidades y deseos de los estudiantes y se ha mantenido 

ligada a la consecución de objetivos específicos, directos y “medibles” 
en términos de un programa académico rígido que en general no fue 
concertado con los estudiantes y tampoco con el profesor. Esta pro-
puesta surge de las recomendaciones de la investigación “El juego 
como estrategia de aprendizaje en las nociones de Números Enteros 
y la Recta Numérica que garanticen el reconocimiento del Sistema 
de Numeración Decimal“. Se presentaron sugerencias para la cons-
trucción e implementación de elementos didácticos que garanticen la 
asimilación de conceptos claves en la educación primaria proponiendo 
abordar escenarios futuros en la vida académica de los estudiantes, es 
decir, construir un andamiaje de contenidos temáticos relacionados, y 
en lo posible, vinculados con elementos de otras asignaturas que per-
mitan la adquisición de conocimiento no en forma lineal y secuencial, 
sino en forma estructurada.

Palabras clave: números enteros, sistema de numeración decimal, 
suma algebráica, juego y matemáticas, números negativos, recta 
numérica, escenarios futuros, estructuras de conocimiento, 
linealidad. 

Abstract

T he teaching of school and high school math is not in the context, 
the needs or desires of students and remains linked to the achie-

vement of a specific objective, direct and “measurable” in terms of a ri-
gid academic program in general was not concerted with the students 
and sometimes neither with the teacher. This proposal emerge from 
the recommendations of the research “The game as a learning stra-
tegy in notions of whole numbers and the numeric line to guaranty the 
recognition of the Decimal Numbering System”. It shows suggestions 
for the construction and implementation of educational elements to 
guarantied the assimilation of key concepts in elementary and conclu-
des with the proposal to get on board of future scenarios in the aca-
demic lives of students, in effect, build a scaffolding of related theme 
content and at the best possible, linked with elements of other subjects 
allowing the acquisition of knowledge not in a lineal and sequential 
manner, but in a structured way.
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Introducción

C omo resultado de los bajos ni-
veles académicos en matemá-
ticas de los estudiantes que 
ingresan a la universidad, se 

decide el inicio de una indagación regu-
lar a todos los que ingresaban a cualquier 
carrera profesional en la Universidad de 
Cundinamarca. Durante siete semestres 
se realizaron pruebas diagnósticas en el 
primer semestre de todos los programas 
académicos y se pudo evidenciar que la 
gran mayoría de alumnos llegan con co-
nocimientos matemáticos muy débiles, 
llamando la atención que dicha debili-
dad se encontraba en la formación de 
nociones básicas que se debieron haber 
aprendido en la escuela primaria y el 
preescolar. 

Participé en un gran número de con-
gresos de educación matemática, en uno 
de ellos llamó mi atención una cita que 
se refería al libro del matemático Ian 
Stewart “De aquí al infinito “quien de-
cía “uno de los mayores problemas con 
que cuenta la matemática hoy día, es el 
de explicar a los demás de qué se trata. 
Los aderezos técnicos de esta materia, su 
simbolismo y expresiones formales, su 
desconcertante terminología, su aparen-
te deleite con cálculos larguísimos: todo 
ello tiende a ocultar su auténtico carác-
ter” (2009, p. 7) y pensé ¿por qué pasa 
esto? ¿Qué estamos haciendo mal? 

Cuando terminé de leer el libro “El 
diablo de los números“ del poeta y ensa-
yista alemán Hans Magnus Enzensber-
ger, surgió la idea de adelantar las cla-
ses usando el juego como estrategia de 
aprendizaje ¿pero cómo jugar haciendo 
demostraciones? ¿Cómo garantizar el de-
sarrollo de contenidos jugando con una 

ciencia tan exacta como la matemática? 
Pensé entonces que no era necesaria esa 
exactitud y rigurosidad temática al mo-
mento de abordar los contenidos, pues 
no estamos preparando matemáticos, di-
chos contenidos no pueden ser camisas 
de fuerza que se imponen de forma lineal 
y secuencial en las clases de matemáti-
cas. Este pensamiento coincidía con el 
documento: Estándares básicos de com-
petencias matemáticas del Ministerio 
de Educación Nacional (MEN), da unas 
pautas y establece la importancia de asu-
mir “la clase como una comunidad de 
aprendizaje donde docentes y estudian-
tes interactúen para construir y validar 
conocimiento, para ejercer la iniciativa y 
la crítica y para aplicar ese conocimiento 
en diversas situaciones y contextos”. (Mi-
nisterio de Educación Nacional, p. 48)

Decidí arriesgarme e iniciar el pro-
ceso de crear estrategias que garanti-
zaran que a los estudiantes les gustara 
la matemática, así que dejé de lado las 
demostraciones rigurosas y la lineali-
dad que imponen los contenidos progra-
máticos que en su gran mayoría no son 
otra cosa que los índices de los libros de 
texto. Enseñar jugando se convirtió en 
mi obsesión en las clases de matemáti-
cas, jugar es lo que más nos gusta a los 
seres humanos, el juego como estrategia 
mediadora del aprendizaje que garanti-
ce “incorporar en los procesos de forma-
ción de los educandos una visión de las 
matemáticas como actividad humana 
culturalmente mediada y de incidencia 
en la vida social, cultural y política de los 
ciudadanos” (MEN, 1998).

Como docente de matemáticas usaba 
gran parte del tiempo para hacer planas y 
resolver ejercicios en el tablero, pues era 
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la forma como las directivas verifican si 
un profesor y sus estudiantes están cum-
pliendo con los contenidos programáticos 
y objetivos de la enseñanza matemática. 
Sabía que los padres de familia se sienten 
satisfechos con lo que sus hijos aprenden 
en la escuela, al constatar en los cuader-
nos de sus hijos un número significativo 
de ejercicios, por tal motivo era necesario 
vincular al proceso a los padres de fami-
lia, pues ellos contribuyen a la formación 
matemática de sus hijos, entendida como 
“actividad social y también, como activi-
dad científica, donde cada individuo del 
entorno social ha de lograr competencia 
en el manejo de los sistemas de represen-
tación matemáticos y en sus operaciones” 
(Rico, p. 40, 1999). 

Lentamente fui construyendo el ca-
mino a la preparación para la enseñanza 
de las matemáticas con un nuevo enfo-
que, sin dejar de lado el rigor científico 
y el amor por el arte, decidí ir donde con-
sideraba iniciaba el problema, en la for-
mación de los cimientos, en las bases, es 
decir, en la escuela primaria, cuando el 
estudiante inicial el camino del recono-
cimiento numérico y sus aderezos.

Preguntas preliminares
Las prácticas pedagógicas en la enseñanza 
de las matemáticas escolares se reducen a 
presentar los algoritmos de la suma, res-
ta, multiplicación y división de Números 
Naturales. En el preescolar los estudiantes 
aprendieron los dígitos y el conteo, ahora 
deben manipular sus operaciones. ¿Por 
qué sólo se abordan los Números Natura-
les en el preescolar y en los primeros cur-
sos de educación básica primaria? ¿Por 
qué mantener esta práctica en el quehacer 
de la enseñanza matemática a pesar de los 

resultados tan desalentadores de las Prue-
bas Saber y en las pruebas internaciona-
les como la prueba PISA?

Durante casi toda la primaria se ha-
cen ejercicios que buscan garantizar que 
el estudiante manipule a la “perfección”, 
de manera mecánica y de memoria, las 
operaciones con Números Naturales y en 
ocasiones apenas se aborda el conjunto 
de los Números Racionales señalándolos 
como quebrados conformados por otros 
dos números llamados, numerador y de-
nominador. ¿Está bien afirmar tan tajan-
temente que una fracción son dos núme-
ros? ¿Por qué no decimos lo mismo cuando 
hablamos, por ejemplo, del número 15? 

Cuando se inicia la secundaria, por 
fin llegan los Números Enteros, los Nú-
meros Racionales y a partir del grado 8º 
grado se presentan los Números Reales, 
pues ahora vienen las funciones, ecuacio-
nes, gráficas y sus propiedades. Al final 
del ciclo de bachillerato, se hace un inten-
to por presentar los conceptos científicos 
básicos de las ciencias exactas como la 
física, la química, la trigonometría y el 
cálculo. ¿Puede un lector desprevenido 
imaginar la cantidad de ejercicios y pla-
nas que un estudiante ha realizado en es-
tos primeros 12 años de educación básica, 
en una asignatura que por lo general se 
estudia todos los días 2 horas diarias? ¿Se 
puede comparar este número con lo que 
ha significado dicho esfuerzo en la vida 
cotidiana de un estudiante?

¿Por qué enseñar  
matemáticas?

Normalmente respondemos a los estu-
diantes que enseñamos matemáticas 
porque les va servir para la vida, sin em-
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bargo lo que hacemos no está ni siquiera 
en el contexto presente de ellos, también 
lo hacemos por que es una ciencia que 
entrena el pensamiento y prepara para 
la solución de problemas, no obstante, lo 
que tradicionalmente se hace en clase no 
son precisamente problemas, debemos 
tener claro que enseñamos matemáticas 
por que “se refiere a la actividad inten-
cional mediante la que se lleva a cabo la 
construcción, comprensión, transmisión 
y valoración del conocimiento matemáti-
co” (Rico y otros, 1999). Al revisar los pla-
nes de estudio de esta asignatura desde el 
preescolar hasta grado 11, se puede apre-
ciar que se prepara a los estudiantes para 
ser futuros matemáticos, posiblemente, lo 
mismo suceda con los programas de cien-
cias sociales, español, biología, etc. Si bien 
es cierto que la matemática es importante 
en la enseñanza básica, no lo es la forma 
en que tradicionalmente se hace. Es nece-
sario modificar las prácticas pedagógicas 
y los objetivos que se plantean al abordar 
este o aquel contenido programático. 

Enseñamos matemáticas además, 
porque es una disciplina que ayuda a for-
talecer procesos de pensamiento, análi-
sis, discusión, verificación de hipótesis y 
discusión de resultados, no para hacer lo 
que hacen las calculadoras o los sistemas 
de cálculo por computador. Si al final del 
ciclo escolar se le pide a un estudiante 
que calcule operaciones y obtenga resul-
tados como lo hace una calculadora ¿vale 
la pena enviar el niño al colegio? 

En su momento fue importante sa-
ber sumar, restar, multiplicar, dividir, 
calcular funciones trigonométricas y 
evaluar una función y su gráfica a mano, 
no había otra opción, las únicas herra-
mientas con las que contábamos, antes 

de 1970, eran el lápiz y el papel, la tiza y 
el tablero, pero ahora no, ahora se cuen-
ta con medios tecnológicos que hacen ese 
trabajo por nosotros, entonces vale la 
pena cuestionarnos ¿cómo aprovechar 
el tiempo que ahorran las estos medios 
y avanzar en la construcción de conteni-
dos matemáticos futuros con los elemen-
tos del presente que garanticen la forma-
ción de pensamiento matemático?

Carlos Frabetti, plantea la posibili-
dad de abordar elementos matemáticos 
a partir de la historia y la lógica, gra-
cias a su formación como matemático y 
escritor. En uno de sus cuentos narra la 
historia de la construcción del Sistema 
de Numeración Decimal así: “Había una 
vez, hace mucho tiempo, un pastor que 
solamente tenía una oveja, como sólo te-
nía una no necesitaba contarla...” (Fra-
bbeti, 2006, p.9) esta historia continúa 
en una novela infantil que muestra en 
forma amena no sólo cómo construimos 
nuestro sistema de numeración sino por 
qué estudiamos matemáticas.

Propuesta

Construcción de  
escenarios futuros
No es fácil cambiar nuestras prácticas 
pedagógicas, mucho menos cuando du-
rante años se han practicado siguiendo 
tal o cual método, sin embargo, se po-
drían promover escenarios futuros de 
aprendizaje que ayuden a construir las 
nociones y conceptos matemáticos en los 
cursos posteriores. Un escenario futuro 
de aprendizaje es un conjunto de ele-
mentos (nociones y/o conceptos) que se 
abordarán en cursos posteriores de ma-
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temáticas y que, dada la pertinencia del 
tema de estudio, permiten la vinculación 
o mención con nociones y conceptos con 
los que el estudiante se encontrará en 
cursos posteriores y que en el momento, 
o no están en el plan de estudios, o las ha-
bilidades cognitivas y conceptuales del 
estudiante no están maduras para abor-
dar dicho tema en toda su magnitud.

Crear escenarios futuros consiste en 
construir un andamiaje de contenidos 
temáticos relacionados con contenidos 
temáticos futuros y en lo posible vincula-
dos con elementos de otras asignaturas, 
es decir, poner en práctica las propues-
tas transversales. Si se trabaja por pro-
yectos, mucho mejor porque el proyecto 
generalmente es flexible y permite una 
nueva definición de objetivos y métodos.

Discusión
Los siguientes ejemplos presentan algu-
nas formas de abordar conceptos futuros 
en escenarios presentes.

Ejemplo 1. Área de una 
figura geométrica

Actualmente se usan dos tipos de metodo-
logía como base del trabajo pedagógico, 
la conductista y la constructivista, vea-
mos cómo se abordan desde las dos ten-
dencias pedagógicas un tema en particu-
lar: área de una figura geométrica plana.

En el primer caso, el profesor define 
lo que es una figura plana y una figura 
regular que se dibuja en el plano, pues el 
estudiante “entiende figuras en dos di-
mensiones“. (¿Cuántas dimensiones tie-
ne el mundo del niño?) Luego dibuja y 
describe a manera de definición las fi-

guras clásicas: cuadrado y rectángulo, 
seguidamente establece las dimensiones 
y explica las fórmulas para calcular el 
perímetro y el área de cada una de ellas. 
En el segundo caso, el docente dibuja una 
figura sobre un papel (plano), los niños 
la colorean, luego la cortan y luego cada 
niño toma un pedazo de la figura y el do-
cente motiva las preguntas detonadoras 
y con ellas las respuestas ¿cuántas par-
tes tiene esta figura? ¿Cuántas podría te-
ner? ¿Cómo se puede formar de nuevo la 
figura? ¿Crecerá o disminuirá la figura 
al armarla de nuevo? entre otras. Cual-
quiera sea la metodología usada (con-
ductista o constructivista) se aborda la 
temática con una intención específica de 
construir o definir propiedades de las fi-
guras geométricas planas acorde con los 
lineamientos del plan de estudios. Luego 
vienen otras figuras, triángulo, rombo, 
trapecio, circulo y así sucesivamente.

Sobre las sugerencias  
de la investigación

Una de las propuestas de la investiga-
ción es recrear escenarios futuros en el 
ámbito matemático a manera de la cons-
trucción de nociones, esto es, aprovechar 
situaciones particulares para iniciar 
conceptos más avanzados que aparece-
rán en los contenidos temáticos de cur-
sos superiores, por ejemplo: si se está 
hablando del área de una figura geomé-
trica plana, en la cual los estudiantes 
emplean el concepto de medida de la su-
perficie y calculan con destreza el valor 
asociado a la superficie, por ejemplo, de 
un rectángulo, podrían proponerse ejer-
cicios como calcular el área debajo de la 
siguiente curva:
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Por supuesto que un maestro orto-
doxo dirá: ¿está usted loco? los niños no 
han visto funciones, menos aún, curvas 
cuadráticas y no tienen idea del plano 
cartesiano”. Durante años me he atrevi-
do a hacer estas propuestas y la variedad 
de respuestas de los estudiantes es sor-
prendente al estimular su creatividad y 
garantizar que se apropien del conoci-
miento para que aporten ideas a la so-
lución de problemas. Se puede orientar 
la situación para calcular el área bajo la 
curva con aproximaciones de Riemann, 
sin mencionarlo (no es necesario). La 
propuesta entonces continúa de la si-
guiente manera:

A partir de estos supuestos surgen 
nuevas situaciones que explican que el 
área encontrada no es realmente el área 
que encierra la curva, es una aproxima-
ción. Surgen las preguntas detonadoras: 
¿cómo hacer para que el valor sea cada 
vez más cercano al valor del área por de-
bajo de la curva? Ante este tipo de pre-
guntas, la experiencia muestra que los 
niños sobresalen en hacer propuestas: 

“las coloreamos, contamos los cuadritos, 
dibujamos más rectángulos, los hacemos 
más pequeños”, etc. Lo que se está ha-
ciendo no es otra cosas que abonando el 
terreno para nociones futuras, de límite, 
sumatoria, y por supuesto, de integral. El 
maestro debe planear muy bien el ejer-
cicio para que sea posible el conteo con 
cuadritos y también con medidas usando 
la regla.

Ejemplo 2. Función Lineal.

Normalmente, no se elaboran gráficas de 
funciones en la escuela primaria por que 
es necesario (¿indispensable?) la cons-
trucción y reconocimiento de los Núme-
ros Reales y de esta manera, poder hablar 
de dominio y recorrido de una función. 
Sin embargo, se pueden construir rela-
ciones funcionales que recreen situacio-
nes similares o nociones muy cercanas a 
lo que serían gráficas de funciones. 

Por ejemplo, si se necesita practicar 
las operaciones de multiplicar y opera-
ciones combinadas de suma, resta y mul-

Figura 1. Propuesta para calcular el área bajo la curva.
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tiplicación con estudiantes de 3º grado 
de educación básica primaria. En lugar 
de desgastarlos haciendo planas, se po-
dría proponer dibujar algunas “fun-
ciones lineales” para dominios enteros, 
por ejemplo: f(x) = 3x, para el dominio 
formado por el conjunto {0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 
7, 8} pero además, hacer las gráficas de 

dichas relaciones y promover aproxima-
ciones. Por supuesto, para esto se necesi-
ta del Plano Cartesiano, pero esto parece 
elemental para un estudiante de prima-
ria si se compara con las calles y carreras 
de la ciudad o en su defecto (para estu-
diantes del campo) con las filas y colum-
nas que forman los pupitres del salón o 

Figura 2. Cálculo de área aproximada con los conocimientos de un niño de 3 grado 
que manipule la noción de área de un rectángulo.

Figura 3. Representación de 3 tablas de multiplicar del 1, del 2 y del 1/2 en el Plano Cartesiano, 
primero en el primer cuadrante y luego en los 4 cuadrantes.
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los surcos de los cultivos o mejor si en 
cursos anteriores se ha implementado el 
uso de la Recta Numérica. En este orden 
de ideas, un ejercicio interesante sería 
crear el dibujo de la tabla de multiplicar 
del 1, 2 y 1/2, en el Plano Cartesiano.

La figura 3 presenta el resultado es-
perado de esta actividad, a partir de la 
cual surgen gran cantidad de preguntas 
y con ellas el estímulo de la creatividad. 
Este ejercicio propone no sólo una nueva 
interpretación de las tablas a partir de 
una relación funcional donde el valor de 
la tabla es la pendiente de la recta o deri-
vada de la función (escenarios futuros), 
sino que además abre el camino para 
exponer las nociones de escalas y pro-
porciones. Lo que el estudiante estable 
en una operación aritmética con tablas 

de multiplicar son parejas de números, 
lo que falta es ubicarlos en el Plano Car-
tesiano. Para evitar dificultades se debe 
iniciar con el primer cuadrante y prolon-
gar las rectas que unen los puntos para 
que al final se pueda apreciar el Plano 
Cartesiano completo.

Ejemplo 3.  
Elementos de variación.

Otro ejemplo en el caso de decidir ejer-
citar las operaciones básicas, se podría 
construir una tabla de datos de una 
función, no a partir del reemplazo de 
números por la variable, sino a partir 
de la construcción de su variación como 
elemento determinante de la función. 
Por ejemplo, considerar la función f(x) = 

Figura 4. Construcción de una tabla de valores para la función f(x) = 2x +5.

Figura 5. Construcción de una tabla de valores para la función f(x) = 2x + 5 
a partir de la variación de la función. 
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2x + 5, para graficar esta función una de 
las alternativas más usadas es construir 
una tabla de datos y ubicar los puntos 
en el Plano Cartesiano, otra forma de 
construirla, es calcular la variación de 
la función a partir de dos valores espe-
cíficos donde se evidencie que a cambios 
iguales en la variable x corresponden 
cambios iguales en la variable y. La cons-
trucción de la tabla tradicionalmente 
arrojaría los siguientes resultados para 
los 10 primeros múltiplos de 5.

La tabla se ha completado haciendo 
el remplazo f(a) = 2a + 5, sin embargo 
para recrear el escenario futuro del cál-
culo diferencial, se puede proponer cons-
truir la tabla a partir de la variación, que 
en este caso es constante. Se aprecia que 

Figura 6. Interpretación gráfica de la función f(x) = 2x + 2 reforzando la idea 
de la pendiente (derivada) de la recta en los puntos.

para cambios iguales en x, corresponden 
cambios iguales en f(x) y la relación de 
estos cambios es 2, es decir la derivada 
de la función.

Si se quiere reforzar la idea de va-
riación a partir de la construcción grá-
fica de la derivada como pendiente de 
la “curva” en el punto, basta con hacer 
la gráfica de los puntos, aproximarlos a 
una recta y dibujar triángulos sobre di-
cha recta de tal forma que sea evidente 
la pendiente o inclinación de cada trián-
gulo es 2. La siguiente gráfica presenta 
este resultado.

Para ir más lejos, se puede proponer 
a estudiantes de primaria dibujar funcio-
nes lineales a partir de la definición de 
la función identificando la idea de pen-
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diente con pasos (movimiento a derecha 
o izquierda) y contra pasos (movimiento 
arriba o abajo) en el Plano Cartesiano, es 
decir: supongamos que se tiene la fun-
ción f(x) = 3x + 1, entonces, primero iden-
tificamos la pendiente de la recta (deriva-
da) y el punto de corte (condición inicial), 
a continuación, se parte del punto de cor-
te y se avanza usando la siguiente regla: 
a partir del punto avanzar a derecha un 
paso y subir tantos como diga el número 
que acompaña la x, así se construye un 
conjunto de puntos que al unirlos gene-
rarán la gráfica de la función lineal. Casi 
que es un problema de ejercitación mo-
triz, el Plano Cartesiano se puede llevar 
previamente diseñado con pequeños cua-
dros para facilitar el recorrido. 

Después de hacer varios ejercicios de 
este tipo podemos proponer a estudian-
tes de segundo o tercer grado de educa-
ción básica primaria hacer la gráfica de 
3x o x +2

Conclusión
El conocimiento en general y en parti-
cular el matemático, avanza en forma 
exponencial, no podemos pretender 
abordar los contenidos temáticos del 
pasado, porque nos quedamos en el pa-
sado, es necesario depurar dichos conte-
nidos apoyándonos en los instrumentos 
creados por el ser humano para facilitar 
el trabajo y abordar nuevos conceptos y 
nuevas temáticas preparando los escena-

rios del futuro en el presente. Tampoco 
podemos pretender que sea necesario 
que un estudiante aborde los mismos te-
mas que estudiamos cuando estábamos 
en dichos cursos, el mundo ha cambiado 
y seguirá cambiando.
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Resumen 
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tencias, con el fin de formar profesionales con una visión integral y 
sentido social.
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Introducción

C ada vez que pensamos en el 
quehacer educativo en las 
Instituciones de Educación 
Superior, es muy probable que 

venga a la mente momentos significati-
vos, experiencias agradables de aprendi-
zaje, estudiantes destacados, situaciones 
difíciles con estudiantes que presentan 
debilidades a la hora de apropiar el cono-
cimiento y trabajar con comunidad, ex-
periencias nuevas y sobre todo muchas 
preguntas al momento de pensar cómo 
ser un docente actual, fresco en su cono-
cimiento y posibilitador del aprendizaje 
no de unos pocos sino de todos sus estu-
diantes; en este sentido comienzan a sur-
gir interrogantes, retos, estrategias pe-
dagógicas por desarrollar, pues hoy más 
que nunca se hace evidente preguntarse 
¿Qué tipo de educación corresponde a un 
mundo como el actual? 

En este sentido es supremamente 
relevante para las Instituciones de Edu-
cación Superior intentar encontrar cami-
nos que permitan estructurar modelos 
educativos que precisamente respondan 
con eficacia a los retos del mundo actual, 
se hace evidente pensar que una de las 
tareas esenciales en el reto de la ense-
ñanza y que no se puede dejar pasar por 
alto es la de evaluar, saber cómo evaluar 
eficazmente el aprendizaje del estudian-
te, autoevaluar el proceso de enseñanza 
del docente, evaluar los programas; pero 
a la hora de tratar de responder estas in-
quietudes surgen un interrogante más 
profundo: ¿Qué es lo que se tiene que 
evaluar?

Contextualización
Para poder dar respuesta a este interro-
gante vale la pena colocar en el escenario 
los objetivos y enseñanzas de las Políti-
cas Públicas en Educación, políticas que 
seguramente tienen aciertos y no pocas 
dificultades; no se puede negar que estas 
políticas han sido de particular trans-
cendencia en el desarrollo de nuestro 
País, las políticas actuales que trabaja el 
Ministerio de educación en su plan secto-
rial 2010-2014 dice que “La calidad de la 
educación está relacionada con múltiples 
factores: las metodologías de enseñanza y 
aprendizaje, la formación de sus educado-
res, los sistemas de evaluación implemen-
tados, la manera en que estén articulados 
los niveles de formación, la capacidad e 
infraestructura institucional y el marco 
conceptual y jurídico que organiza y da 
soporte al sistema educativo a través del 
cual se hace explicito que la educación de 
calidad es un derecho al que todos los ciu-
dadanos deben acceder. (5) Por lo tanto no 
hay ningún aspecto del desarrollo que no 
se vincule en forma directa con el proceso 
educativo de los ciudadanos.

Es importante tener presente que la 
responsabilidad en la educación de niños 
y jóvenes es una competencia colectiva y 
de trabajo mancomunado, que no corres-
ponde solamente al estado, sino que debe 
involucrar de manera clara y concreta a 
las familias, al sector solidario, a las uni-
versidades, a las organizaciones civiles y 
al sector empresarial como está descrito 
y lo enseña la Constitución Política de 
Colombia en el Titulo II: De los derechos, 
las garantías y los deberes, Capítulo I de 
los derechos fundamentales, articulo 67 
que cita “El estado, la sociedad y la fami-
lia son responsables de la educación, que 
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será obligatoria entre los cinco y quince 
años de edad y que comprenderá como 
mínimo, un año de preescolar y nueve de 
educación básica”(2).

En este momento las instituciones 
educativas de toda índole deben ir a la 
misma velocidad que va el desarrollo de 
la educación ya que este no es un proceso 
estático sino dinámico y de innovación 
en temas como la calidad, el desarrollo 
empresarial, la evaluación por compe-
tencias, la autoevaluación y los informes 
de gestión. Estos son los parámetros que 
se siguen para el desarrollo de una enti-
dad que busca no solo la calidad sino la 
excelencia académica.

Por lo cual este tema toma una valor 
trascendente a la hora de aplicarlo en los 
procesos de aprendizaje que se obtienen 
en el área de la salud, los aspectos mencio-
nados anteriormente deben ser los pilares 
en los modelos educativos, dado que en el 
sector salud, a diferencia de otros ambien-
tes educativos, se pone en escena la per-
sona con su integridad física y emocional 
además de su entorno, pues una persona 
que ingresa a la consulta o cuando se rea-
liza trabajo comunitario tiene una histo-
ria de vida significativa, no solo su estado 
de salud, sino su vida, sus experiencias, 
sus aprendizajes e incluso sus éxitos y fra-
casos; por tal motivo un estudiante que 
pertenece al área de la salud tiene una 
responsabilidad mayor, porque no solo 
se enfrentará con una patología, sino con 
una historia de vida única e irrepetible, se 
encontrará con una persona que debe ser 
mirada integralmente, con comunidades 
que han sido utilizadas por personas sin 
escrúpulos, es por esto se deben tratar con 
transparencia e integralidad con el fin de 
mejorar realmente su calidad de vida.

Pero para ello, es importante hablar 
un poco de lo que he querido plantear 
desde el título de este artículo.

Vale la pena traer a la memoria algu-
nos conceptos claves con relación al tema 
de la evaluación y su incidencia en el ma-
nejo de la evaluación por contenidos y 
su relación con la evaluación formativa. 
Veamos:

La evaluación es uno de los temas 
más inquietantes en todos los ámbitos 
y modelos pedagógicos, tanto en la edu-
cación tradicional como en los modelos 
de innovación pedagógica; en todos los 
campos de formación educativa, tanto 
en las carreras científicas como en las 
carreras humanísticas, se plantean re-
flexiones acerca de cómo, por qué y para 
qué se evalúa. Estas reflexiones en gran 
parte se deben a la función que ha tenido 
la evaluación en los modelos y sistemas 
educativos, a las debilidades, falencias y 
fortalezas de los paradigmas de evalua-
ción y a las posibilidades que ofrece este 
componente como parte del proceso de 
educación y enseñanza institucional. 

La evaluación de los aprendizajes es 
“Un proceso a través del cual se observa, 
recoge y analiza información relevante 
del proceso de aprendizaje de los estu-
diantes con la finalidad de reflexionar, 
emitir juicios de valor y tomar decisio-
nes pertinentes y oportunas para opti-
mizarlo”. (1)

La información que arroja toda eva-
luación, se puede recoger de diferentes 
maneras, mediante la aplicación de ins-
trumentos, observando las reacciones 
de los estudiantes o por medio de con-
versaciones informales. La reflexión so-
bre los resultados de evaluación implica 
poner en tela de juicio lo realizado para 
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determinar si en efecto está funcionan-
do lo que hacemos. Se buscan no sólo las 
causas de los desempeños deficientes 
sino también las de los progresos. Esta 
reflexión nos conduce a emitir juicios 
de valor con respecto al aprendizaje de 
los estudiantes, pero no enfocados a una 
simple nota, sino a la información que 
permita que los estudiantes y los padres 
de familia sepan cuáles fueron las difi-
cultades y progresos.

El contar con la información adecua-
da en el momento preciso contribuye a 
tomar decisiones acertadas para mejorar 
en el resultado. Así pues, la evaluación 
pierde su sentido punitivo y adquiere 
la concepción de una cultura de mejora 
continua.

Pedro Morales Vallego de la Univer-
sidad Pontificia Comillas, de la Facultad 
de Ciencias Humanas y Sociales de Ma-
drid habla de La evaluación formativa 
integrada en la evaluación y los exáme-
nes convencionales “Me he referido ex-
presamente a la evaluación formativa, 
que en principio puede incluso no ser 
calificada, y sobre todo muy integrada 
en el proceso de aprendizaje. Pensando 
ahora tanto en la evaluación específica-
mente formativa (para informar y corre-
gir errores a tiempo) como en la evalua-
ción más convencional (sumativa y final, 
aunque se trate de exámenes parciales), 
la que hacemos todos para calificar a 
nuestros alumnos, también es importan-
te poner de relieve la importancia de una 
buena información de retorno de cara a 
corregir errores y encauzar el futuro 
aprendizaje. La eficacia de la evaluación 
formativa, y de toda evaluación, depende 
en buena medida de la información que 
reciba después el alumno. 

Es importante pensar en primer lu-
gar en la importancia del feedback y en 
sus funciones y sugerir después diversos 
procedimientos para dar esta informa-
ción a los alumnos después de los exá-
menes y trabajos convencionales (es más 
sencillo cuando se trata de evaluaciones 
más breves de carácter sobre todo forma-
tivo). Es por esto que la importancia del 
feedback como estrategia de enseñanza-
aprendizaje se incluye también los exá-
menes formales (exámenes parciales li-
beratorios, finales, trabajos y tareas que 
tienen su nota) como una modalidad de 
evaluación formativa, pero no lo es ne-
cesariamente. Sobre todo los exámenes 
parciales, cuando todavía queda curso 
por delante, sí deberían tener también de 
manera clara la finalidad de la evalua-
ción formativa. No se trata simplemente 
de comunicar resultados (una nota, nú-
mero de respuestas correctas, etc.). Para 
que cualquier tipo de evaluación sea efi-
caz para corregir los propios errores (o 
ignorancias, o malos hábitos de estudio) 
es muy importante que el alumno reciba 
algún tipo de feedback más específico. Es 
una queja de muchos alumnos: reciben 
de vuelta un examen o un ejercicio co-
rregido con marcas rojas, o comentarios 
breves y genéricos pero siguen sin ente-
rarse de por qué está mal su respuesta, 
en qué se han equivocado, cómo pueden 
mejorar. 

La eficacia del feedback en el apren-
dizaje está bien confirmada en muchos 
estudios de tipo experimental; menciono 
un solo ejemplo sencillo pero muy indi-
cativo. Un cuestionario muy utilizado 
para evaluar la calidad de la enseñanza 
es el Course Experience Questionnaire 
(Ramsden, 1992); el ítem que distingue 
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con más claridad los mejores y peores 
cursos es precisamente el referido al 
feedback proporcionado por los profe-
sores (teaching staff here normally give 
helpful feedback on how you are doing; 
(Gibbs y Simpson, 2004; estos autores 
mencionan varios meta-análisis, o sín-
tesis de muchos estudios, que no dejan 
dudas sobre la eficacia del feedback en el 
aprendizaje). 

Sobre la importancia del feedback en 
la tarea de aprender, podemos recordar 
un ejemplo no fácilmente imitable pero 
sí clarificador. Si nos piden que demos 
dos ejemplos de buenas universidades 
conocidas internacionalmente, segura-
mente nos vendrán a la mente Oxford y 
Cambridge. Son dos universidades que 
siguen estando entre las primeras en los 
rankings que se publican ocasionalmen-
te o están disponibles en Internet. Tra-
dicionalmente los alumnos de estas dos 
universidades han tenido que escribir 
un ensayo o hacer un trabajo semanal 
que entregan a su tutor del que reciben 
un feedback detallado, oral e inmediato. 
En el caso de las ciencias estas tareas 
pueden ser problemas o informes sobre 
el trabajo de laboratorio. El profesor, 
más que dar una clase semanal al modo 
tradicional, es un tutor que comenta y 
discute con el alumno su propio trabajo. 
La enseñanza, entendida al modo tradi-
cional, casi se reduce a estos encuentros 
semanales, puramente de evaluación for-
mativa y sin calificaciones; la evaluación 
sumativa con una calificación dependía 
frecuentemente de un solo examen final 
al cabo de tres años (Gibbs y Simpson, 
2004). Esta práctica no es fácilmente (ni 
difícilmente) imitable, pero pone de re-
lieve la importancia del feedback, a poder 

ser inmediato, en la calidad del aprendi-
zaje. Realmente en esas universidades el 
comentar con los alumnos sus propios 
trabajos ha sido el método de enseñanza 
fundamental. 

Si nos ponemos como ejemplo a las 
Universidades de Oxford y Cambridge, 
posiblemente lo único que conseguire-
mos es desanimarnos, pero la idea im-
portante que se desprende del éxito y 
prestigio de estas universidades es que 
tareas frecuentes con un feedback de-
tallado y personalizado por parte del 
profesor son clave para un aprendizaje. 
Por ejemplo el del Institute of Higher 
Education, Shanghai Jiao Tong Univer-
sity, 2005. La evaluación formativa de 
calidad. Si buscamos (y pregonamos en 
nuestros documentos) que lo que más 
nos importa es la excelencia tendremos 
que tomarnos en serio todo lo relaciona-
do con esta información de retorno dada 
a tiempo a los alumnos. Cualquier tipo 
de evaluación sumativa debe tener una 
doble finalidad; una es la que se refleja 
en una nota, y otra contribuir al apren-
dizaje del alumno. Esta función no la da, 
o la da muy pobremente, una simple nota 
o un juicio muy general (del tipo bien, 
regular, etc.) o comentarios muy breves. 
Hace falta una información de retorno 
mucho más específica, de manera que el 
alumno se dé cuenta de en qué está bien 
y en qué está mal y cómo puede mejorar. 
Esto es fácil decirlo pero si pensamos en 
el tiempo extra que puede requerir una 
información de retorno más personali-
zada, la tentación es seguir como siem-
pre y no plantearnos ninguna novedad 
en este terreno. Ciertamente no se pue-
den minimizar los problemas derivados 
de nuestro escaso tiempo, sobre todo si 
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tenemos clases numerosas y otras ocu-
paciones, por eso en un apartado pos-
terior apuntamos algunas sugerencias, 
muy distintas entre sí, que pueden fa-
cilitar nuestra tarea. En buena medida 
lo que hagamos dependerá de cómo nos 
vemos como profesores (lo mío es expli-
car la asignatura y después examinar, o 
más bien mi tarea es sacar de aquí pro-
fesionales competentes...)”.

Con base en lo expuesto anterior-
mente la evaluación educativa y escolar 
a lo largo de su implementación y ade-
cuación, ha arrojado información sobre 
el estado de procesos educativos y peda-
gógicos aplicados institucionalmente. Por 
tanto se constituye en una herramienta 
útil para todo educador. La evaluación 
independientemente al modelo que de 
ella se escoja, busca proporcionar al es-
tudiante elementos conceptuales básicos, 
que le permitan identificar y compren-
der los fundamentos de ella como medi-
ción del proceso enseñanza aprendizaje.

En el proceso evaluativo, es incues-
tionable la importancia del contenido 
para cualquier responsable de forma-
ción dentro de las instituciones educa-
tivas. Es más, los propios implícitos de 
la gestión de la formación convierten al 
contenido en uno de los mejores instru-
mentos o herramientas para tal fin.

La evaluación de los contenidos 
del proceso de enseñanza-aprendizaje 
guarda una significativa sinergia con 
la formación de competencias en los es-
tudiantes de la enseñanza básica, media 
y superior, por cuanto, permite una con-
secuente reflexión permanente desde la 
consecutividad de la apropiación y apli-
cación de los saberes y la sistematización 
del proceso pedagógico.

Los contenidos de aprendizaje re-
quieren de distintas estrategias e instru-
mentos de evaluación y los contenidos 
curriculares pueden ser declarativos, 
procedimentales y actitudinales, en este 
apartado, se retornará dicha clasifica-
ción para abordar el problema sobre 
cómo pueden evaluarse dichos conteni-
dos desde el marco constructivista.

En cuanto a la importancia de la 
evaluación formativa, esta se realiza du-
rante todo el proceso de aprendizaje del 
estudiante, en forma constante, ya sea al 
finalizar cada actividad de aprendizaje 
o en la integración de varias de éstas. 
Tiene como finalidad informar a los es-
tudiantes de sus avances con respecto a 
los aprendizajes que deben alcanzar y 
advertirle sobre dónde y en qué aspectos 
tiene debilidades o dificultades para po-
der regular sus procesos. Aquí se admi-
ten errores, se identifican y se corrigen 
es factible trabajar colaborativamente. 
Asimismo, el docente puede asumir nue-
vas estrategias que contribuyan a mejo-
rar los resultados del grupo.

La evaluación de programas y cur-
sos de formación es una de las activida-
des más relevantes y significativas en 
todo proceso de gestión y planificación 
de la formación. No obstante hay que 
advertir, insistiendo sobre su necesidad 
e importancia, que infortunadamente 
la realidad de nuestro sistema educativo 
colombiano actual ya sea para la educa-
ción formal o no formal muchas veces no 
se caracteriza por la presencia del que-
hacer evaluativo.

Desde esta óptica hay que plantear-
se la evaluación en todas sus dimensio-
nes, su consideración como proceso y, a 
la vez, la exigencia de planificación de 
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la misma. Así podremos obtener sufi-
cientes elementos para mejorar nuestras 
prácticas evaluativas. 

El proceso evaluativo ha de tener 
una utilidad y en este sentido, apuntar 
entre otros a la toma de decisiones orien-
tada a la mejora de la práctica. Esto signi-
fica además, que la evaluación ha de ser 
un medio pero no un fin en sí misma. 

La dinámica de cambio actual en 
todos los órdenes acarrea nuevas exi-
gencias de modernización de la institu-
ción de formación, cuyo objetivo funda-
mental es dar respuesta adecuada a las 
demandas crecientes de la sociedad a la 
que presta sus servicios. Este afán de re-
novación, reajuste, modernización difí-
cilmente se alcanzaría en su totalidad si 
no se forman adecuadamente, al mismo 
tiempo, sus recursos humanos, elemento 
clave en toda organización. 

La formación se considera una es-
trategia de las fundamentales, junto con 
los cambios tecnológicos y organizativos, 
para adecuar los recursos humanos a 
esa nueva cultura de cambio. Dentro de 
la evaluación formativa, el Plan de For-
mación es indispensable pues, viene a 
ser una de las respuestas concretas a las 
nuevas exigencias de actualización y re-
ciclaje de una institución a nivel de edu-
cación superior.

En este contexto global de cambio se 
responsabiliza a la institución de organi-
zar dicha formación. Cabe resaltar que 
esta competencia no es más que una de 
las consecuencias de sus funciones.

Por el temor a romper paradigmas 
y a la vez por el ausentismo de la crea-
tividad y la innovación, es que aún en 
las evaluaciones de manera particular a 
nivel universitario, siguen presentando 

dificultades y en algunos casos se reduce 
a la presentación de exámenes por parte 
de los estudiantes, proceso en el que se 
desconoce la incidencia de las acciones 
educativas, del estado de los programas, 
de la organización de la institución y de 
muchos otros factores que deberían te-
nerse en cuenta cuando se pretende eva-
luar los aprendizajes. En algunos casos 
las tecnologías se utilizan para reprodu-
cir algunas de las formas de evaluación 
que la Universidad ha utilizado por años.

Si la concepción sobre la evaluación 
no cambia es imposible que las tecnolo-
gías de la información y la comunicación 
puedan ayudar a hacer de ésta un proce-
so más objetivo y eficiente. 

Conclusión
A partir de lo anterior el proceso de 
aprendizaje del estudiante del área de 
la salud debe ser igualmente integral, 
con el fin de poder aprender de manera 
contextualizada, de modo que pueda ser 
evaluado a partir de las competencias 
adquiridas y no a partir de una apro-
piación fría de conocimientos lo cual lo 
podría conducir a ser un profesional rí-
gido y totalmente descontextualizado; 
vale la pena resaltar que el paciente debe 
ser tratado con cordialidad, con sentido 
social, de manera que se logre aclarar, 
satisfacer y solucionar sus necesidades 
más allá de su patología.

Vale la pena resaltar la función de 
la formación en evaluación tanto por 
contenidos como a nivel formativo, que 
indague sobre la asimilación y apropia-
ción del conocimiento en los procesos de 
enseñanza aprendizaje en los ambientes 
de actuación o contextos donde se en-
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cuentran los estudiantes de las carreras 
universitarias relacionadas con el plano 
de la salud.

El enfoque de la evaluación dentro 
del plano de la salud, debe centrarse en 
la aplicación del conocimiento, en la im-
plementación del trabajo por competen-
cias de aprendizajes a fin de dar solución 
a las problemáticas reales del entorno 
inmediato del estudiante, quien debe es-
tablecer criterios claros de los derroteros 
que considera indispensable en un pro-
ceso de evaluación.

	 Una educación de calidad es 
aquella que forma mejores seres huma-
nos, ciudadanos con valores éticos, res-
petuosos de lo público, que ejercen los 
derechos humanos y conviven en paz. 
Una educación que genera oportunida-
des legitimas de progreso y prosperidad 
para ellos y para el país. Una educación 
competitiva que contribuye a cerrar bre-
chas de inequidad, centrada en la insti-
tución educativa y en la que participa 
toda la sociedad. (5) 
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Resumen

D ebido a los bajos desempeños de los estudiantes en las prue-
bas estandarizadas surge la necesidad de buscar estrategias 

que mejoren los procesos de enseñanza aprendizaje a través del uso 
de las TIC. Este estudio se basó en un diseño de Investigación Acción 
Educativa bajo el paradigma mixto, se seleccionó un grupo de grado 
9º, se utilizaron dos técnicas para recolectar los datos: encuesta y ob-
servación y se realizó la implementación de una plataforma educativa. 
Se identificaron grandes ventajas como: la oportunidad de interactuar 
con hablantes o aprendices del idioma inglés; el acceso a recursos on-
line; conocer aspectos culturales de países de habla inglesa; desarro-
llar actividades de aprendizaje colaborativo y autónomo; estudiar sin 
presiones de tiempo ni espacio. Los resultados obtenidos mostraron 
estudiantes más motivados y participativos y el uso del entorno virtual 
les mostró una nueva forma de mejorar sus procesos de aprendizaje a 
través del uso de las TIC.

Palabras clave: enseñanza y formación, enseñanza asistida por 
ordenador, tecnologías de la información y la comunicación (TIC), 
plataformas educativas, investigación acción.

Abstract

D ue to the students’ low performance on standardized tests it is 
necessary to find strategies to improve teaching and learning 

processes through the use of ICT. This study was based on an Educa-
tional Action Research design under the mixed paradigm, a group of 
Grade 9th was selected, and two techniques were used to collect data: 
survey and monitoring and implementation of an educational platform 
was performed. Great advantages were identified as: the opportunity to 
interact with speakers and English language learners; access to online 
resources; learn cultural aspects of English speaking countries; de-
velop collaborative activities and independent learning; study without 
constraint of time and space. The results showed more motivated and 
participative students and the use of virtual environment showed them 
a new way to improve their learning through the use of ICT

Key Words: Education and Training, Computer Assisted Instruction, 
Information Technology and Communication (Ict), Platforms, 
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Introducción

L as nuevas tecnologías de comu-
nicación e información TIC han 
influenciado el desarrollo social 
y cultural del individuo, y la es-

cuela como ente formador no es ajena a 
estos cambios. La escuela ha tenido que 
evolucionar y buscar estrategias meto-
dológicas que le permitan ir a la par con 
el desarrollo social y tecnológico actual 
y orienten a la formación de estudiantes 
íntegros con competencias para enfren-
tar los nuevos retos y desafíos del mundo 
actual. “Las Tic están transformando los 
escenarios educativos tradicionales al 
tiempo que están promoviendo la apa-
rición de otros nuevos” (Coll y Monereo, 
2008, p. 77).

Algunos autores como Coll y Mo-
nereo, (2008); Ortega y Chacón, (2007); 
Heredia y Romero, (2007), reconocen el 
impacto que las TIC han tenido en el ám-
bito educativo traspasando barreras de 
tiempo y espacio, transformando los pro-
cesos de aprendizaje, creando escenarios 
educativos más participativos, flexibles 
e interactivos entre estudiante-estudian-
te y estudiante-docente, promoviendo 
un aprendizaje significativo, trabajo en 
equipo e involucrando más al estudiante 
en su proceso de aprendizaje.

Sin embargo a pesar de los benefi-
cios que ofrecen en el desarrollo educa-
tivo, su uso no es muy popular, debido a 
esto, el problema de investigación está 
orientado a mejorar los procesos de ense-
ñanza – aprendizaje del inglés en el aula 
presencial en los niveles de básica secun-
daria a través del uso de una metodología 
de aprendizaje combinado y se plantea 
la siguiente pregunta de investigación: 
¿Cómo los docentes pueden optimizar los 

procesos de enseñanza y aprendizaje del 
inglés con la implementación del uso de 
las TIC en el aula de clase?

El objetivo principal de este proyecto 
es analizar ventajas y desventajas del uso 
de herramientas tecnológicas por parte 
de los profesores en la enseñanza del in-
glés para crear ambientes significativos 
de aprendizaje dirigido a los estudiantes 
de grado noveno de la Institución Educa-
tiva Técnica Ciudad de Cali. Institución 
de carácter público, ubicada en la comu-
na 12 (estratos socioeconómico 1, 2 y 3) 
del municipio de Cali, Valle). El proyecto 
de investigación se realiza en el periodo 
febrero - noviembre de 2013 y se espera 
que con los datos recolectados se pueda 
implementar un programa curricular 
mediado por las TIC acorde a las necesi-
dades, requerimientos y contexto de los 
estudiantes de la Institución Educativa.

En el desarrollo de esta investiga-
ción existen algunas limitantes como 
son: poco conocimiento del uso de las 
TIC como herramientas innovadora en 
el aula de clase, falta de interés en im-
plementar actividades mediadas por las 
TIC, falta de trabajo en equipo y pocos 
recursos tecnológicos.

Implementar un método de aprendi-
zaje combinado en la enseñanza del in-
glés podría tener resultados enriquece-
dores como avanzar significativamente 
en los procesos de aprendizaje, exponer 
a los estudiantes a situaciones reales de 
comunicación, favorecer el aprendizaje 
significativo, incrementar la motivación, 
mejorar la comunicación profesor-estu-
diante, interactuar con diferentes herra-
mientas de aprendizaje.

En la revisión de literatura se obser-
va que los profesores de inglés como len-
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gua extranjera siempre han estado en la 
búsqueda de recursos y materiales autén-
ticos que familiaricen al estudiante con el 
uso real del lenguaje, identificando acen-
tos, aspectos sociales y/o culturales que 
faciliten su aprendizaje. La experiencia 
muestra como a lo largo del tiempo han 
ido ingresando diferentes herramientas 
como libros, audios, cd ROM, videos, en-
tre otros innovando y enriqueciendo los 
procesos de enseñanza de los idiomas.

El ingreso de las TIC al ámbito educa-
tivo trae consigo grandes cambios influen-
ciados por el uso del Internet acompañado 
de las herramientas Web 2.0 presentando 
grandes ventajas y beneficios. “...generan 
un contexto idóneo para el desarrollo de 
competencias tales como el pensamien-
to crítico, la autonomía, la iniciativa, el 
trabajo colaborativo y/o la responsabili-
dad individual;” (Esteve, 2009, p. 61). Sin 
embargo, en la enseñanza del inglés, lo 
más importante es el acceso que tienen 
tanto profesores como estudiantes a in-
teractuar con el idioma en su contexto 
real. “the real advantages of the Internet 
is that now, for the first time, teachers and 
students have access to “authentic” Eng-
lish wherever they happen to be working” 
(Harmer, 2003, p. 149).

El uso de la tecnología en el ámbi-
to educativo ha suscitado cambios en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje, 
transformando las prácticas educativas 
utilizadas en la escuela, surgiendo nue-
vos modelos pedagógicos, con el fin de 
formar estudiantes competentes para las 
exigencias de la sociedad actual. “un sis-
tema educativo capaz de desarrollar en 
los alumnos habilidades útiles que apo-
yen su desempeño en la era de la infor-
mación.” (Salinas, 2007, p. 283).

El aprendizaje combinado se presen-
ta como una excelente alternativa y se 
define como la integración de las clases 
presenciales con el aprendizaje basado 
en la tecnología potencializando las for-
talezas que posee cada uno. “modelo en 
el que la presencialidad y la virtualidad 
se mezclan de un modo continuo.” (Bar-
tolomé, 2008, p. 33). El diseño de un curso 
bajo esta modalidad de aprendizaje debe 
considerar unos elementos esenciales y 
una organización que permita sacar el 
mayor provecho de la educación presen-
cial y On line.

Las plataformas educativas basadas 
en software libre integran una variedad 
de funciones y herramientas que favore-
cen la integración en el currículo escolar 
de prácticas educativas bajo la modalidad 
de aprendizaje combinado. Al implemen-
tar con TIC en el aula de clase se debe con-
siderar un modelo pedagógico, centrado 
en las necesidades e intereses del estu-
diante, en pro de alcanzar los objetivos 
propuestos. La herramienta por sí sola no 
va a generar un aprendizaje significati-
vo, su valor dependerá de la selección y 
combinación de los recursos que mejor se 
adapten al contexto en el cual se utilizará 
y a las metas que se desean alcanzar.

Método
Este trabajo de investigación se basó en 
un diseño de Investigación Acción Edu-
cativa bajo el paradigma mixto. Se selec-
cionó este diseño de investigación debido 
a sus características que se enfocan es-
pecialmente en situaciones o problemas 
que viven los profesores en sus prácticas 
diarias y porque le brinda un especial 
reconocimiento al participante (en este 
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caso el profesor) quién por estar en ma-
yor contacto con la situación problema es 
la persona mejor capacitada para abor-
darlo. “se relaciona con los problemas 
prácticos cotidianos experimentados por 
los profesores, en vez de con los “proble-
mas teóricos” definidos por los investiga-
dores puros en el entorno de una disci-
plina del saber”. (Elliot, 2000, p. 24)

Este diseño metodológico se basa en 
4 elementos fundamentales en su desa-
rrollo: Planificación, Acción, Observa-
ción y Reflexión, y culminado un ciclo se 
origina uno nuevo. (Blández, 2000; San-
dín, 2003 y Valenzuela y Flores 2012).

“Se proyecta una acción, se lleva a la 

práctica, se recogen datos y el análisis 

de los resultados nos conducirán a 

un nuevo ciclo en el que se rectifica 

o reelabora un nuevo plan, se vuelve 

a poner en práctica, se observa y se 

reflexiona sus efecto, para iniciar 

un tercer ciclo, y así sucesivamente.” 

(Blández, 2000, p. 69)

Los participantes de este estudio 
fueron los estudiantes del grado cuarto 
y noveno pertenecientes a la I. E. Técnica 
Ciudad de Cali, institución pública ubica-
da en la ciudad de Cali, Valle), en edades 
entre 14 y 16 años. Este curso estaba con-
formado por 37 estudiantes, 23 mujeres y 
14 hombres. Es un tipo de muestra homo-
génea: “...en ésta las unidades a seleccio-
nar poseen un mismo perfil o caracterís-
ticas, o bien, comparten rasgos similares. 
Su propósito es centrarse en el tema a in-
vestigar o resaltar situaciones, procesos o 
episodios en un grupo social”. (Hernán-
dez, Fernández y Baptista, 2010, p. 398)

La investigación acción permite uti-
lizar diferentes instrumentos de investi-

gación durante el desarrollo del proyecto. 
“Entre estos instrumentos, se encuen-
tran aquellos comunes a la investigación 
cualitativa y cuantitativa”. (Valenzuela y 
Flores, 2012, p. 4). A lo largo de este es-
tudio se utilizaron dos técnicas con sus 
respectivos instrumentos para recolec-
tar los datos: la técnica de la encuesta y la 
técnica de la observación.

Al realizar el análisis de los datos 
recolectados se identificaron los temas 
que surgieron relacionados con el objeto 
de estudio o categorías, estas se definen 
como “los diferentes valores y alternati-
vas son la forma de clasificar conceptuar 
o codificar un término o expresión de 
forma clara que no se preste para confu-
siones a los fines de determinada investi-
gación” (Romero, 2005, p. 1).

Se aplicó un primer cuestionario con 
el fin de conocer qué tan viable y posi-
ble era el desarrollo de la investigación 
y si era necesario realizar cambios o 
ajustes a la propuesta de intervención y 
una exploración sobre los conocimien-
tos y manejo tecnológico que tenían los 
participantes. Este instrumento permite 
que sus resultados puedan ser codifica-
dos tanto de forma textual como numé-
rica. El cuestionario estaba formado por 
14 preguntas en total, se utilizaron pre-
guntas abiertas y cerradas y se aborda-
ron las siguientes categorías: recursos 
tecnológicos que poseen los estudiantes, 
manejo de los dispositivos, actividades 
que realiza a través de sus dispositivos, 
acceso a internet, frecuencia de ingreso 
y herramientas web utilizadas. Los par-
ticipantes contestaron el cuestionario de 
manera auto-administrada en el aula de 
clases en un lapso de una hora.



El aprendizaje combinado como una estrategia metodológica en la enseñanza del Inglés

81Bogotá, Colombia.  N.˚ 11  Octubre de 2013 - Marzo de 2014

Con los resultados obtenidos se ana-
lizó la situación real de los participantes 
referente al tema de investigación mos-
trando limitantes y/o beneficios que po-
drían afectar positiva o negativamente 
el plan de mejora. 

Como uno de los objetivos era cons-
truir un material didáctico teniendo 
como base las herramientas virtuales 
que ofrecen las TIC, para mejorar el pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje del in-
glés en el grado noveno, se implementó 
con la muestra de la población un curso 
complementario a los temas propuestos 
en el currículo para el tercer periodo 
del año escolar utilizando la plataforma 
educativa www.edu20.org. Debido a esto 
se necesitó la aplicación de un segundo 
instrumento, la encuesta, que permitie-
ra evaluar el recurso haciendo énfasis 
en los siguientes aspectos: facilidad en 
el manejo y acceso al material educativo, 
pertinencia del contenido y las activi-
dades propuestas, acompañamiento del 
profesor durante el ingreso al recurso, 
mejoras en el aprendizaje, recomenda-
ciones para la profesora, reacciones de 
los estudiantes frente a la implementa-
ción. Por último, se realizaron observa-
ciones registradas en el diario de campo 
sobre los avances, dificultades, inquie-
tudes que se fueron presentando con el 
manejo del recurso. Esto incluyó un se-
guimiento a las interacciones de los es-
tudiantes con el recurso y a los registros 
que ofrecía el mismo.

En la tabla 1 se puede observar el 
plan de mejora propuesto durante el de-
sarrollo de la investigación.

Resultados
El desarrollo de la investigación se enfo-
có en crear un entorno virtual de apren-
dizaje – EVEA como apoyo para la clase 
presencial de inglés de grado noveno en 
la I. E. Comercial Ciudad de Cali. Para 
esto se utilizó la plataforma de uso libre 
www.edu20.org, se seleccionó esta plata-
forma por que no requiere un servidor 
propio, ofrece un plan gratuito para ins-
tituciones educativas y cuenta con una 
variedad de herramientas, para el desa-
rrollo de la investigación se utilizaron: 
noticias, lecciones, recursos, trabajos, 
mensajes, chat y calendario, además el 
profesor cuenta con un registro de cali-
ficaciones. La URL del portal era: www.
cidecaingles16.edu20.org, pero utilizaba 
una contraseña de acceso.

Los resultados obtenidos en el pri-
mer cuestionario con el fin de explorar 
las condiciones existentes para el desa-
rrollo de la investigación mostraron que 
casi todos los estudiantes contaban con 
dispositivos como computador de escri-
torio, portátil y/o Tablet. Además, el 90% 
de los estudiantes tenía acceso a Internet 
y el 67% ingresaba diariamente. Los es-
tudiantes estaban familiarizados con el 
uso de herramientas web pero las utili-
zaban con fines sociales y no académicos 
y no tenían experiencia con el manejo de 
plataformas de aprendizaje, esto signi-
fica que está sería su primera experien-
cia por lo cual podría tomarles tiempo 
ubicarse como estudiantes autónomos e 
independientes y asumir la responsabi-
lidad que conlleva el uso de un entorno 
virtual de aprendizaje, asumir un rol 
más activo y participativo en su proceso 
de aprendizaje.
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Tabla 1. Plan de mejora. 

Idea general
Mejorar los niveles de desempeño de los estudiantes  

en el área de inglés a través del uso de un entorno virtual  
de enseñanza aprendizaje (EVEA)

Objetivo 
Evaluar el impacto que tiene el uso de las TIC para los estudiantes de grado 
noveno en su proceso de aprendizaje.

Factores

- Alcanzar los niveles de competencia en inglés como lengua extranjera si-
guiendo los lineamientos del Ministerio de Educación Nacional de Colombia 
– MEN, de acuerdo a los niveles establecido en el Marco Común Europeo de 
Referencias para lenguas: Aprendizaje, Enseñanza y Evaluación. 

- Mejorar los desempeños obtenidos en la prueba SABER 11º.

- Implementar el uso de las TIC en el aprendizaje del inglés como  
lengua extranjera. 

Acciones 

La propuesta de mejora para el desarrollo de esta investigación consistió 
en implementar un entorno virtual de enseñanza aprendizaje (EVEA) como 
apoyo a las clases presenciales de inglés en los estudiantes del grado nove-
no y fortalecer la práctica pedagógica con el uso de las TIC.
Para llevar a cabo esta implementación se diseñó un curso bajo la moda-
lidad virtual utilizando la plataforma de gestión de aprendizaje y uso libre 
www.edu20.org.
Estas actividades estuvieron acompañadas de clases presenciales y estaban 
orientadas de acuerdo a los contenidos y objetivos propuestos para el tercer 
periodo curricular del grado 9º. El contenido a desarrollar para ese periodo 
era: formación de adjetivos comparativos y superlativos y vocabulario rela-
cionado con prendas de vestir, sobre el cual giraron todas las actividades. 
Esto incluye: actividades de lectura, vocabulario y escucha. 

Participantes

Aunque los participantes seleccionados corresponden al grado 9º, debido 
al número tan alto de estudiantes, para el desarrollo de esta investigación 
se inició el plan de mejora con el grado 9-4. La persona encargada de llevar 
a cabo las acciones es la profesora del curso quién es también la investiga-
dora. Se extenderá la invitación a los profesores que hacen parte del área de 
inglés para participar de esta investigación. 

Recursos 

En el desarrollo de la implementación se utilizaron los recursos que ofrece la 
plataforma como diseño de lecciones, recursos web, actividades y tareas de 
falso y verdadero, selección múltiple, foro, correo electrónico y el calendario. 
Al igual que se motivó a los estudiantes en utilizar otros recursos que ofrece 
Internet como sitios especializados para el aprendizaje del inglés y otras 
herramientas web como blog, correo, etc.
También se solicitará un espacio en la sala de sistemas para que los estu-
diantes puedan ingresar desde su casa como en el colegio.



El aprendizaje combinado como una estrategia metodológica en la enseñanza del Inglés

83Bogotá, Colombia.  N.˚ 11  Octubre de 2013 - Marzo de 2014

Tabla 2. 

Categorías Respuesta de los estudiantes

Realizar actividades a 
cadémicas (tareas,  
trabajos, investigación)

- Porque así puedo buscar mis tareas y aprendo más

- Porque así nosotros realizamos las actividades académicas

- Si porque a través de ellas podemos hacer tareas

- Porque nos ayuda a realizar trabajos si lo usamos  
con responsabilidad

- Puedo usarla para hacer tareas 

- Porque a través de ellas podemos hacer tareas 

- Porque hay puedo buscar mis tareas y aprendo más

- Porque me ayuda en mis tareas

- Nos ayuda a realizar los talleres,  
siempre y cuando lo usemos adecuadamente

- De ahí saco tareas cuando veo videos

Aprender en un espacio 
diferente

- Porque podría aprender más en otro lugar aparte  
del colegio

- Porque puedo aprender muchas cosas en mi casa  
y no solo en el colegio

Adquirir más  
conocimiento

- Porque nos ayuda a aprender más

- Nos ayuda a entender más cosas

- Si porque también podemos aprender nuevas cosas.

- Pues hay mucho que aprender y enseñar 

- Porque nos ayuda aprender más rápido

- Me puede enseñar cosas que no entiendo o cosas nuevas

- Podemos aprender mucho más

- Nos ayuda a entender más

Aprender de manera  
divertida (actividades 
 lúdicas)

- Porque nos enseña por medio que nos llama la atención  
y nos agrada, es una buena herramienta.

- Que es chévere porque dan su materia y te entretienes  
haciendo cosas nuevas

Mejorar en el uso de  
la tecnología e Internet

- Así podemos aprender más la tecnología 

- Aprendemos a manejar mejor ese tipo de webs.

- Porque aprendemos a manejar el internet bien

- Ayudar aprender que uno puede hacer bien en las tareas  
y uno puede comunicarse con los compañeros

Información - Porque nos aporta mucha información útil
- Porque nos da información
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En las justificaciones dadas por los 
estudiantes con respecto a sí el uso de 
herramientas web podía ayudarles po-
sitivamente en su aprendizaje se desta-
caron las siguientes categorías: realizar 
actividades académicas (tareas, traba-
jos, investigación, etc.), aprender en un 
espacio diferente, adquirir más conoci-
miento, aprender de manera divertida 
(actividades lúdicas), mejorar en el uso 
de la tecnología e internet e información. 
A continuación se presenta una tabla con 
las respuestas dadas por los estudiantes. 
Ver Tabla 2.

Resultados a la pregunta 12 ¿Consi-
deras que el uso de herramientas web 
puede ayudarte positivamente en tu 
aprendizaje? ¿Por qué? Tabla 2.

La implementación del EVEA se inició 
con la presentación de la plataforma a los 
estudiantes y con una hora de ingreso se-
manal a la sala de sistemas, los estudian-
tes podían ingresar también desde sus ca-
sas. En esta primera etapa se observó que 
la velocidad de conexión que manejaba la 
institución no era adecuada, los estudian-
tes tenían dificultades para seguir los pa-
sos de ingreso y algunos habían olvidado 
sus credenciales de inicio. Algunos com-
putadores no contaban con acceso a In-
ternet y en otros el antivirus no permitía 
el ingreso a la plataforma. Debido a estas 
situaciones los estudiantes trabajaron en 
parejas y los que contaban con recursos 
propios ingresaron desde su casa.

Se aplicó un segundo cuestionario 
para evaluar la pertinencia de la imple-
mentación basándose en las siguientes 
categorías: facilidad en el manejo y acce-
so al material educativo, pertinencia del 
contenido y las actividades propuestas, 
acompañamiento del profesor durante el 

ingreso al recurso, mejoras en el apren-
dizaje, reacciones y comportamiento de 
los estudiantes frente a la implementa-
ción. El cuestionario estaba formado por 
10 preguntas, 8 de ellas utilizando una 
escala de Likert (Totalmente de acuer-
do, de acuerdo, ni de acuerdo ni en des-
acuerdo, en desacuerdo, totalmente en 
desacuerdo) y 2 preguntas abiertas. Al 
igual que en el primer cuestionario los 
participantes lo contestaron en el aula de 
clase en un lapso de una hora.

La mayoría de los estudiantes consi-
dero que la presentación de la plataforma 
y las herramientas que se utilizaron eran 
adecuadas y les permitían realizar las ac-
tividades sin inconvenientes. Igualmen-
te, los comentarios realizados durante la 
implementación fueron positivos.

En cuanto al acompañamiento e ins-
trucciones brindadas por la profesora 
durante el desarrollo de la implementa-
ción. La mayoría respondió favorable-
mente, 62% totalmente de acuerdo y 31% 
de acuerdo, que corresponden a una ca-
tegoría favorable en la implementación 
del EVEA, sin embargo, durante el perio-
do de observación se notó que una de las 
falencias fue la falta de claridad en las 
instrucciones, en esta primera etapa de 
implementación era esencial el acompa-
ñamiento del docente quien sirve como 
guía y orientador. En este aspecto, se 
esperaba además que existiera una ex-
celente comunicación entre profesora y 
estudiantes que permitiera realizar un 
correcto acompañamiento en el desarro-
llo de las actividades en la plataforma 
mientras los estudiantes se familiariza-
ban con este tipo de recursos y lograban 
desenvolverse autónomamente sin con-
tar con la presencia física del docente.
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Un segundo aspecto a evaluar fue 
la pertinencia del contenido y las acti-
vidades propuestas. La mayoría de los 
estudiantes optó por las opciones de to-
talmente de acuerdo y de acuerdo, esta 
es una respuesta positiva aunque será 
necesario revisar en las recomenda-
ciones dadas por los estudiantes para 
identificar que pudo haber afectado al 
25% que respondió ni de acuerdo ni en 
desacuerdo. En este aspecto se esperaba 
que la mayoría de estudiantes optara por 
una respuesta positiva ya que los recur-
sos propuestos en la plataforma tenían 
como fin servir de apoyo a los estudian-
tes, el no cumplir con ese fin conlleva a 
que la profesora deba revisar la calidad 
de estos recursos para el desarrollo del 
siguiente ciclo.

En cuanto a las mejoras en el apren-
dizaje, aunque solo el 25% estuvo total-
mente de acuerdo que los contenidos y 
actividades propuestas le permitieron 
afianzar mejor sus conocimientos el 56% 
estuvo de acuerdo, lo cual da como resul-
tado un gran porcentaje de respuesta po-
sitiva hacia el trabajo desarrollado en la 
plataforma y evidencia que los estudian-
tes sintieron que sus procesos de apren-
dizaje habían mejorado, lo cual es acorde 
con uno de los objetivos planteados.

En cuanto a las reacciones de los es-
tudiantes frente al uso de la plataforma 
se les preguntó a los estudiantes si rea-
lizaron las tareas en el tiempo asignado 
y solamente el 43% respondió positiva-
mente mientras que un 56% se ubicó 
en ni de acuerdo ni en desacuerdo y en 
desacuerdo. Esto mostró una falencia en 
el desarrollo de las actividades por parte 
de los estudiantes que pudo presentarse 

debido a la poca experiencia de los es-
tudiantes con el manejo de un EVEA, el 
tener que trabajar de forma autónoma 
sin el acompañamiento del docente y/o 
problemas con las instrucciones para el 
desarrollo de las actividades.

Sin embargo, al preguntarles si in-
gresaban a la plataforma desde el colegio 
y la casa, la respuesta fue muy positiva, 
84% de los estudiantes escogieron en su 
respuesta totalmente de acuerdo y de 
acuerdo afirmando que ingresaron tan-
to en el colegio como en la casa. Una de 
las ventajas de utilizar una herramienta 
tecnológica es la posibilidad de estudiar 
desde un sitio diferente al colegio y en el 
horario que el estudiante se sienta más 
cómodo, no obstante, es un tanto contra-
dictorio con el hecho de que los estudian-
tes pudieron ingresar desde sus casas 
pero algunos no lograron realizar sus 
tareas a tiempo.

Al preguntarles por la frecuencia 
con la cual ingresaron a la plataforma, 
un porcentaje muy pequeño de estudian-
tes ingresó más de 3 veces a la semana 
mientras que el 50% ingresó 2 veces a la 
semana y el 43% 1 vez a la semana. Esto 
muestra que todos los estudiantes a pe-
sar de las dificultades observadas ingre-
saron en algún momento a la plataforma 
teniendo la oportunidad de revisar los 
recursos presentados y desarrollar las 
actividades propuestas. En esta pregunta 
se les solicitó a los estudiantes que ingre-
saron 1 vez a la semana explicar porque 
no pudieron ingresar con más frecuencia 
y señalaron las siguientes situaciones:

•• “A veces no podía ingresar porque 
no me aceptaba la contraseña”.

•• “Porque a veces no había plata 
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para meterme pero cuando a veces 
había plata me metía para hacer las 
tareas”. 

•• “Porque no tengo computador y pues 
mis padres me mandan para el in-
ternet para realizar mis trabajos”.

•• “Porque no me queda tiempo cuan-
do llego a la casa hago las tareas y 
me pongo ayudarle a mi hermano y 
padre”.

•• “Yo ingreso una vez a la semana por-
que no organizo mis actividades”.

Se observa que los estudiantes olvi-
dan su usuario y/o contraseña de ingre-
so, falta de los recursos básicos necesa-
rios, poca experiencia de los estudiantes 
con el uso de herramientas tecnológicas 
como apoyo a la clase por lo cual olvidan 
incluirla dentro de las actividades que 
realizan on-line y no consideran el tra-
bajo de la plataforma como una tarea de 
clase.

Por último con el fin de conocer las 
observaciones de los estudiantes que 
permitieran identificar las falencias en 
la implementación y/o aspectos por me-
jorar, se les pregunto qué recomenda-
ciones harían a su profesora para que 
la experiencia con el manejo de la pla-
taforma fuera más enriquecedora para 
su aprendizaje. No se presentan muchas 
recomendaciones, los estudiantes ma-
nifiestan que está bien así, “No tengo ni 
una recomendación para la profesora”, 
“No tengo ninguna recomendación para 
la profesora pienso que así está bien”, 
“Pues que gracias por todo y he aprendi-
do mucho en la plataforma”.

También se resalta la falta de una 
instrucción clara en el desarrollo de las 
actividades lo cual pudo haber afectado 
el cumplimiento de las mismas. “Cuando 
entremos a la página que la profesora 
nos explique las actividades para poder 
entenderla mejor”, “que sea más fácil el 
ingreso a las actividades”.

Por otro lado, es muy enriquecedor 
encontrar que los estudiantes se mues-
tran motivados en el aprendizaje del in-
glés y en el uso de la plataforma edu20.
org, en sus recomendaciones manifies-
tan la necesidad de tener más tiempo 
para ingresar a la plataforma, incluir 
más temas y más actividades lúdicas. 

•• “Que viéramos más horas  
de inglés para reforzar”.

•• “Que fuéramos más tiempo a la sala”.

•• “Que fuéramos más de seguido”.

•• “Me parece buena porque lo fortale-
ce en el área de inglés”.

•• “No le recomendaría nada pues esta 
bien el manejo de la plataforma para 
nuestro aprendizaje”.

•• “A mi concepto la experiencia con el 
manejo de la plataforma está bien”. 

•• “Pues que gracias por todo y apren-
dido mucho en la plataforma”.

Los resultados mostraron que la 
implementación había sido positiva, los 
estudiantes se sintieron cómodos con la 
plataforma y sus recursos, estuvieron 
más motivados por las actividades lú-
dicas ubicadas en recursos que por las 
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tareas académicas, sin embargo, existen 
falencias, entre las que se destacan, fa-
llas técnicas en los recursos instituciona-
les y poca claridad en las instrucciones 
dadas por la profesora que afectaron el 
desarrollo de las tareas.

Discusión
En este apartado se presentan los aspec-
tos más relevantes encontrados en el 
desarrollo de la investigación tomando 
como base los datos documentados en 
la revisión de literatura e investigacio-
nes relacionadas con la implementación 
de las TIC en el campo educativo y par-
tiendo de los hallazgos encontrados en el 
análisis de datos.

Con base en la pregunta principal de 
investigación: ¿Cómo los docentes pue-
den optimizar los procesos de enseñan-
za y aprendizaje del inglés con la imple-
mentación de las TIC en el aula de clase? 

Entendiendo que las TIC no son la so-
lución mágica para mejorar los procesos 
de enseñanza-aprendizaje, sino que son 
una herramienta que debe integrarse al 
currículo y a los diferentes proyectos de 
la escuela. No reemplazan al docente en 
el desarrollo de la clase sino que le sir-
ven como apoyo, recurso y/o complemen-
to y deben ser orientadas de acuerdo a 
los propósitos de la clase y la realidad del 
estudiante. No todas las herramientas 
web o recursos que brinda internet pue-
den ser utilizados indiscriminadamente, 
sino que cada uno tiene sus atributos y 
limitaciones.

Innovar con el uso de las TIC en el 
aula de clase exige unos conocimientos 
por parte del profesor, unas condiciones 
en la institución educativa que favorez-

can su uso y un cambio en las prácticas 
de la clase. Es decir, que no se puede se-
guir enseñando de la misma forma ni 
realizando las mismas actividades. Se 
debe entender que innovar con las TIC 
trae consigo unas nuevas formas de en-
señar y aprender y requiere nuevas es-
trategias metodológicas.

Se debe empezar implementando 
poco a poco, analizando y evaluando el 
impacto que está teniendo en los estu-
diantes y en los procesos de enseñanza-
aprendizaje, analizar, evaluar, modifi-
car hasta lograr su completa inserción, 
para lograr los resultados esperados.

La revisión de literatura y los resul-
tados obtenidos permitieron identificar 
un gran número de ventajas que tiene 
el uso de las TIC para los profesores de 
inglés entre las cuales se destacan: la 
oportunidad que tienen los estudian-
tes de interactuar con otros hablantes o 
aprendices del idioma inglés; el acceso a 
recursos online, sin ningún costo, para 
desarrollar habilidades de escucha, es-
critura, lectura, habla; poder conocer 
aspectos culturales de los países de ha-
bla inglesa; desarrollar actividades de 
aprendizaje colaborativo y autónomo; 
poder estudiar sin presiones de tiempo 
ni espacio.

Igualmente, son grandes las ventajas 
que ofrece Internet y las herramientas 
web 2.0 a los profesores, brindándoles 
recursos de uso libre o permitiéndoles 
crear sus propios materiales didácticos. 
Sin embargo, es necesario que los profe-
sores no sólo tengan un buen dominio de 
estas herramientas sino que renueven 
sus prácticas metodológicas y asuman 
su papel como formadores y guías de los 
procesos de aprendizaje de sus estudian-
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tes para poder utilizarlas eficientemen-
te. “las dificultades están relacionadas 
con el desarrollo por parte de los profeso-
res de nuevas destrezas, comportamien-
tos y prácticas asociadas con el cambio y 
la adquisición de nuevas creencias y con-
cepciones relacionadas con el mismo”. 
(Salinas, 2008, p. 20)

La implementación con las TIC du-
rante esta investigación estuvo relacio-
nada con el uso de un entorno virtual 
de enseñanza-aprendizaje - EVEA, estos 
entornos favorecen positivamente los 
procesos de aprendizaje utilizando una 
serie de herramientas web en el mismo 
espacio y promueven el trabajo colabora-
tivo entre estudiantes al igual que faci-
litan la retroalimentación por parte del 
docente quién puede realizar un segui-
miento más personal de los procesos de 
sus estudiantes. También, permite una 
comunicación tanto asincrónica como 
sincrónica y favorece la relación entre 
profesores y estudiantes.

Para los estudiantes el uso de un 
EVEA como complemento a la clase pre-
sencial de inglés, fue una experiencia 
nueva que causó un poco de temor y frus-
tración al principio pero al final terminó 
siendo una experiencia enriquecedora. 
A pesar de tener experiencia con el uso 
de Internet como un instrumento social 
y para buscar información relacionada 
con tareas, su uso para la clase de inglés 
había sido mínimo debido a la falta de 
integración con las prácticas educati-
vas motivadas por los profesores, como 
resultado, los estudiantes desconocían 
sus bondades y no habían sentido la ne-
cesidad de profundizar en este aspecto. 
El uso del EVEA les presentó a los estu-
diantes una nueva forma de mejorar sus 

procesos de aprendizaje y utilizar inter-
net como una herramienta valiosa en el 
aprendizaje de un segundo idioma.

Por otro lado, en el transcurso de la 
implementación los estudiantes se mos-
traron más motivados, interesados en la 
plataforma e incluso dispuestos a hacer 
sugerencias para que la experiencia fue-
ra más significativa. Asumieron un rol 
más participativo, opinando sobre las 
actividades y contenidos que deberían 
incluirse en la plataforma. También, se 
esforzaron por ingresar desde sus casas 
o sitios de Internet al entorno virtual y 
favoreció la comunicación entre los estu-
diantes y la profesora, al igual que la re-
lación se volvió más accesible y cordial.

En cuanto a los avances en los des-
empeños académicos de los estudiantes 
aunque se notaron algunas mejoras du-
rante el periodo de implementación es un 
aspecto sobre el cual se podrá tener una 
visión más concreta y realista al finalizar 
el siguiente ciclo de implementación del 
plan de mejora. El estudio realizado es-
tuvo basado en un enfoque de investiga-
ción acción, este tipo de investigación se 
presenta en espiral permitiendo que el in-
vestigador después de evaluar y retroali-
mentar su acción pueda realizar las modi-
ficaciones pertinentes e iniciar un nuevo 
ciclo hasta lograr el objetivo propuesto.

Uno de los objetivos específicos es-
taba relacionado con evaluar el impacto 
que tiene el uso de las TIC para los estu-
diantes de la Institución Educativa en 
su proceso de aprendizaje. En los datos 
recolectados y las observaciones realiza-
das los estudiantes manifestaron que la 
plataforma había sido de gran utilidad, 
querían tener más horas de inglés y po-
der ingresar con mayor frecuencia a la 
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sala de sistemas y se sentían muy agra-
decidos y motivados por vivir esta nueva 
experiencia.

Como resultado de esta investigación 
se observó que aunque se presentaron li-
mitaciones y dificultades en el proceso, 
el poder implementar con el uso de las 
TIC en el área de Inglés abre posibilida-
des para involucrar las demás áreas del 
aprendizaje e invitar al grupo de docen-
tes a innovar en el aula de clase. “enten-
demos por innovación la introducción de 
cambios que producen mejora, cambios 
que responden a un proceso planeando, 
deliberado, sistematizado e intencional” 
(Salinas, 2004, p. 20). 

Es evidente que innovar con las TIC 
genera cambios positivos en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje y promueve el 
desarrollo de competencias necesarias 
para enfrentar las demandas de la socie-
dad actual, por otro lado, las institucio-
nes educativas pueden promover proce-
sos de calidad e inclusión para todos los 
miembros de la comunidad educativa. 
Debido a esto se requiere integrar a to-
dos los implicados en el fortalecimiento 
de las TIC en los procesos educativos de 
la Institución Educativa (directivos – do-
centes- estudiantes – padres de familia).

Un aspecto a considerar al innovar 
con las TIC en las instituciones educati-
vas es que toda innovación que se realice 
debe ser planeada y evaluada, al igual 
que debe hacer parte del currículo y los 
proyectos institucionales. “Todo proce-
so de innovación, y éstos no pueden ser 
menos, requieren un proceso de sistema-
tización, formalización, seguimiento y 
evaluación” (Salinas, 2008, p. 21).

Innovar con las TIC en el aula de 

clase en las instituciones educativas ofi-
ciales no es una tarea fácil, se deben con-
siderar algunas limitantes como escasos 
recursos y espacios, grupos con alto nú-
mero de estudiantes, ingreso y retiro de 
estudiantes durante el año escolar y poca 
colaboración por parte de compañeros 
y/o directivos.

En el desarrollo de este estudio se 
presentaron fallas técnicas debido a la 
baja velocidad de conexión a Internet 
existente en la institución, al bloqueo de 
la página de acceso a la plataforma y a 
algunos recursos debido al antivirus y 
protección que utilizan las instituciones 
educativas para que los estudiantes no 
ingresen a páginas no permitidas.

También, existió poca colaboración 
por parte de los docentes de tecnología 
quienes no permiten el ingreso de pro-
fesores de otras áreas a la sala de siste-
ma. El número de equipos existentes en 
la sala de sistemas es reducido en com-
paración con el número de estudiantes. 
Falta de recursos básicos necesarios para 
el trabajo independiente, desde un lugar 
diferente al colegio, por parte de los es-
tudiantes como computador y/o conexión 
a Internet. Retiro e ingreso de estudian-
tes nuevos durante el año escolar lo cual 
afecta la continuidad del trabajo en la 
plataforma y requiere nuevos espacios 
para capacitar a los estudiantes nuevos. 
Falta de competencias en TIC por parte 
de los profesores del área de inglés que 
permita realizar un trabajo en equipo y 
la implementación en todos los grados es-
colares de la institución educativa.
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Resumen

E ste artículo presenta los resultados de un estudio realizado con 
alumnas de sexto grado de educación básica relacionado con el 

uso educativo de las redes sociales en el área de ciencias naturales. El 
objetivo primordial de este estudio fue indagar sobre las estrategias 
utilizadas en el aula para la enseñanza las ciencias naturales media-
das por las TIC y el uso educativo de las redes sociales como medio 
tecnológico para el aprendizaje de los estudiantes. Para su desarrollo 
se aplicó una encuesta a padres de familia, una entrevista semi estruc-
turada a los docentes y recolección de datos a través de diarios de cam-
po a los alumnos del sexto grado del Instituto Técnico Distrital Cruzada 
Social de Barranquilla. Los resultados muestran las preferencias de 
los padres, docentes y estudiantes con respecto al uso de las redes 
sociales y la tecnología como medio de consulta y aprendizaje de los 
estudiantes en la escuela.

Palabras clave: redes sociales, adolescencia, aprendizaje, 
estrategias, tecnología, educación, sociedad, escuela, familia,  
docentes, herramientas.

Abstract

T his article presents the results of a study of sixth-grade students 
of basic education related to the educational use of social networ-

ks in the area of natural sciences. The primary objective of this study 
was to investigate the strategies used in the classroom for teaching 
natural science mediated by ICT and the educational use of social net-
works and technological environment for student learning. To develop 
a survey was administered to parents, semi-structured interview tea-
chers and data collection through field journals to sixth graders Dis-
trict Technical Institute of Social Crusade Barranquilla. The results 
show the preferences of parents, teachers and students regarding the 
use of social media and technology as a means of consultation and stu-
dent learning in school.

Key Words: Social Networks, Adolescence, Learning Strategies, 
Technology, Education, Society, School, Family, Teachers, Tools.
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Introducción

L a educación actual se ha trans-
formado de tal forma que todos 
los componentes del ámbito edu-
cativo también han de transfor-

marse para ir a la vanguardia de este 
mundo globalizado. Se ha pasado de una 
educación tradicional (emisor-receptor) 
a una educación mediada por la tecnolo-
gía (uso de las redes de internet). Por tal 
motivo surge la necesidad de involucrar 
en los esquemas educativos el conoci-
miento de las transformaciones y auges 
que ha tenido la tecnología.

En este sentido, los docentes que vi-
vimos esta generación virtual, hemos 
tenido que transformar nuestros hábitos 
educativos en hábitos tecnológicos, cono-
cer y dominar el uso del computador, del 
internet, de las redes sociales, de los celu-
lares de alta gama, de las redes del cono-
cimientos, de las diferentes plataformas 
educativas entre otras.

En esta investigación hacemos refe-
rencia al uso educativo de las redes so-
ciales en el área de ciencias naturales 
como medio tecnológico para la obten-
ción de los aprendizajes. Las redes socia-
les constituyen un aspecto muy impor-
tante en el desarrollo y uso del internet, 
y se convierten cada vez más en el tema 
interesante para los investigadores. 

Metodología 
La investigación se realizó con niñas del 
sexto grado de básica secundaria del Ins-
tituto Técnico Distrital Cruzada Social 
(ITDSC) de la ciudad de Barranquilla la 
cual tuvo como objetivo indagar acerca 
del uso educativo de las redes sociales en 
el aprendizaje de las ciencias naturales.

El problema de investigación, se 
centró en indagaciones formuladas en 
los objetivos generales y específicos, tras 
realizar una revisión literaria que forta-
leció la propuesta investigativa a partir 
de experiencias previas de otros autores.

En la investigación realizada se uti-
lizó un enfoque mixto, donde prima el 
paradigma cualitativo con el diseño me-
todológico de la investigación acción edu-
cativa y se apoyó de forma concurrente 
en el paradigma cuantitativo con el mé-
todo (DIAC).

Para el desarrollo de esta investiga-
ción se aplicó a la población objeto de es-
tudio una encuesta exploratoria a padres 
de familia. Los resultados de este instru-
mento se realizaron mediante el progra-
ma Excel y se interpretaron las diversas 
tablas de frecuencia de cada variable 
planteada en el cuestionario. A la par se 
realizó la entrevista semiestructuradas a 
los docentes que hacen parte de la mues-
tra, y un taller exploratorio a los estu-
diantes de 10 y 11 años cuyas observacio-
nes se plasmaron en un diario de campo. 

Los instrumentos se analizaron me-
diante una matriz de doble entrada. Tras 
la aplicación de estos tres instrumentos 
se pusieron a prueba las estrategias me-
diadas por TIC y luego se evaluaron los 
cambio actitudinales de los niños me-
diante un instrumento de escalamiento 
tipo Likert, (Hernandez, Fernández, & 
Baptista, 2010) respondido por padres y 
docentes. A continuación se exponen los 
resultados de dichos instrumentos.

Resultados
Los resultados de la investigación, obte-
nidos a partir del análisis de los datos 
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tanto cuantitativos como de las observa-
ciones realizadas en su ambiente natural 
desde el enfoque cualitativos, permitió 
analizar las situaciones en las que se pre-
senta el participante así como la respues-
ta al uso educativo de las redes sociales 
a través de las diferentes plataformas. A 
continuación se presentan resultados ob-
tenidos en la investigación:

Los resultados de la encuesta re-
lacionados con los tipos de familia nos 
indican que en un mayor porcentaje 
(47,5%) las estudiantes pertenecen a fa-
milias constituidas por padres e hijos 
(nuclear), en segundo lugar, con un 37,5% 
están las estudiantes pertenecientes a 
familias constituidas por padres, hijos, 
tíos, abuelos y otros familiares (exten-
sas). En tercer, con un 7,5% se encuentras 
las estudiantes pertenecientes a familias 
compuestas por un solo padre y sus hijos 
(monoparental), y en menor representa-
ción las estudiantes pertenecientes a fa-
milias ensambladas, es decir la unión de 
dos adultos que aportan hijos anteriores 
a la relación y conviven con ellos en una 
misma vivienda.

Los anteriores resultados conducen 
a deducir que 30 de las 40 estudiantes 
cuentan con más de un adulto que cuida 
de ellos, sean padres, abuelos, madrastas 
u otros. Y en 10 casos, los niños permane-
cen solos o acompañados por un herma-
no mayor, pues al ser una familia mono 
parental el acudiente debe salir a traba-
jar, limitando el tiempo para acompañar 
a sus hijos en la realización de sus tareas 
y el acceso a la red.

Para esta investigación fue impor-
tante analizar el tipo de familia a la 
que pertenecen las estudiantes por la 
influencia que estas puedan tener en su 

proceso de enseñanza aprendizaje al uti-
lizar las herramientas tecnológicas y las 
redes sociales.

En una familia nuclear las posibilida-
des de adquirir o poseer una herramien-
ta tecnológica como las computadoras, 
celulares y acceso a internet son mayores 
que en el resto de familias, generalmente 
ambos padres trabajan y tiene mayores 
ingresos para poder adquirir estas he-
rramientas. Además el acompañamiento 
de los padres a pesar de ser más limitado 
en tiempo de contacto con las niñas es de 
mejor calidad.

En las familias extensas, la posibili-
dad de tener accesos a las herramientas 
tecnológicas es más limitada por la can-
tidad de integrantes en la familia, aun-
que pueda suceder que ambos padres 
trabajen, es posible que tengan mayores 
compromisos con sus ingresos y pocas 
facilidades de obtenerlas. A diferencia 
de la familia nuclear las estudiantes per-
tenecientes a la familia extensas tienen 
más acompañamiento de familiares que 
las puedan ayudar en sus tareas, en el 
uso del computador y en el acceso a la red 
posibilitando así la obtención de mejores 
resultados en sus procesos de enseñanza 
aprendizaje. 

Con respecto a las estudiantes perte-
necientes a las familias monoparentales 
y ensambladas las opciones de tener ac-
ceso a las herramientas tecnológica para 
usar las en los procesos de enseñanza 
aprendizaje son mucho menor que en 
las anteriores familias. En las familias 
monoparentales las estudiantes pasaran 
más tiempo solo debido a la necesidad 
que tiene el padre o la madre de laborar 
para poder sostener a la familia, tendrán 
poco acompañamiento para la realiza-
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ción de sus tareas y por ende en los resul-
tados de su aprendizaje.

En las familias ensambladas es aún 
más difícil la adquisición de herramien-
tas tecnológicas para apoyar los procesos 
de aprendizaje. Al estar conformada la 
familia por dos personas que han tenido 
hijos en sus relaciones, la obligación con 
respecto a los hijos es de cada uno de sus 
padres integrantes de las familia y no 
del conjunto de hijos en general, lo cual 
dificultad la adquisición de estos recur-
sos tecnológicos, ya que generalmente 
la mujer se queda en la casa y el hombre 
sale a trabajar, la calidad del tiempo y del 
acompañamiento es menor, por la canti-
dad de los hijos integrantes en la familia. 
En los resultados de la encuesta también 
se observa como en las familias que ha-
cen parte de la muestra se repite una 
moda de uno y dos hijos. 

En cuanto al número de hijos de las 
familias participantes en la investiga-
ción se encontró que un 35% de estas fa-
milias tienen 2 hijos, un 25% tienen un 
solo hijo, un 20% tienen 3 hijos y el 20% 
de las familias restantes poseen más de 3 
hijos. En las familias que tienen un solo 
hijo existe mayor posibilidad de que ad-
quieran o posean herramientas tecnoló-
gicas para apoyar sus aprendizajes, y fa-
cilidades para tener acceso al internet lo 
que posibilita que puedan tener unos me-
jores resultados en el desempeño de sus 
aprendizajes. Entre mayor cantidad de 
hijos existan en la familia existen menos 
posibilidades de que las cada tenga acce-
so a estas herramientas y si las tienen ten-
drán menos tiempo para utilizarlos.

También se analizaron datos corres-
pondientes al lugar que ocupa las niñas 
en su familia, encontrándose los siguien-

tes resultados: el 42,5% de las alumnas 
ocupan el primer lugar en sus familias, 
el 30% de las alumnas ocupa el segun-
do puesto en sus familias, el 15% de las 
alumnas ocupan el tercer puesto en sus 
familias, el 7,5% de las alumnas ocupan 
el cuarto puesto y el 5% ocupa entre el 
quinto o más puestos en sus familias. 

Los anteriores resultados nos indi-
can que hay mayores posibilidades de 
que las niñas que ocupan los primeros y 
segundos puestos en su familia puedan 
tener herramientas de tipo tecnológico 
que puedan apoyarles en el desarrollo 
de sus trabajos escolares, aumentando la 
posibilidad de que mejoren sus resulta-
dos en los aprendizajes.

En la segunda parte de la encuesta 
se preguntó sobre el uso educativo que se 
le da a la plataforma de las redes sociales 
dentro de una semana de curso.

Los datos registrados en la tabla 1 
muestran que un 52,5% de los partici-
pantes en la investigación tienen cono-
cimiento de la existencia de las redes 
sociales de Facebook y twiter, un 37,5% 
de los padres de familia encuestados solo 
conocen la existencia de Facebook como 
red social, un 10% de los participantes 
conocen la existencia de la red social hi-
five. Resulta interesante el conocimiento 
por parte de los padres de familia de la 
existencia de las redes sociales de Face-
book y twiter, debido a que estas redes 
son las más utilizadas por la sociedad en 
general, por su fácil acceso, por los recur-
sos que ofrece y por la facilidad de inte-
racción con los demás usuarios de la red. 

Del anterior resultado y de los que 
veremos a continuación surgió la idea de 
poder utilizar estas redes sociales en el 
ámbito educativo, ya que la mayoría de 
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jóvenes usan estas redes sociales para 
interactuar con sus amigos y familiares, 
dedicando gran cantidad de su tiempo a 
realizar acciones como chat, inserción de 
archivos, imágenes y fotos que pueden 
ser de gran ayuda en la complementa-
ción y aprendizajes de las temáticas estu-
diadas en el aula de clases.

En la tabla 2 encontramos datos rela-
cionados con el uso de las redes sociales 
utilizadas como plataformas de consulta.

Los resultados a este ítem muestran 
que existe una gran confusión entre los 
padres de familia con respecto al uso 
educativo de las redes sociales. Un 70% 
de los padres encuestados respondieron 
la red social de Facebook puede ser uti-
lizada como plataforma de consulta, un 
7,5% considera a twiter como plataforma 
de consulta, un 2,5% consideran a hi-five 
y el 20% restante consideran otras redes 
como plataforma de consultas.

Tabla 1. Red social más conocida por las familias.

Red social Frecuencia Porcentaje Porcentaje  
valido

Porcentaje  
acumulado

Solo Facebook 15 37,5 37,5 37,5

Solo Twiter 0 0 0 37,5

Facebook y Twiter 21 52,5 52,5 90

Hi-five 4 10 10 100

Linked-in 0 0 0 100

Sónico 0 0 0 100

Otra plataforma 0 0 0 100

Fuente: Pérez A.

Tabla 2. Redes sociales usadas como plataforma de consulta.

Uso educativo Frecuencia Porcentaje Porcentaje  
valido

Porcentaje 
acumulado

Solo Facebook 28 70 70 70

Solo Twiter 3 7,5 7,5 77,5

Hi-Five 1 2,5 2,5 80

Linkedin 0 0 0 80

Sónico 0 0 0 80

Otra plataforma 8 20 20 100

40 100 100

Fuente: Pérez A.
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Ante estos resultados cabe aclarar 
que las redes sociales como plataforma 
de consulta en realidad no cumplen esta 
función, y que generalmente como plata-
forma de consulta las estudiantes suelen 
utilizar los navegadores de google y otros 
que facilitan el acceso a la información 
como consulta y complementación de los 
temas estudiados.

Se deduce de la anterior aseveración 
que los padres piensas que sus hijas usan 
el Facebook y otra redes sociales como 
plataforma de consulta porque es a estas 
a las que más acceden cuando tienen ac-
ceso a la computadora y al internet.

En la investigación también se ana-
lizaron los resultados obtenidos con res-
pecto al acceso al internet y el acompaña-
miento de las familias a las estudiantes 
mientras realizan actividades en la red.

Tabla 3. Acceso a internet en el hogar.
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Sí 36 90,0 90,0 90,0

No 4 10,0 10,0 100,0

Total 40 100,0 100,0

Fuente: Pérez A.

La tabla 3 nos muestra que el 90% de 
las estudiantes tienen acceso al internet 
y que el 10% restante no lo tiene, en con-
cordancia con los objetivos planteados 
en la investigación resulta importante 
señalar que ante estos resultados es po-
sible que se puedan utilizar las platafor-
mas de las redes sociales, y en especial 

la de Facebook como herramienta o re-
curso educativo que permita integrar las 
tecnologías al entorno educativo. 

Figura 1. Acceso a las redes sociales en casa.
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Fuente: Pérez A.

La figura 1 representa a los resul-
tados de las personas que acompañan u 
orientan las tareas de los niños y el acce-
so a las redes sociales, con los siguientes 
resultados: la madre representa la mayor 
frecuencia en esta acción de acompaña-
miento, con un 65%. Los tíos abuelos u 
otros cuidadores representan el 15% y el 
acompañamiento de hermanos mayores 
es del 12.5%, y en un 2.5% que equivale a 
un caso no hay ningún acompañamiento.

En el transcurso de la investigación 
surgieron interrogantes como: ¿Cómo las 
alumnas en su hogar utilizan las redes 
sociales para apoyarse en los conceptos 
y contenidos trabajados en el aula de cla-
ses?, es decir conocer cómo emplean los 
padres de familia y las alumnas las pla-
taformas de las redes sociales. 

Otro de los cuestionamientos que sur-



Las redes sociales como medios tecnológicos para la enseñanza y aprendizaje de las ciencias naturales

99Bogotá, Colombia.  N.˚ 11  Octubre de 2013 - Marzo de 2014

gió dentro del estudio fue la de conocer el 
nivel de información con la que cuenta 
el docente para aprovechar al máximo 
dichas herramientas, es así como se po-
drá indagar en conocer ¿Cuáles son los 
recursos que se emplean con mayor fre-
cuencia, de los que ofrece la plataforma 
de las redes sociales? 

En la investigación se hace referen-
cia a Hernández, Fernández y Baptista 
(2006) con respecto a que las investigacio-
nes van en busca de dos objetivos primor-
dialmente como son: producir el conoci-
miento, a través del empleo de procesos 
cuidadosos, sistemáticos y empíricos; así 
como resolver problemas prácticos.

Se analizaron desde un enfoque ho-
lístico los resultados de los diferentes 
instrumentos expresados en la triangu-
lación metodológica, identificándose así 
que los hallazgos ubican a la muestra de 

investigación en un contexto familiar y 
educativo relativamente sólido, donde 
los niños cuentan con adultos a su cui-
dado que se muestran interesados en el 
desarrollo de sus habilidades sociales, 
los padres o cuidadores tiene una for-
mación que les permite ser conscientes 
del valor de dichas habilidades, de igual 
forma los docentes tienen conocimiento 
desde su rol de las competencias comu-
nicativas que se deben desarrollar en 
los niños a esta edad, aunque la capa-
citación recibida frente a esta temática 
ha sido poca según la percepción de los 
docentes entrevistados, y las estrategias 
aplicadas hasta el momento han sido 
poco innovadoras, lo cual puede expli-
car el alto porcentaje de padres que con-
sideran que la institución no ha realiza-
do acciones específicas. 

Tabla 4. Resumen de estrategias aplicadas mediadas por tics para el desarrollo del pensamiento crítico.

Categoría Estrategia  
aplicada Descripción

Identificación de 
los logos e íconos 
de las redes 
sociales.

Imágenes ilustra-
das con los íconos 
de las redes 
sociales más 
conocidas.

Se empleó recursos de libre acceso dispo-
nible en: www.blog.1minutesite.es/crear-
pagina-web/redes-sociales. 
Tras observar las imágenes se habló sobre 
los accesos a las redes sociales con más fre-
cuencias, de sus usos y abusos con respecto 
a la función educativa que cumplen.

Exploración de 
redes sociales 
por parte de los 
alumnos para 
analizar y deter-
minar el uso que 
prestan cada una 
de ellas.

Observación de 
video sobre el 
uso de las redes 
sociales.

Disponible en: www.youtube.com/
watch?v=SE0WEw8hfK0
Después de haber observado y escuchado 
el contenido del video, los alumnos es-
cribirán en sus libretas un análisis del uso 
educativo de las redes sociales.

Fuente: Pérez A.
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Tabla 5. Descripción detallada de la estrategia aplicada: video ilustrado sobre las redes sociales.

Taller 2. Video ilustrado

Categoría a investigar: reflexión sobre el uso adecuado de las redes sociales.

Inicio:

El Docente investigador presento un corto video donde interactuaba 
con los niños, se presentaba y les hacía preguntas que ellos respondían: 
¿Cómo están?, ¿están listos para aprender sobre el uso educativo de las 
redes sociales?
Luego les hizo una corta introducción a la historia sobre las redes socia-
les y les pidió que prestaran atención al contenido del video.

Desarrollo 

Se inició la proyección del video, que duro 11 minutos. Las niñas 
estuvieron atentas a la actividad, se mostraron sorprendidos por los 
numerosos usos que se les puede dar a las redes educativas. Termina-
do el video se permitió a las niñas expresar libremente sobre el video 
observado, para ello, el docente investigador dio 60 segundos para que 
cada una contara a su compañero que le había gustado del video. 

Análisis 

Luego el docente investigador lanzo las siguientes preguntas: 
¿Conocían ustedes realmente el uso adecuado que se les debía dar a 
las redes sociales?
¿Ahora que observaron el video, creen que le pueden dar un mejor uso 
a sus redes sociales?
¿Pueden las personas tener buenos amigos a través delas redes sociales? 
En esta ocasión las respuestas de las niñas fueron más completas que 
en el taller exploratorio, sus respuestas dejaron ver que no solo cono-
cían las imágenes que identificaban las redes sociales, también habla-
ron de cómo sería el uso adecuado de las redes sociales en su hogar, 
como compartirían los aprendido con sus padres, identificaron las 
ventajas y desventajas acerca del uso de las redes sociales. Una joven 
comento : “si no le damos un buen uso a las redes sociales, podemos 
caer en muchos peligros, ya que no todas las personas que allí existen, 
tienen buenos propósitos” (Pérez A, 2012)

Cierre 

Par terminar se realizó un test de conocimientos acerca de aspectos y 
situaciones relacionados con el uso adecuado de las redes sociales y 
función educativa. La mayoría de las alumnas se sintieron conmociona-
das por la gran información que desconocían acerca del real uso de las 
redes sociales y se comprometieron a hacer uso adecuado de cada una 
de ellas.

Fuente: Datos recopilados y procesados por la autor.
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Los padres encuestados concuerdan 
en que las redes sociales y el internet fo-
mentan las competencias comunicativas 
a través de la red, en tanto que los docen-
tes identifican las acciones del trabajo 
diario de aula como las estrategias más 
eficaces para dicha formación. 

Realizado este análisis conjunto se 
procede aplicar la estrategia metodológi-
ca, empleando las redes sociales por TIC 
para promover el pensamiento crítico y 
la adquisición de competencias comuni-
cativas en niños de grado sexto, proceso 
que se resumen en la tabla 4. Y se descri-
be en la tabla 5 y 6.

Tras el taller exploratorio, se dio 
paso al primer taller de aplicación de es-
trategia mediada por TIC; en este caso, la 
estrategia estuvo apoyada por un video, 
para el grado sexto de básica secundaria, 
se observó el video “uso educativo de las 
redes sociales”

Conclusiones
A partir de esta investigación se presenta 
la discusión, conclusiones y recomenda-
ciones a las que se han llegado a partir 
de la información obtenida a través de la 
aplicación de los instrumentos de recolec-
ción de datos como fueron la encuesta ex-
ploratoria a padres de familia, entrevista 
semi estructurada a docentes y el taller 
exploratorio a estudiantes de 10 y 11 años. 

Las TIC se han de incorporar a los 
distintos currículos escolares de las di-
ferentes áreas con la finalidad de dina-
mizar y contextualizar los procesos de 
enseñanza y aprendizaje que hacen de 
esta una experiencia motivadora y enri-
quecedora.

El empleo de la Web 2.0, se ha difun-
dido a todos los lugares del mundo y de 
manera particular en la comunidad ur-
bana en la cual se halla inmerso el Insti-
tuto Técnico Distrital Cruzada Social de 
Barranquilla.

En cuanto al objetivo general del 
estudio se pudo determinar que en efec-
tivamente las competencias comunicati-
vas y en especial el uso educativo de las 
redes sociales pueden ser desarrolladas a 
través de ambientes de aprendizaje como 
las plataforma de las redes sociales.

Al comparar el diagnóstico inicial 
contra la observación que se obtuvo del 
trabajo en las redes sociales por parte de 
los estudiantes, a través del instrumento 
de la rejilla de observación, ésta permi-
tió encontrar que aunque las competen-
cias comunicativas en general están re-
feridas a la comunicación y al trabajo en 
equipo, no se desarrollan en un 100%, si 
se puede observar que se logra un ligero 
aumento del que se había registrado ini-
cialmente. 

A través de los resultados del estudio 
se ha concluido:

•• Se evidencia la influencia entornos 
de aprendizaje mediados con tec-
nología usado por las redes sociales 
en las competencias comunicativas 
al permitir espacios donde el estu-
diante a través del trabajo colabora-
tivo indaga, comparte, reflexiona y 
construye su propio conocimiento, 
lo que permite el desarrollo compe-
tencias orientadas a la comunicación 
y trabajo en equipo a través de la 
interacción con sus pares.

•• Los ambientes de aprendizaje 
mediados con tecnología a través 
delas redes sociales son una herra-
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mienta innovadora que permite el 
desarrollo de competencias comu-
nicativas. El nivel en que se desa-
rrollen, depende en gran medida de 
la participación de los estudiantes 
en las redes sociales así como de un 
entrenamiento inicial con relación 
al acceso y manipulación de ambien-
tes virtuales.

•• Los estudiantes encuentran agra-
dable la interacción en las redes 
sociales, ya que no permite la discri-
minación entre iguales, permitiendo 
un desarrollo de la competencia 
comunicativa y trabajo en equipo; 
sin embargo, ven como inconve-
niente el uso del lenguaje escrito, 
representado en el manejo de signos 
de puntuación, además de su poco 
interés y problemas en la construc-
ción de textos.

•• Los ambientes de aprendizaje me-
diados con tecnología de las redes 
sociales propician el desarrollo de 
las habilidades interpersonales de 
comunicación y de trabajo en equipo 
relacionadas con la competencia 
comunicativa.

•• Las competencias comunicativas 
se desarrollan en los ambientes de 
aprendizaje de las redes sociales a 
través de la realización de activida-
des pedagógicas que involucran tra-
bajo en equipo y comunicación tales 
como: foros de discusión, debates y 
los talleres reflexivos.

•• Entre los hallazgos, se encontró 
que las redes sociales son ambien-
tes de aprendizajes que promueve 
en los alumnos el desarrollo de las 
habilidades de búsqueda, síntesis 
y análisis de la información, esto 

son evidentes cuando el estudian-
te requiere para cumplir con sus 
responsabilidades recurrir a fuentes 
que le permitan sustentar sus ideas 
y exponerlas de forma clara y pre-
cisa para que otros compañeros los 
entiendan. 

•• Además, las redes sociales pueden 
considerarse como una herramienta 
que además de promover el desa-
rrollo de competencias comunica-
tivas puede ser un gran apoyo para 
enriquecer una clase y mejorar la 
práctica docente. 

•• La interacción que se da en entornos 
de aprendizaje de las redes sociales 
se hace mayor a medida que se fa-
miliarizan con las herramientas que 
proporcionan las redes sociales. Sin 
embargo, aunque los estudiantes se-
leccionados para el estudio, utilizan 
el internet de forma masiva, falta 
más interacción con la red con fines 
educativos, pues en muchas ocasio-
nes es utilizado por ellos con propó-
sitos sociales, utilizando herramien-
tas como chat, correo electrónico 
y foros entre otros, diferentes a las 
que proporciona las redes sociales.

•• En la interacción a través del uso de 
ambientes de aprendizaje mediados 
con tecnología de las redes sociales, 
se evidencia características como: 
creatividad, curiosidad y competiti-
vidad que aplican cuando realizan 
actividades que involucran el uso 
de competencias comunicativas. Por 
otra parte, se considera que un estu-
diante puede hacer un uso correcto 
de las redes sociales cuando exista 
una interiorización tecnológica 
de tales ambientes, para lo que se 
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requiere una utilización diaria en 
todas las asignaturas y un compro-
miso que surja de una necesidad de 
aprendizaje. 

•• Aunque no se planteó en el estudio 
el indagar sobre las habilidades tec-
nológicas que se requieren para una 
interacción efectiva de los estudian-
tes a los ambientes de aprendizaje 
mediados con tecnología de las redes 
sociales, se observa que se requie-
ren de capacidades como manejo 
básico de Windows, conocimiento en 
algunos programas que le permitan 
al estudiantes manipular la infor-
mación como: correo electrónico, 
internet, navegador, procesador de 
texto, editor de videos y de imagen.
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Lineamientos  
para la publicación 
de artículos

Política editorial
Se publicarán artículos producto de la 
investigación, revisión y reflexión en 
las áreas manejadas las ciencias de la 
Educación, dichos trabajos serán some-
tidos a evaluación externa y posterior-
mente recibirán evaluación editorial 
por parte del comité de la revista. Los 
trabajos presentados no deben haber 
sido presentados y/o publicados por 
otras revistas.

Categorías de artículos según Col-
ciencias (Publindex):
Artículos de investigación científica y 

tecnológica: Documento que presen-
ta, de manera detallada, los resulta-
dos originales de proyectos de inves-
tigación. La estructura generalmente 
utilizada contiene cuatro apartes 
importantes: introducción, metodolo-
gía, resultados y conclusiones.

Artículos de reflexión: Documento que 
presenta resultados de investigación 
desde una perspectiva analítica, in-
terpretativa o crítica del autor, sobre 
un tema específico, recurriendo a 
fuentes originales.

Artículo de revisión: Documento resul-
tado de una investigación terminada 
donde se analizan, sistematizan e 
integran los resultados de las investi-
gaciones publicadas o no publicadas, 
sobre un campo en ciencia o tecno-
logía, con el fin de dar cuenta de los 
avances y las tendencias de desarro-
llo. Se caracteriza por presentar una 
cuidadosa revisión bibliográfica de 
por lo menos 50 referencias.

Artículo corto: Documento breve que 
presenta resultados originales 
preliminares o parciales de una in-
vestigación científica o tecnológica, 
que por lo general requieren de una 
pronta difusión. 

Reporte de caso: Documento que pre-
senta los resultados de un estudio 
sobre una situación particular con 
el fin de dar a conocer las expe-
riencias técnicas y metodológicas 
consideradas en un caso especifico. 
Incluye una revisión sistemática co-
mentada de la literatura sobre casos 
análogos. 
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Revisión de tema: Documento resultado 
de la revisión crítica de la literatura 
sobre un tema en particular. 

Cartas al editor: Posiciones críticas, 
analíticas, o interpretativas sobre los 
documentos publicados en la revis-
ta, que a juicio del comité editorial 
constituyen un aporte importante a 
la discusión del tema por parte de la 
comunidad científica de referencia. 

Editorial: Documento elaborado por el 
editor, un miembro del comité edito-
rial o un investigador invitado, sobre 
orientaciones en el dominio temático 
de la revista. 

Traducción: Traducciones de textos 
clásicos o de actualidad, o transcrip-
ciones de documentos históricos o de 
interés particular en el dominio de 
publicación de la revista.

Documento de reflexión no derivado 
de investigación: Podrán ser actua-
lizaciones en práctica, legislación en 
educación o docencia en educación. 
Estos manuscritos deben cumplir las 
características enumeradas para los 
artículos de revisión de tema.

Reseñas bibliográficas: Escritos breves 
no mayores a cuatro páginas, que 
presentan una visión panorámica y 
crítica sobre un documento científico. 

Otros: Reportajes y entrevistas relacio-
nados con la ciencia y la investiga-
ción, acordes con los criterios de la 
revista.

Sobre la presentación  
de los artículos
Todo el manuscrito debe estar elaborado 
en word tamaño carta, Arial tamaño 12, 
interlineado 1,5, con las siguientes már-
genes: superior 2,5 cm, inferior 2.5 cm, 
izquierdo 3 cm y derecho 3 cm. 

Estructura del artículo

•• Título: debe estar en español y en 
inglés.

•• Autor(es): nombre completo, grado 
académico más alto alcanzado, título 
profesional (no debe ir el nombre de 
la institución que otorgó el título), 
afiliación institucional, teléfono 
y correo electrónico. El orden de 
mención debe reflejar la importan-
cia de la contribución de cada autor. 
Se debe indicar a cuál de los autores 
contactar en caso de interés de ma-
yor información.

•• Resumen: en español e inglés. Debe 
tener una extensión de entre 100 y 
250 palabras; debe incluir además 
objetivos, métodos, resultados y 
conclusiones. 

•• Palabras clave: deben incluirse de 
tres a siete palabras clave, utilizan-
do los descriptores aceptados por 
bases de datos internacionales.

•• Introducción: Debe mencionar el 
problema u objetivos, indicando su 
origen, antecedentes e importancia; 
los conocimientos existentes sobre el 
tema, indicando el respaldo biblio-
gráfico.
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•• Materiales y Métodos: evidenciar 
los métodos, aparatos y los procedi-
mientos utilizados. Indicar el tipo 
de diseño y muestreo utilizados, las 
principales variables y términos, 
los instrumentos de recolección 
de la información, las técnicas y 
el análisis estadístico, explicando 
cómo se obtuvieron los resultados. 

•• Resultados: Se debe presentar el 
aporte relevante del trabajo.

•• Discusión: Mostrar las interpreta-
ciones, generalizaciones, conclu-
siones y recomendaciones que los 
resultados indican y las discrepan-
cias con otras investigaciones. 

•• Agradecimientos: puede mencio-
narse un reconocimiento a la coope-
ración de personas o instituciones 
que ayudaron materialmente al 
autor en su trabajo.

•• Bibliografía: se deben citar las refe-
rencias bibliográficas, según APA.

•• Tablas y figuras: Preferiblemente 
deben ser originales de los autores; 
si son modificaciones o reproduc-
ciones, es necesario acompañar el 
permiso correspondiente.

Selección para publicación

La recepción de un manuscrito no obliga 
a la publicación del mismo. Los manuscri-
tos recibidos serán revisados por el Comi-
té Editorial y serán sometidos a revisión 
por pares externos, usualmente expertos 
en el tema respectivo. El Comité Editorial 
se reserva el derecho de aceptar, recha-
zar, solicitar modificaciones y hacer las 
correcciones que se estimen necesarias 
para ajustar el manuscrito al estilo de la 
revista.
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