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¿Qué hay para leer?
Recomendado:
Libro: 
Empowering Global Citizens: A World Course, 2016 
Versión en español: 
Empoderando Ciudadanos Globales: Un Curso Mundial
Fernando M. Reimers, Vidur Chopra, Connie K. 
Chung, Julia Higdon y E.B.O’Donnell,
Reseña 
Presenta The World Course, un plan de estudios 
para el desarrollo de la ciudadania global, diseñado 
para equipar a los estudiantes con las competencias 
que necesitan para prosperar y contribuir al 
desarrollo sostenible en una era de globalización. 
Brinda un conjunto de unidades de instrucción para 
apoyar el aprendizaje profundo de las competencias 
del siglo XXI que desarrollan la imaginación, la 
confi anza y las habilidades para navegar en la 
complejidad de nuestros tiempos.

Con base en un rico marco conceptual de 
educación global, The World Course plantea el 
desarrollo de competencias globales basándose 
en el aprendizaje basado en proyectos y otras 
pedagogías que apoyan la personalización. 
El curso amplía los horizontes de los niños, 
ayudándoles a comprender el mundo en el 
que viven en toda su complejidad desde el 
jardín infantil hasta la escuela secundaria. 

Autores

Para interés de los lectores: 
1. World Course Workshop 

6 of 10 ‘Are Global 
Studies Necessary?’
https://www.youtube.com/watch?v=9KrOriK0IwA

2. World Course Workshop - 8 
of 10 ‘The Global Citizen’
https://www.youtube.com/
watch?v=8Zg2Q9umk64

3. World Course Workshop 
7 of 10 ‘Foreign 
Language Discussion’
https://www.youtube.com/watch?v=P5mbEXo0lJo

4. World Course Workshop 9 of 
10 ‘The Graduate Who Knows’
https://www.youtube.com/watch?v=F8kPSrFZ-O0

Fernando M. 
Reimers 

Profesor de educación 
internacional de la escuela de 
postgrados en educación de 

la Universidad de Harvard.

Connie K. ChungVidur Chopra Julia Higdon E. B. O’Donnell

ARTÍCULOS DIGITALES
Cuando el sistema 
nervioso cuenta: Una 
narrativa transmedia  
Ivonne Julieth Sosa Sánch

Entornos metodológicos de aprendizaje 
mejoran la calidad educativa
Oscar Amaya Montoya

El liderazgo educativo en la tarea de mejorar 
el ambiente escolar y trascender a la sociedad
Aurora Garay

DI
SP

ON
IB

LE
 EN

 PD
F

DI
SP

ON
IB

LE
 EN

 PD
F

DI
SP

ON
IB

LE
 EN

 PD
F

http://www.santillana.com.co/rutamaestra/edicion-18/
entornos-metodologicos-de-aprendizaje-mejoran-la-
calidad-educativa

http://www.santillana.com.co/rutamaestra/edicion-18/el-
liderazgo-educativo-en-la-tarea-de-mejorar-el-ambiente-escolar

http://www.santillana.com.co/rutamaestra/
edicion-18/cuando-el-sistema-nervioso-cuenta

DIRECCIÓN
Nancy Ramírez
EDITOR
Orlando Bermúdez
CONSEJO EDITORIAL
Mariano Jabonero
Andrea Muñoz
Isabel Cristina Ballén
Hilda Marina Mosquera

FOTOGRAFÍAS
ShutterStock, iStock
ICONOGRAFÍA
www.freepik.com
DISEÑO Y DIAGRAMACIÓN
Luis Felipe Jáuregui
PRODUCCÍON WEB
Fabián Estupiñán

EDITORIAL 
Santillana S.A.S.
Carrera 11A Nº 98-50

Bogotá D. C., Colombia
Teléfono: 705-7777
www.santillana.com.co
marketingco@santillana.com 

ISSN 2322-7036
Impreso en Colombia por
Colombo Andina
Febrero de 2017

EDICIÓN18Contenido

 ¿Tienes una experiencia interesante que otros docentes puedan replicar en el aula y te gustaría publicarla en Ruta Maestra? 
Envíanosla a: marketingco@santillana.com

109
Vivián Jiménez

Aulas confl ictivas,
la punta del iceberg

APLICACIONES
PARA EL AULA

118
David Luna

Ciberacoso:
las audiencias hacen la 

diferencia

TENDENCIAS

123
Frank Locker

Entrevista a 
Frank Locker PhD

ENTREVISTA

127
Ana Milena 
Rocha

Estrategias 
pedagógicas para 

aulas numerosas
Un reto docente

EXPERIENCIA

134
Fernando M. Reimers

Educar para la 
ciudadanía globalREFLEXIÓN

80
Professor Saravanan 
Gopinathan

Educación de calidad
en Singapur: 

Logros, retos y 
oportunidades

85
Marvin W. Berkowitz /
Andrea Bustamante

Modelo PRIMED:
Una Aproximación 

Integral a la Educación 
Socio-emocional, 

Ciudadana y del Carácter

CENTRAL 
INTERNACIONAL

INVITADO ESPECIAL 106
Tal Ben-Shahar, Ph.D.

Educación Positiva

EDITORIAL Calidad de la 
educación

y desarrollo de 
competencias:

el compromiso con el 
futuro de América Latina

1
Mariano 
Jabonero 
Blanco

90
Silvana Godoy Mateus /
Diana Carolina López

Factores asociados: 
Relación entre Ambiente 

Escolar y Pruebas 
Saber 3.°, 5.° y 9.º

100
Enrique Chaux

Protocolos para 
el manejo de casos 
de acoso escolar 

(bullying)

CENTRAL NACIONAL

2
Andreas Schleicher

PISA
2015

CENTRAL 
INTERNACIONAL

6
Emiliana Vegas / 
María Soledad Bos / 
Pablo Zoido /
Alison Elías

Lecciones de PISA 
2015 para América 

Latina y el Caribe

Ismael Sanz Labrador / 
Luis Pires

Importancia de las 
evaluaciones externas 

estandarizadas
 en educación

12

CENTRAL NACIONAL Algo bueno
está sucediendo 16

Andrés Gutiérrez

22¿De qué hablamos 
cuando hablamos de 

calidad de la educación? Julián de Zubiría

27Resultados PISA 2015
Qué se evalúa

en lectura Fabio de Jesús 
Jurado Valencia

APLICACIONES 
PARA EL ÁREA

61

65

72

DBA

Hacia una Educación 
de Calidad en 
América Latina

Cultura STEAM
y la educación para

el siglo XXI

ENTREVISTA

TENDENCIAS

EXPERIENCIA 
INTERNACIONAL

Ana Camila Medina

Ariel Fiszbein

Lina Marcela Gómez

50Una forma
de reconocer la 

calidad educativa Gina Graciela 
Calderón

INVESTIGACIÓN

E S P E C I A L  A M B I E N T E  E S C O L A R

39Educación y empleo: 
la brecha permanente

en América Latina Mariano
Jabonero

42Educación media y 
su relación con la 

productividad Rosario Córdoba

OPINIÓN



¿Qué hay para leer?
Recomendado:
Libro: 
Empowering Global Citizens: A World Course, 2016 
Versión en español: 
Empoderando Ciudadanos Globales: Un Curso Mundial
Fernando M. Reimers, Vidur Chopra, Connie K. 
Chung, Julia Higdon y E.B.O’Donnell,
Reseña 
Presenta The World Course, un plan de estudios 
para el desarrollo de la ciudadania global, diseñado 
para equipar a los estudiantes con las competencias 
que necesitan para prosperar y contribuir al 
desarrollo sostenible en una era de globalización. 
Brinda un conjunto de unidades de instrucción para 
apoyar el aprendizaje profundo de las competencias 
del siglo XXI que desarrollan la imaginación, la 
confi anza y las habilidades para navegar en la 
complejidad de nuestros tiempos.

Con base en un rico marco conceptual de 
educación global, The World Course plantea el 
desarrollo de competencias globales basándose 
en el aprendizaje basado en proyectos y otras 
pedagogías que apoyan la personalización. 
El curso amplía los horizontes de los niños, 
ayudándoles a comprender el mundo en el 
que viven en toda su complejidad desde el 
jardín infantil hasta la escuela secundaria. 

Autores

Para interés de los lectores: 
1. World Course Workshop 

6 of 10 ‘Are Global 
Studies Necessary?’
https://www.youtube.com/watch?v=9KrOriK0IwA

2. World Course Workshop - 8 
of 10 ‘The Global Citizen’
https://www.youtube.com/
watch?v=8Zg2Q9umk64

3. World Course Workshop 
7 of 10 ‘Foreign 
Language Discussion’
https://www.youtube.com/watch?v=P5mbEXo0lJo

4. World Course Workshop 9 of 
10 ‘The Graduate Who Knows’
https://www.youtube.com/watch?v=F8kPSrFZ-O0

Fernando M. 
Reimers 

Profesor de educación 
internacional de la escuela de 
postgrados en educación de 

la Universidad de Harvard.

Connie K. ChungVidur Chopra Julia Higdon E. B. O’Donnell

ARTÍCULOS DIGITALES
Cuando el sistema 
nervioso cuenta: Una 
narrativa transmedia  
Ivonne Julieth Sosa Sánch

Entornos metodológicos de aprendizaje 
mejoran la calidad educativa
Oscar Amaya Montoya

El liderazgo educativo en la tarea de mejorar 
el ambiente escolar y trascender a la sociedad
Aurora Garay

DI
SP

ON
IB

LE
 EN

 PD
F

DI
SP

ON
IB

LE
 EN

 PD
F

DI
SP

ON
IB

LE
 EN

 PD
F

http://www.santillana.com.co/rutamaestra/edicion-18/
entornos-metodologicos-de-aprendizaje-mejoran-la-
calidad-educativa

http://www.santillana.com.co/rutamaestra/edicion-18/el-
liderazgo-educativo-en-la-tarea-de-mejorar-el-ambiente-escolar

http://www.santillana.com.co/rutamaestra/
edicion-18/cuando-el-sistema-nervioso-cuenta

DIRECCIÓN
Nancy Ramírez
EDITOR
Orlando Bermúdez
CONSEJO EDITORIAL
Mariano Jabonero
Andrea Muñoz
Isabel Cristina Ballén
Hilda Marina Mosquera

FOTOGRAFÍAS
ShutterStock, iStock
ICONOGRAFÍA
www.freepik.com
DISEÑO Y DIAGRAMACIÓN
Luis Felipe Jáuregui
PRODUCCÍON WEB
Fabián Estupiñán

EDITORIAL 
Santillana S.A.S.
Carrera 11A Nº 98-50

Bogotá D. C., Colombia
Teléfono: 705-7777
www.santillana.com.co
marketingco@santillana.com 

ISSN 2322-7036
Impreso en Colombia por
Colombo Andina
Febrero de 2017

EDICIÓN18Contenido

 ¿Tienes una experiencia interesante que otros docentes puedan replicar en el aula y te gustaría publicarla en Ruta Maestra? 
Envíanosla a: marketingco@santillana.com

109
Vivián Jiménez

Aulas confl ictivas,
la punta del iceberg

APLICACIONES
PARA EL AULA

118
David Luna

Ciberacoso:
las audiencias hacen la 

diferencia

TENDENCIAS

123
Frank Locker

Entrevista a 
Frank Locker PhD

ENTREVISTA

127
Ana Milena 
Rocha

Estrategias 
pedagógicas para 

aulas numerosas
Un reto docente

EXPERIENCIA

134
Fernando M. Reimers

Educar para la 
ciudadanía globalREFLEXIÓN

80
Professor Saravanan 
Gopinathan

Educación de calidad
en Singapur: 

Logros, retos y 
oportunidades

85
Marvin W. Berkowitz /
Andrea Bustamante

Modelo PRIMED:
Una Aproximación 

Integral a la Educación 
Socio-emocional, 

Ciudadana y del Carácter

CENTRAL 
INTERNACIONAL

INVITADO ESPECIAL 106
Tal Ben-Shahar, Ph.D.

Educación Positiva

EDITORIAL Calidad de la 
educación

y desarrollo de 
competencias:

el compromiso con el 
futuro de América Latina

1
Mariano 
Jabonero 
Blanco

90
Silvana Godoy Mateus /
Diana Carolina López

Factores asociados: 
Relación entre Ambiente 

Escolar y Pruebas 
Saber 3.°, 5.° y 9.º

100
Enrique Chaux

Protocolos para 
el manejo de casos 
de acoso escolar 

(bullying)

CENTRAL NACIONAL

2
Andreas Schleicher

PISA
2015

CENTRAL 
INTERNACIONAL

6
Emiliana Vegas / 
María Soledad Bos / 
Pablo Zoido /
Alison Elías

Lecciones de PISA 
2015 para América 

Latina y el Caribe

Ismael Sanz Labrador / 
Luis Pires

Importancia de las 
evaluaciones externas 

estandarizadas
 en educación

12

CENTRAL NACIONAL Algo bueno
está sucediendo 16

Andrés Gutiérrez

22¿De qué hablamos 
cuando hablamos de 

calidad de la educación? Julián de Zubiría

27Resultados PISA 2015
Qué se evalúa

en lectura Fabio de Jesús 
Jurado Valencia

APLICACIONES 
PARA EL ÁREA

61

65

72

DBA

Hacia una Educación 
de Calidad en 
América Latina

Cultura STEAM
y la educación para

el siglo XXI

ENTREVISTA

TENDENCIAS

EXPERIENCIA 
INTERNACIONAL

Ana Camila Medina

Ariel Fiszbein

Lina Marcela Gómez

50Una forma
de reconocer la 

calidad educativa Gina Graciela 
Calderón

INVESTIGACIÓN

E S P E C I A L  A M B I E N T E  E S C O L A R

39Educación y empleo: 
la brecha permanente

en América Latina Mariano
Jabonero

42Educación media y 
su relación con la 

productividad Rosario Córdoba

OPINIÓN

1Ruta Maestra Ed.18

EDITORIAL

Mariano 
Jabonero 
Blanco
Director de Educación 
de la Fundación 
Santillana

Calidad de la educación 
y desarrollo de competencias: 

el compromiso con el futuro de América Latina

A grandes rasgos, podemos considerar que la 
educación iberoamericana ha vivido dos im-
portantes procesos durante los últimos años: 

por un lado se han promovido variadas iniciativas 
reformistas, muchas de ellas con inspiración cons-
tructivista, que con una cierta actitud jacobina pre-
tendían transformar unas realidades educativas muy 
deficitarias e insatisfactorias. Junto a lo anterior, en 
ocasiones frente a ello y en otras en paralelo, se ha 
producido otro reformismo político que ha respon-
dido a motivaciones e intereses de origen más ciu-
dadano, cuyo objetivo fundamental era cuantitativo; 
es decir, proveer con más y mejores escuelas y profe-
sores a sistemas que adolecían de graves carencias.

La situación actual demuestra que la cobertura se ha 
ampliado hasta el punto de estar próximos a lograr los 
objetivos cuantitativos deseados. De acuerdo con las 
estadísticas procedentes de organizaciones interna-
cionales especializadas, como es el caso de UNESCO, 
la cobertura alcanza ya prácticamente al 100% de 
los niños y niñas de educación primaria y básica y 
crece de manera importante en educación infantil y 
secundaria. Sin embargo, gracias a que en la región se 
ha generalizado la cultura de la evaluación, tenemos 
evidencia sobre la escasa calidad de la educación de 
nuestros países, los lentos e inadecuados avances que 
se producen y que las competencias disponibles por 
nuestros jóvenes son escasas, inadecuadas u obsoletas.

El compromiso con la calidad de la educación justi-
fica el pacto más importante con el futuro de Amé-
rica Latina, como titula un informe coordinado por 
uno de los autores de un artículo de esta edición de 
Ruta Maestra, texto en el que realiza un acertado 
diagnóstico sobre las graves carencias educativas 
de nuestra región, llegando a la conclusión global 
de que sin calidad el esfuerzo realizado en mejora 
de cobertura será baldío y que la mejora de la cali-
dad educativa representa la diferencia entre estan-
camiento y desarrollo.

En cuanto a las competencias, como demuestra el 
informe PISA los resultados de los estudiantes de 
nuestra región se encuentran ente los más bajos 
de los países evaluados. Salvo excepciones como 

Perú y, en menor medida Colombia, nuestros paí-
ses apenas registran avances, lo cual es objeto de 
un riguroso análisis comparativo que ofrecemos a 
los lectores: los niveles de equidad están muy por 
debajo de los de la OCDE  y la mayoría de los estu-
diantes se encuentran en el sector de los que obtie-
nen los peores resultados. 

La grave y persistente brecha existente entre educa-
ción y empleo, tema también abordado en la presen-
te edición de Ruta Maestra, es consecuencia, en bue-
na medida, de esa insuficiencia e inadecuación de 
competencias, lo cual produce graves consecuencias, 
como son el desempleo, la pobreza y la exclusión.

También en esta edición, entre otros temas aborda-
mos la evaluación de la educación, por ser un requi-
sito fundamental que nos sirve como una llamada a 
despertar, a veces ruidosa y desagradable, así como 
para saber qué es lo que marca la diferencia, qué es lo 
que produce mejoras y lo que es ineficaz y, por último, 
para conocer qué es lo que otros hacen mejor. Es indu-
dable que gracias a la evaluación, con las evidencias 
que nos aportan sus solventes informes, como son los 
casos de TIMMS, PIRLS, TERCE o PISA se contribuye 
más a la mejora de la calidad de la educación que con 
la hueca retórica propia de tantos discursos: como 
afirma A. Schleicher, si alguien no aporta datos no 
es más que otra persona con una opinión. 

El compromiso con la calidad de la educación y con 
el desarrollo de competencias es un asunto de impor-
tancia estratégica, como afirma el director de PISA y 
colaborador en Ruta Maestra: “El empleo, la riqueza 
y el bienestar individual dependen solo de las perso-
nas saben y lo que pueden hacer con ello (…) sin las 
competencias adecuadas, las personas terminarán en 
los márgenes de la sociedad; así mismo los avances tec-
nológicos no se traducirán en crecimiento económico 
y los países se enfrentarán a tremendas dificultades 
para seguir adelante en un mundo hiperconectado”.

Si en el pasado siglo el desafío fue expandir la co-
bertura, en estos momentos el reto es ofrecer una 
educación de calidad para todos: en cada nación, 
ciudad o pueblo de América Latina. 
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Andreas 
Schleicher

Director de Educación y 
Competencias de la OCDE. 

Titulado en física  por la Facultad 
de Física de la Universidad de 
Hamburgo (1988). Máster en 

Ciencias, Departamento de 
matemáticas por la Facultad 

de Ciencias de la Deakin 
University de Australia (1992).

El sistema educativo de Colombia ha sufrido 
una transformación extraordinaria en los 
últimos quince años con el fin de crear las 

bases para la prosperidad y la paz duradera. Las 
matrículas tanto en la educación preescolar como 
en la educación terciaria se han más que duplica-
do en este período y la expectativa de la vida esco-
lar ha aumentado en dos años. Pero el éxito más 
espectacular es que Colombia ha podido inscribir 
más niños y elevar la calidad de los resultados de 
aprendizaje al mismo tiempo. Entre el 2012 y el 
2015, el rendimiento científico entre los estudian-
tes de 15 años aumentó en 17 puntos en la última 
evaluación de PISA de la OCDE, y desde 2006 en 
28 puntos, aproximadamente el equivalente a un 
año escolar. Esto hace que Colombia sea el sexto 

sistema educativo más rápido entre 72 países que 
participaron en esta comparación. Los resultados 
del aprendizaje de los estudiantes en Colombia 
ahora pueden compararse con los de México y son 
superiores a los de Brasil.

Quizás lo más importante, durante la última dé-
cada Colombia fue capaz de reducir la proporción 
de estudiantes que no alcanzan el nivel básico de 
desempeño científico en un 11% más rápido que 
cualquier otro país con datos comparables. Imagi-
nen que Colombia pudiera ayudar al 49% restante 
de estudiantes que todavía no pueden realizar las 
tareas más básicas para alcanzar el nivel básico de 
PISA. A lo largo de la vida laboral de los jóvenes de 
15 años, esto podría agregar a la economía 3.300 

PISA 2015
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cionales, sino sobre cómo los niños colombianos 
igualan a los niños de todo el mundo.

Para lograrlo, será necesario que la educación siga 
siendo una prioridad.

Lo primero que aprendimos de PISA es que los 
líderes en los sistemas educativos de alto rendi-
miento han convencido a sus ciudadanos de tomar 
decisiones que prioricen la educación por encima 
de lo que pueden consumir hoy. Han convencido a 
la gente de que vale la pena invertir para el futuro 
en educación, en lugar de gastar en recompensas 
inmediatas. Estos son el tipo de países donde el 
foco de una ciudad puede ser la nueva escuela en 
lugar del centro comercial. Colombia necesita am-
biciosos estándares comunes de aprendizaje que 
se apliquen a todos los estudiantes de todo el país 
y que les establezcan altas expectativas, indepen-
dientemente de su origen socioeconómico, el lugar 
donde viven o la escuela a la que asisten. El desa-
rrollo de estas normas puede dar al país la oportu-
nidad de definir los conocimientos, las habilidades 
y los valores necesarios en una nueva e inclusiva 
Colombia.

En segundo lugar, aprendimos que todos los niños 
deberían tener acceso a la educación desde la edad 
más temprana. Las profundas desigualdades de 
los estudiantes en la escuela observadas por PISA, 
así como en el acceso a la educación terciaria —el 
9% de los estudiantes de las familias más pobres 

millones de dólares, o el equivalente a cinco veces 
el tamaño actual de la economía colombiana, por-
que tantas personas más calificadas serían capaces 
de mejorar y participar en una sociedad más mo-
derna. Esto muestra que las recompensas de una 
mejor educación reducen cualquier costo de mejo-
ra concebible.

La ecuación es simple: la forma en que una socie-
dad desarrolla y utiliza su potencial humano es 
uno de los principales determinantes de su pros-
peridad. La evidencia de la Encuesta de Aptitudes 
Adultas de la OCDE muestra que las personas con 
escasas habilidades tienen un acceso muy limitado 
a empleos mejor remunerados y más gratificantes. 
Funciona de la misma manera para las naciones. 
Si hay grandes sectores de la población adulta con 
escasas capacidades, se hace más difícil mejorar la 
productividad y hacer un mejor uso de la tecnolo-
gía, lo que se convierte en una barrera para elevar 
el nivel de vida. Las habilidades de una nación y 
cómo se distribuyen están estrechamente vincula-
das al desarrollo económico y social. Y es mucho 
más que ingresos y empleo, hay costos sociales más 
amplios. Nuestra Encuesta de Aptitudes Adultas 
también muestra que los bajos niveles de habilida-
des también se asocian con una mayor probabili-
dad de sentirse marginados: En todos los países, 
los adultos con habilidades más bajas son mucho 
más propensos que aquellos con mejores habili-
dades de alfabetización a percibirse a sí mismos 
como objetos y no como actores en procesos políti-
cos y a tener menos confianza en los demás. Nada 
puede ser más importante en el mundo de hoy que 
ya no está dividido entre derecha e izquierda, sino 
entre aquellos que pueden capitalizar las fuerzas y 
oportunidades de un mundo diverso e integrado y 
aquellos que no pueden. Estos vínculos claramente 
importan, porque la confianza es el adhesivo de las 
sociedades modernas y la base del comportamien-
to económico.

Si Colombia puede mantener el ritmo de mejora 
visible en la última evaluación de PISA, sus hijos 
nacidos hoy tendrán una oportunidad realista de 
igualar el desempeño de sus compañeros en el 
mundo industrializado en el 2030, el año para el 
cual los objetivos del Desarrollo Sostenible de las 
Naciones Unidas esperan que cada estudiante se 
beneficie de una educación de calidad. Esa pers-
pectiva global es importante porque, si Colombia 
se une a la comunidad global, su éxito educativo 
no será solo sobre la mejora de los estándares na-

LA ECUACIÓN ES SIMPLE: 
 LA FORMA EN QUE UNA 
SOCIEDAD DESARROLLA 
Y UTILIZA SU POTENCIAL 
HUMANO ES UNO DE LOS 

PRINCIPALES DETERMINANTES 
DE SU PROSPERIDAD.
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candidatos para la formación. Singapur selecciona 
cuidadosamente a los jóvenes que el gobierno está 
especialmente interesado en atraer a la enseñanza 
y les ofrece un estipendio mensual para formación 
que es competitivo con el salario mensual de re-
cién graduados en otros campos. A cambio, estos 
profesores en formación deben comprometerse a 
enseñar durante al menos tres años. Singapur tam-
bién mantiene una estrecha vigilancia sobre los 
sueldos de ocupación inicial y ajusta los salarios de 
los nuevos maestros. En efecto, el país quiere que 
sus candidatos más calificados consideren que la 
enseñanza es igual de atractiva en compensación 
que otras profesiones.

En varios países, la cualificación inicial que obtie-
nen los docentes es un factor determinante de su 
carrera profesional. Sin embargo, dados los rápi-
dos cambios en la educación, las carreras poten-
cialmente largas que tienen muchos profesores 
y la necesidad de actualizar las competencias, se 
debe considerar el desarrollo de los docentes en 
términos de aprendizaje permanente, con una for-
mación inicial concebida como base del aprendiza-
je continuo, en lugar de producir profesionales ya 
preparados. Pensemos en los retos que enfrentan 
los maestros como resultado de las innovaciones 
tecnológicas y los nuevos medios de comunicación. 
Ningún programa inicial de formación de maestros 
podría haber predicho estos desafíos hace décadas 
cuando los maestros de hoy fueron educados.

El desarrollo profesional efectivo es continuo y sis-
temáticamente arraigado dentro de la enseñanza. 
Incluye capacitación, práctica y retroalimentación, y 
proporciona tiempo suficiente, apoyo y seguimiento. 
Los programas exitosos involucran a los maestros en 
actividades de aprendizaje que son similares a las que 
usarán con sus estudiantes y alentarán el desarrollo 
de las comunidades de aprendizaje de los maestros. 

están matriculados en la educación universitaria, 
comparado con el 53% de los estudiantes de las 
familias más ricas— empiezan antes de que los 
niños inicien la escuela. Dar prioridad al acceso a 
la educación de la primera infancia para los niños 
más desfavorecidos y asegurar que todos los niños 
comiencen la escuela a la edad de cinco años son 
dos de las maneras más efectivas en que Colombia 
puede salvar esta brecha de oportunidades.

En tercer lugar, y lo más importante, los maestros 
son la clave para desarrollar nuevas habilidades, 
son las personas que les llegan a los estudiantes. Es 
por eso que la calidad de un sistema educativo no 
puede superar la calidad de sus profesores. Hace 
una generación, los maestros podían esperar que 
lo que enseñaban equiparía a sus estudiantes con 
las habilidades necesarias para el resto de sus vi-
das. Hoy en día, los profesores necesitan preparar 
a los estudiantes para más cambios como nunca 
antes, para empleos que aún no han sido creados, 
para usar tecnologías que aún no han sido inven-
tadas y para resolver problemas sociales que no 
podemos imaginar. Y muchas de las dificultades 
sociales y económicas del mundo terminan en las 
puertas de las escuelas también.

Así que las expectativas para los maestros son altas. 
Se espera que tengan una comprensión profunda de 
lo que enseñan, que sean apasionados, compasivos y 
reflexivos; que hagan que el aprendizaje sea central 
y que fomenten el compromiso y la responsabilidad 
de los estudiantes; que respondan eficazmente a los 
estudiantes de diferentes necesidades, antecedentes 
y lenguas maternas y promuevan la tolerancia y la 
cohesión social.  Que proporcionen evaluaciones 
continuas de los estudiantes y comentarios para 
asegurar que los estudiantes se sientan valorados e 
incluidos y que el aprendizaje sea colaborativo. Se 
espera que los maestros mismos colaboren y tra-
bajen en equipo y con otras escuelas y padres para 
establecer metas comunes, planificar y monitorear 
el logro de metas de manera colaborativa.

Entonces, ¿qué determina el grupo desde el cual 
la industria puede seleccionar a sus profesionales? 
Incluye generalmente una cierta combinación del 
estado social asociado al trabajo, el sentido de la 
contribución personal que uno puede hacer y la 
medida en que el trabajo es financieramente e inte-
lectualmente atractivo. Singapur, participante en 
PISA 2015, es notable por su enfoque para mejo-
rar la calidad del grupo del cual se selecciona a los 
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sultados. En el nivel escolar, los mejores maestros en 
estos países suelen liderar el proceso de desarrollo 
de las lecciones. Los maestros expertos también es-
tán llamados a entrenar a los maestros principiantes 
y a desempeñar un papel clave en el análisis de los 
problemas de los estudiantes que están teniendo difi-
cultades con el aprendizaje. Las oficinas distritales y 
provinciales de educación a menudo identifican a los 
mejores maestros que emergen de este proceso y los 
relevan de algunas o todas sus tareas de enseñanza 
para que puedan dar conferencias a sus compañeros, 
ofrecer demostraciones y entrenar a otros maestros 
en un distrito, provincia e incluso a escala nacional.

Con más frecuencia que en otros lugares, los directores 
de escuelas colombianas informan de la escasez de 
maestros calificados o de la falta de recursos educativos 
que dificultan el aprendizaje. También el porcentaje 
de estudiantes que han repetido un grado sigue siendo 
el segundo y más grande entre todos los países en 
PISA; pero los resultados de PISA han demostrado 
que la repetición de grado no solo es ineficaz, sino 
que desmotiva a los estudiantes y es costosa para el 
sistema. Siempre que se enfrentan a la difícil elección 
entre un mejor maestro o una clase más pequeña, los 
sistemas educativos más exitosos tienden a priorizar a 
los primeros. Los profesores de los países con mejores 
resultados adoptan altos estándares profesionales y 
trabajan juntos para darse mutuamente retroalimenta-
ción y apoyo para mejorar sus prácticas de enseñanza. 
La autonomía profesional en una cultura colaborativa, 
a su vez, crea las condiciones más propicias para el 
aprendizaje de los estudiantes.

En cuarto lugar, las inversiones en educación da-
rán el mayor rendimiento si los estudiantes dejan 
la educación equipados con las habilidades que la 
economía y la sociedad necesitan. Esto requiere la 
colaboración entre gobiernos para definir trayec-
torias claras de educación y calificaciones, ayudar 
a los estudiantes a tomar decisiones informadas 
sobre sus carreras y a construir asociaciones efec-
tivas con futuros empleadores para expandir las 
oportunidades de capacitación. Tales reformas de-
ben ser una prioridad en las zonas rurales, donde 
los vínculos más fuertes entre la educación y el tra-
bajo serán el eje del desarrollo.

Ninguno de estos pasos siguientes es fácil, rápido o 
barato; pero solo con ellos, y con una visión clara y 
compartida para el futuro de su sistema educativo, 
Colombia será capaz de cosechar todos los benefi-
cios de una paz duramente ganada. 

Una estrategia clave consiste en encontrar maneras 
para que los maestros compartan sus conocimientos 
y experiencias. Existe un creciente interés en las for-
mas de crear conocimientos acumulativos a lo largo 
de la profesión, por ejemplo, reforzando las conexio-
nes entre la investigación y la práctica y animando a 
las escuelas a desarrollarse como organizaciones de 
aprendizaje. Singapur ofrece un beneficio de 100 ho-
ras de desarrollo profesional por año a los profesores 
para mantenerse al día con los rápidos cambios que 
se producen en el mundo y para poder mejorar su 
práctica.  Singapur tiene un sistema de evaluación 
del desempeño, asegurándose de que cada maestro 
es evaluado por un grupo completo de personas cada 
año contra 16 diferentes competencias.

Las condiciones escolares, como la cooperación en-
tre maestros y personal superior que apoya la capa-
citación, pueden influir en el impacto del desarrollo 
profesional en los maestros. Los maestros que tra-
bajan con un alto grado de autonomía profesional y 
en una cultura colaborativa —que se caracteriza por 
altos niveles de cooperación y liderazgo instruccio-
nal— reportan mayor participación en actividades 
de desarrollo profesional integradas en la escuela y 
mayor impacto de esas actividades en su enseñanza.

La evidencia sugiere que el desarrollo profesional 
efectivo de los maestros que tiene un impacto en 
las prácticas docentes comprende actividades que 
tienen lugar en las escuelas y les permiten trabajar, 
con el tiempo, en grupos colaborativos, en proble-
mas de práctica. Estos tipos de actividades tienen 
más probabilidades de ocurrir en las escuelas que 
se caracterizan por la cooperación entre los maes-
tros y un fuerte liderazgo instruccional.

Los países con mejores resultados de PISA en el este 
de Asia son impresionantes por la forma como sacan 
el máximo provecho de sus maestros con mejores re-

QUIZÁS LO MÁS IMPORTANTE, 
DURANTE LA ÚLTIMA DÉCADA 

COLOMBIA FUE CAPAZ DE REDUCIR LA 
PROPORCIÓN DE ESTUDIANTES QUE 
NO ALCANZAN EL NIVEL BÁSICO DE 
DESEMPEÑO CIENTÍFICO EN UN 11% 
MÁS RÁPIDO QUE CUALQUIER OTRO 

PAÍS CON DATOS COMPARABLES
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La prueba PISA evalúa cada tres años 
lo que los estudiantes de 15 años 
saben y pueden hacer en ciencia, 

lectura y matemática. En la edición 
2015, participaron 72 sistemas 

educativos, diez de ellos de América 
Latina y el Caribe. Este artículo 

analiza puntos clave para entender 
los resultados en la región.
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En 2015, diez países de América Latina y el Caribe 
(Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, 
México, Perú, República Dominicana, Trinidad y 

Tobago y Uruguay) participaron en el Programa para la 
Evaluación Internacional de Estudiantes (PISA, por sus 
siglas en inglés) organizado por la Organización para 
la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE). La 
prueba PISA evalúa lo que los jóvenes de 15 años saben y 
pueden hacer en matemática, lectura y ciencia en más de 
72 sistemas educativos alrededor del mundo.

¿Cómo le fue a la región?

En las tres materias evaluadas en PISA, los países de 
América Latina y el Caribe vuelven a quedarse a la cola 
del ranking internacional de calidad educativa. Dentro 
de la clasificación global en ciencia liderado por Singa-
pur (puesto 1) con 556 puntos, Chile está a la cabeza 
de los países de la región (44) con 447 puntos, le sigue 
Uruguay (47), Trinidad y Tobago (53), Costa Rica (55), 
Colombia (57), México (58), Brasil (63) y Perú (64). Re-
pública Dominicana, resaltada este año por ser su prime-
ra participación, cierra el ranking global con 332 puntos. 

Lecciones de PISA 2015

  para América Latina 

      y el Caribe 
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Una manera sencilla de interpretar los resultados 
es pensando los puntajes en términos de años de 
escolaridad, entendiendo que una diferencia de 
alrededor de 30 puntos equivale, de acuerdo con 
PISA, a un año de escolaridad. En este sentido, 
los resultados de PISA 2015 muestran diferencias 
pronunciadas en desempeño entre los países de la 
región. Por ejemplo, la diferencia entre Chile que 
lidera el ranking regional y República Dominicana 
que está a la cola es de 115 puntos. Esta diferencia 
equivale a casi 4 años de escolaridad.

Al interior de los países también existen diferen-
cias importantes. Colombia, único país latinoame-
ricano que participó también con algunas ciudades 
de manera independiente, muestra diferencias de 
desempeño entre las ciudades de Bogotá, Mani-
zales, Medellín y Cali y el promedio nacional. Por 
ejemplo, Bogotá está a casi 1,5 años de escolaridad 
de diferencia con respecto al promedio de Colom-
bia, mientras que Manizales, Medellín y Cali están 
a casi un año de ventaja.
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Asimismo, las diferencias en desempeño con otros 
países fuera de la región son muy marcadas. En 
promedio, la región se encuentra rezagada más de 
2,5 años de escolaridad con respecto a los países 
miembros de la OCDE. Chile, Uruguay, Trinidad y 
Tobago y Costa Rica están a 2 años por detrás del 
promedio OCDE; Colombia, México, Brasil y Perú 
se ubican a 3 años de rezago; y la República Domi-
nicana, a 5 años de escolaridad. Las diferencias se 
acentúan aún más cuando se comparan nuestros 
países con los líderes del ranking global como Sin-
gapur, que está a 7 años de escolaridad por encima 
de República Dominicana.

UNA MANERA SENCILLA 
DE INTERPRETAR LOS 

RESULTADOS ES PENSANDO 
LOS PUNTAJES EN TÉRMINOS 

DE AÑOS DE ESCOLARIDAD
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¿Cuánto mejoró la región?
Perú y Colombia son los únicos países que lograron mejoras en sus puntajes de las tres materias, siendo 
lectura la prueba en la que más aumentaron su puntaje con 70 y 40 puntos respectivamente. 

Por otro lado, si bien la región se mantiene en el tercio más bajo de los rankings, es importante resaltar 
que los sistemas educativos que participaron mejoraron sus resultados a un ritmo relativamente alto. 
Perú, Colombia y Trinidad y Tobago, por ejemplo, formaron parte de los 10 países a nivel global con un 
mayor ritmo de mejora en ciencia. Perú además mostró mejoras consistentes en matemática y lectura. 
Asimismo, entre las dos últimas rondas de PISA (2012 a 2015), Perú, Colombia y Trinidad y Tobago se 
situaron entre los sistemas que más rápido mejoraron en ciencia, logrando avances que equivalen a más 
de medio año de escolaridad.
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Estos avances merecen reconocimiento, pero tam-
bién muestran cuán necesario es que los sistemas 
educativos de la región aceleren su desempeño y 
logren alcanzar a los países de la OCDE. Incluso 
para aquellos países de la región que avanzan más 
rápido, como Perú, Trinidad y Tobago o Colombia, 
alcanzar el puntaje promedio de países OCDE le to-
maría 21 y 29 años respectivamente, en el caso de 
ciencia. Para otros países que muestran ritmos de 
mejora muy lentos o poco consistentes como Bra-
sil, Chile, Costa Rica, México y Uruguay, de no ace-
lerar el ritmo de crecimiento actual no alcanzarían 
el desempeño promedio de la OCDE.

¿Cuántos tienen bajo 
desempeño?

Aunque la atención de los resultados suele colocar-
se en los rankings de países, es necesario examinar 
con cuidado indicadores como el alarmante por-
centaje de alumnos de bajo desempeño en la prue-
ba. De acuerdo a los datos de PISA 2015, la mitad 
de los alumnos de la región tiene bajo desempe-
ño, es decir, no cuentan con los conocimientos y 
habilidades esenciales para participar plenamente 
en la sociedad.

LA INCLUSIÓN MEJORÓ 
EN AMÉRICA LATINA Y EL 

CARIBE, HACIENDO QUE LOS 
AVANCES DE LA REGIÓN SEAN 

AÚN MÁS DESTACADOS.
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En ciencia, disciplina foco de esta edición de PISA, 
incluso los países con una menor proporción de es-
tudiantes de bajo desempeño, como Chile (35%) 
o Uruguay (41%), se encuentran lejos del 10%, 
porcentaje promedio reportado por los mejores 10 
países que lideran el ranking global.

No obstante, otra arista positiva de los resultados 
de PISA 2015 es que la inclusión mejoró en Amé-
rica Latina y el Caribe, haciendo que los avan-
ces de la región sean aún más destacados. Esta 
tendencia se refleja tanto en el número de países 
que tomaron la prueba como en el número de jó-
venes participantes. En las pruebas PISA del año 
2000, tan solo cinco países de la región participa-
ron; en la edición 2015, este número no solo creció 
sino que se duplicó con diez. A nivel de cada siste-
ma, más estudiantes de la región participaron en la 
prueba con respecto a ediciones anteriores, reflejo 
de que más jóvenes permanecen en la escuela a la 
edad de 15 años. Este último punto no solo tiene 
implicaciones en términos de la representatividad 
de los resultados, sino que además da razones para 
destacar el esfuerzo de los países por ampliar la co-
bertura escolar y la inclusión de poblaciones social 
y económicamente desfavorecidas.

En 2018, Panamá participará en la prueba y, a tra-
vés de la iniciativa PISA para el Desarrollo, se espe-
ra la participación de Ecuador, Guatemala, Hondu-
ras y Paraguay. Con estos cinco países adicionales, 
América Latina y el Caribe estarán representados 
en un 50%, dando muestras del claro compromiso 
de la región con la calidad educativa.

Esta edición de PISA 2015 es un recordatorio 
de que mejorar la calidad de la educación si-
gue siendo el principal reto para la región. 
Sin embargo, también es un primer recono-
cimiento a los esfuerzos que se han hecho 
en América Latina y el Caribe para estable-
cer objetivos claros de política educativa, 
hacer investigaciones sobre mejores prác-
ticas e iniciar procesos de aprendizajes 
de países similares a través de pruebas 
internacionales como PISA.  

Para más información sobre 
América Latina y el Caribe en PISA 
visita www.iadb.org/pisa
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En este artículo, tras definir y describir brevemente las 
evaluaciones externas estandarizadas, se analizan los 
diferentes estudios que comprueban las numerosas ventajas 
que estas evaluaciones proporcionan a los sistemas educativos 
donde se están introduciendo cada vez con mayor intensidad.
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1. Las distintas formas de evaluación

La evaluación es un elemento fundamental den-
tro del sistema educativo, ya que la enseñanza de 
conocimientos y competencias a los alumnos por 
parte de los profesores, debe ser controlada o eva-
luada para comprobar en qué medida los alumnos 
han adquirido dichos conocimientos y compe-
tencias. Junto a las evaluaciones internas, en las 
últimas décadas se han desarrollado en todo el 
mundo las evaluaciones externas. La definición 
más simple de evaluación externa es aquella eva-
luación cuya planificación, desarrollo y aplicación 
se realiza o al menos se controla desde fuera del 
centro educativo. Otra característica importante 
de las evaluaciones externas, frente a las internas, 

es que suelen ser estandarizadas, lo que permite la 
comparación entre alumnos o centros.

Las evaluaciones externas son muy variadas y bus-
can diferentes objetivos. Difieren en cuanto a cuál 
es el agente al que se evalúa (estudiantes, profe-
sores, centros, equipo directivo, o las administra-
ciones educativas), su carácter censal (se evalúa a 
todos los alumnos y a todos los centros) o muestral 
(se elige una muestra representativa), si miden 
competencias o contenidos curriculares, si tiene 
consecuencias académicas en los estudiantes, o el 
momento educativo en el que se hace la evaluación 
(inicial, de proceso, finales, y pruebas de actitud).

   Importancia 

 de las evaluaciones 

externas estandarizadas 

 en educación
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2. Las ventajas de las evaluaciones externas

Las evaluaciones externas producen numerosos efec-
tos positivos en la calidad del sistema educativo, al 
influir y afectar a los diferentes agentes involucrados 
en la educación. Así, en primer lugar, los estudian-
tes se esfuerzan más en aprender, sobre todo si 
las evaluaciones tienen consecuencias directas para 
ellos (Bishop 2006; Fuchs y Woessmann, 2007).

Los profesores también reciben un incentivo adi-
cional a través de las evaluaciones, ya que les brin-
da la oportunidad de que su esfuerzo y buen hacer 
quede reflejado a través del progreso del aprendiza-
je de sus alumnos. Además, estas pruebas externas 
y estandarizadas les proporcionan una herramienta 
de comparación entre sus objetivos docentes y los 
resultados obtenidos, y entre los resultados de sus 
alumnos y los de otros centros en el mismo país e 
incluso en otros países (OECD 2016, p. 129).

Los centros educativos también reciben incenti-
vos de las evaluaciones, junto con los profesores 
y los directores, al proporcionar una información 
muy útil para que los centros asignen mejor sus 
recursos económicos y educativos. Esta informa-
ción también es muy útil, evidentemente, para la 
administración educativa, en su tarea de asignar 
recursos entre los centros educativos y establecer 
prioridades en sus políticas. Las evaluaciones son 
una forma de que el sistema educativo rinda cuen-
tas por la financiación que recibe todos los años 
por parte de la sociedad, y para que esta conozca 
de forma transparente los resultados que se alcan-
zan con esos recursos.

Por último, los padres de los alumnos también 
se benefician de los resultados de los exámenes y 
las evaluaciones, siempre que se hagan públicos. 
Las evaluaciones constituyen un elemento más 
para tomar la decisión sobre la elección del centro 
de sus hijos. Aunque la mayoría de los padres de 
alumnos que ya se encuentran realizando sus estu-
dios en el centro, probablemente no cambiarán de 
colegio o de instituto a sus hijos por un mal resul-
tado en las pruebas externas y estandarizadas, es 
posible que sí reaccionen implicándose en mayor 
medida en el centro, acudiendo a más tutorías o 
participando en la AMPA.

Por todo lo anterior, en  la mayoría de los países de 
la OCDE existe una prueba externa y estandariza-
da, y la mayoría de los alumnos de los países más 

desarrollados se encuentra en sistemas educativos 
en los que se realizan este tipo de pruebas. Y la ten-
dencia a introducir estas pruebas está en alza.

3. Las críticas a las 
evaluaciones externas

Las principales críticas a las evaluaciones se agru-
pan en dos, el “teaching to the test” y los efectos 
sobre centros desfavorecidos. La primera crítica 
indica que las evaluaciones generan un incentivo a 
que los profesores se concentren en entrenar a sus 
alumnos a obtener buenos resultados en los exá-
menes estandarizados, el denominado “teaching to 
the test”, descuidando otros objetivos educativos. 
Este incentivo perverso tiene efectos negativos, 
no solo por reducir los objetivos educativos de 
los profesores, sino también por provocar que es-
tos concentren sus esfuerzos en aquellos alumnos 
cercanos a los resultados medios y presten menor 
atención a los alumnos que están muy por encima 
o  muy por debajo de los resultados medios (Neal y 
Schanzenbach, 2010).

No obstante, varios estudios han mostrado que este 
efecto no es muy importante en la práctica. Hanus-
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comprobando que los jóvenes que estudiaron en 
centros que corrían el riesgo de ser catalogados de 
“bajo rendimiento” aumentaron la probabilidad de 
acudir a la universidad en un 1% y mejoraron su 
salario a los 25 años en otro 1%. Este efecto es aún 
mayor entre los alumnos rezagados de los centros 
con peores resultados. Es decir, que la mejora de 
resultados en las pruebas externas y estandariza-
das tiene efectos duraderos en el medio y largo 
plazo en el sistema educativo y en el mercado la-
boral, lo que solo se explica si reflejan una mayor 
adquisición de competencias. Otro estudio que 
confirma lo anterior es el de Piopiunik, Schwer-
dt y Woessmann (2012), quienes muestran que, 
controlado por los demás factores, los jóvenes en 
regiones alemanas con pruebas externas y estan-
darizadas tienen un salario un 6,4% superior y una 
probabilidad de un 2,4% inferior de desempleo a 
los jóvenes en regiones alemanas sin este tipo de 
pruebas.

En el mismo sentido, Antonio Cabrales, Catedrá-
tico de la Carlos III y de la University College Lon-
don, en su comparencia ante el Congreso de los 
Diputados el 10 de julio de 2013, mostraba cómo 
las pruebas externas y estandarizadas no redu-
cen otras actividades no evaluadas como leer por 
placer o ver programas científicos, a la vez que au-
mentan actividades como hacer experimentos, que 
no “entran en el examen”. Para tratar de evitar el 
posible impacto negativo del “teaching to the test”, 
las propias evaluaciones realizadas en la mayoría 
de los países se están volviendo cada vez más di-
versas (Hooge, Burns y Wilkoszewski, 2012).

La segunda de las críticas a las pruebas externas y 
estandarizadas es que la publicación de los resulta-
dos perjudica a aquellos centros que se encuen-
tran en zonas desaventajadas. Por eso es impor-
tante que el rendimiento medio alcanzado por 
los centros se ponga en relación con la situación 
social, económica y cultural de sus alumnos. Las 
evaluaciones ofrecen una forma sencilla de aproxi-
mar el valor añadido de un centro, al compararle 
consigo mismo en los años anteriores, dado que la 
situación socioeconómico de un colegio o instituto 
no cambia significativamente entre un año y otro. 
De este modo, todos los centros tienen las mismas 
oportunidades, e incluso tendrían más margen de 
mejora aquellos que parten de peor situación.

Woessmann (2005) encuentra que todos los alum-
nos se benefician de la existencia de pruebas ex-

hek y Woessmann (2011), revisando los artículos 
de investigación que han analizado la relación en-
tre la existencia de las evaluaciones externas y el 
rendimiento académico de los alumnos, señalan 
que aquellos países o regiones en donde existe un 
examen nacional externo y estandarizado obtie-
nen también mejores resultados en pruebas inter-
nacionales muy diferentes a ese examen nacional, 
como son PISA, TIMSS y PIRLS. La evidencia es 
concluyente: los test externos y estandarizados 
mejoran los resultados académicos de los alumnos 

entre un 20% y un 40% de la desviación típica, una 
mejora equivalente a que cada alumno hubiese 
estudiado medio curso escolar más al llegar a 4.º 
de la ESO. Estos autores muestran también que la 
autonomía de los centros combinada con la exis-
tencia de pruebas externas y estandarizadas es la 
combinación que proporciona mejores resultados. 
La segunda mejor combinación es pruebas exter-
nas sin autonomía, seguida de ausencia de autono-
mía y ausencia de pruebas, y la peor combinación 
es la existencia de autonomía sin pruebas externas 
y estandarizadas.

Deming et al. (2013), por su parte, han analiza-
do la evolución de los estudiantes que realizaron 
pruebas de evaluación hasta su inserción laboral, 

BI
BL

IO
GR

AF
ÍA 

Y 
RE

FE
RE

NC
IAS

http://www.santillana.com.co/ruta-
maestra/edicion-18/referencias

14 Ruta Maestra Ed.18

CENTRAL 
INTERNACIONAL



ternas y estandarizadas, independiente-
mente de su nivel socioeconómico. Y la 
evidencia empírica analizada por Hanus-
hek y Woessmann (2011) concluye que 
las pruebas externas y estandarizadas 
mejoran en mayor medida a los centros 
y alumnos con peor rendimiento acadé-
mico. Education at a Glance de la OCDE 
de 2012 (página 527) indica  que “la exis-
tencia de pruebas externas y estandarizas 
no perjudica la equidad”, y la edición de 
2016 (página 227) afirma que “cuando la 
autonomía y la rendición de cuentas se 
combinan de forma inteligente, se pro-
duce una mejora en los resultados de los 
alumnos”.

Numerosos autores destacan la importan-
cia de la publicación de los resultados de 
esas evaluaciones. Según el Informe PISA 
2007 (Volumen I, páginas 243 y 265), los 
estudiantes de centros educativos que pu-
blican sus resultados obtienen resultados 
que son significativamente mejores que 
los de los alumnos de centros educativos 
que no lo hacen. En concreto, la mejoría es 
casi equivalente a medio curso escolar, y la 
asociación positiva entre la publicación de 
las notas medias y los resultados de los es-
colares permanece significativamente po-
sitiva incluso cuando se tienen en cuenta 
otros factores que afectan al rendimiento 
de los alumnos, como los determinantes 
socioeconómicos. Burguess, Wilson y 
Wort (2013) muestran que cuando Gales 
dejó de publicar los resultados de sus prue-
bas externas y estandarizadas en 2001, el 
rendimiento académico de sus alumnos se 
redujo en un 9% de la desviación típica de 
los estudiantes en comparación a Inglate-
rra, que continuó haciéndolos públicos. 
Este efecto se produjo exclusivamente por 
la no publicación de los resultados de las 
pruebas externas y estandarizadas, y fue 
aún más negativo en los centros de zonas 
desfavorecidas. Por tanto, publicar resul-
tados de las pruebas es beneficioso sobre 
todo para los colegios e institutos en zonas 
más desaventajadas.

Varios estudios de Estados Unidos se-
ñalan que las evaluaciones son un ins-
trumento muy útil para la igualdad de 

oportunidades, puesto que mejoran en 
mayor medida el aprendizaje de los cen-
tros situados en zonas desfavorecidas y, 
dentro de estos, entre los alumnos reza-
gados. Deming et al. (2016) muestran 
que la introducción de pruebas externas y 
estandarizadas en Texas en la década de 
1990, provocó que los centros educativos 
que corrían el riesgo de ser catalogados 
de “bajo-rendimiento” mejorarán su ren-
dimiento en un 4% de la desviación típi-
ca. Este incremento en el aprendizaje de 
los centros desfavorecidos fue aún mayor, 
del 7% de la desviación típica, entre sus 
alumnos rezagados y de las minorías his-
pana y negra.

Vidgor y Ahn (2014) analizan el caso de 
la introducción de incentivos y sancio-
nes a los centros educativos que durante 
varios años alcanzan resultados en prue-
bas externas y estandarizadas por debajo 
de lo que les correspondería de acuerdo 
al contexto socioeconómico en el que se 
encuentran sus alumnos y que además no 
logran mejorar su situación. Este siste-
ma en Carolina del Norte consiste en que 
cuando un instituto no alcanza los indica-
dores de valor añadido y progreso prede-
terminados tiene una serie de sanciones 
graduales. Analizando la discontinuidad 
en los puntos de corte que deciden si el 
centro es sancionado, comprueban que 
los institutos que reciben la sanción por 
escaso margen (han estado a punto de su-
perar los resultados requeridos pero no lo 
han logrado) mejoran sus resultados has-
ta en un 5,5% de la desviación típica con 

respecto a los que sí alcanzaron el umbral 
exigido pero también por escaso margen. 
Los estudiantes rezagados de centros que 
por segundo año no han superado los 
criterios establecidos, en el último curso 
por escaso margen, incrementan su ren-
dimiento en un 11% más de la desviación 
típica que los alumnos rezagados de cen-
tros que el primer año también fueron 
sancionados pero el segundo superaron 
por poco el umbral.

En suma, como concluyen Figlio y Loeb 
(2011) en su análisis de los sistemas de 
evaluación de los Estados de EE. UU., el 
efecto de esta herramienta de transparen-
cia es significativamente positivo, y entre 
todas las áreas, particularmente en mate-
máticas. Esta mejora del aprendizaje de 
los alumnos que producen las pruebas ex-
ternas y estandarizadas es aún mayor en 
los alumnos rezagados y permanece en 
el tiempo, con más tasas de graduación y 
mejor desempeño laboral.

Para que las evaluaciones alcancen su po-
tencial positivo en el rendimiento y la cali-
dad educativa, hay que cuidar su diseño y 
aplicación. Así, es importante acompañar 
los resultados de las pruebas con indica-
dores de tasas de graduación y absentismo 
(para incentivar que se presente el mayor 
número de alumnos). También es muy re-
levante que estas evaluaciones sean per-
cibidas por la comunidad educativa como 
justas y que en su elaboración se tengan 
en cuenta las consideraciones de los do-
centes, alumnos e investigadores.

Finalmente, al valorar los resultados de las 
pruebas hay que estar atentos a la posibi-
lidad de que se produzca un “score infla-
tion”, una mejora artificial de las notas de 
los alumnos. Por ello, es importante parti-
cipar en pruebas internacionales educati-
vas como PISA, TIMSS, PIRLS, y contrastar 
si las posibles mejoras en los resultados en 
las pruebas externas y estandarizadas na-
cionales se traducen también en progresos 
en comparación con otros países. 

TODOS LOS ALUMNOS 
SE BENEFICIAN DE 
LA EXISTENCIA DE 

PRUEBAS EXTERNAS 
Y ESTANDARIZADAS, 

INDEPENDIENTEMENTE 
DE SU NIVEL 

SOCIOECONÓMICO. 
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Contraste del desempeño de los estudiantes colombianos 
 en las pruebas nacionales e internacionales
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El examen SABER 11 y las pruebas PISA mues-
tran una evidencia fuerte de que algo bueno 
está sucediendo en nuestro sistema educati-

vo. Colombia tiene una fuerte tradi-ción en eva-
luación y es la primera vez que se evidencia un 
cambio positivo en las prue-bas nacionales e in-
ternacionales simultáneamente. Estos resultados 
pueden estar rela-cionados con los efectos que las 
políticas públicas gubernamentales han tenido so-
bre el sistema educativo Colombiano.

1. Contexto de las pruebas

El Programa para la Evaluación Internacional de 
Alumnos (PISA, por sus siglas en in-glés) es una 

prueba estandarizada que evalúa cada tres años 
la calidad de la educa-ción en los países miem-
bros de la Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económicos (OCDE) y otras economías 
invitadas que han sido aceptadas por la junta de 
gobierno de PISA. La población objetivo de esta 
prueba son los jóvenes de 15 años, independien-
temente del grado escolar en el que se encuentren. 
PISA ofrece resultados sobre el desempeño de los 
estudiantes en las áreas de lectura, matemáticas y 
ciencias. Además, analiza los efectos de distintos 
factores asociados al aprendizaje. La aplica-ción 
de 2015 constituye la cuarta participación conse-
cutiva de Colombia en la prueba.

Algo bueno 

está sucediendo 
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ción para la estimación del valor agregado de la 
educación superior. Este examen es presentado 
por todos los estudiantes colombianos a punto de 
finalizar sus estudios de educación media.

La primera versión del examen fue creada en 1968 
con el único propósito de apoyar los procesos de 
admisión de las instituciones de educación supe-
rior; desde 1980 este se convirtió en un requisito 
formal para ingresar a la educación superior y sus 
resultados empezaron a ser referentes de la cali-
dad educativa impartida en los colegios de acuer-
do al Decreto 2343 de 1980.

A partir de 2000, la prueba fue orientada a la eva-
luación por competencias en lugar de la evaluación 
de conocimientos y aptitudes. Esto se hizo en con-
cordancia con lo esta-blecido por los lineamientos 
y, posteriormente, por los estándares básicos de 
compe-tencia del Ministerio de Educación Nacio-
nal (MEN). Con el objetivo de consolidar un Siste-
ma Nacional de Evaluación Estandarizada (SNEE) 
que consiga la alineación de todos los exámenes 
que lo conforman, la estructura del examen Saber 
11 fue modifica-da a partir del segundo semestre 
de 2014 para que sus resultados fueran compara-
bles con los de otras pruebas del SNEE como las 
pruebas Saber 3.o, 5.o y 9.o, y el examen Saber 
Pro. El examen Saber 11 evalúa el desempeño de 
los estudiantes en las áreas de matemáticas, lectu-
ra crítica, ciencias naturales, sociales y ciudadanas 
e inglés.

Evaluaciones de este tipo complementan las Prue-
bas Saber 3.°, 5.° y 9.°, junto con los Exámenes de 
Estado Saber 11.°, Saber TyT y Saber Pro que aplica 
el Icfes a nivel na-cional, y son un elemento funda-
mental para determinar los avances en el aprendi-
zaje de los niños y jóvenes del país, en comparación 
con las otras economías participantes. En Colombia, 
la coordinación y aplicación de la prueba PISA ha 
estado a cargo del Icfes desde el 2006, año en que 
el país participó por primera vez en esta evaluación.

La aplicación de PISA en 2015 evaluó los sistemas 
educativos de 72 economías y pro-fundizó en las 
habilidades de ciencias. Cabe resaltar que, en Lati-
noamérica, además de Colombia participaron sie-
te países: Brasil, Chile, Costa Rica, México, Perú, 
Uruguay y República Dominicana (por primera 
vez). Además, cuatro ciudades del país (Bogotá, 
Manizales, Medellín y Cali) financiaron una so-
bremuestra (grupo de estudiantes adicio-nales 
que conforman una muestra representativa de es-
tas ciudades) que permite anali-zar los resultados 
desde el contexto local. Esta prueba evaluó el des-
empeño de los es-tudiantes en las áreas de mate-
máticas, lectura y ciencias.

Por otro lado, el examen Saber 11 es una evalua-
ción estandarizada realizada semes-tralmente por 
el Icfes, que tiene como objetivos seleccionar estu-
diantes para la educa-ción superior, monitorear la 
calidad de la formación que ofrecen los estableci-
mientos de educación media y producir informa-
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2. Desempeño de Colombia en PISA

La siguiente tabla presenta los resultados de PISA 
2015 de los países latinoamericanos participantes 
y a su vez muestra que el progreso de Colombia en 
las tres áreas evalua-das ha contribuido a cerrar la 
brecha frente a países como Chile y Uruguay, los 
cuales presentan los desempeños más altos de la 
región. En relación con Chile, en lectura y ciencias, 
hemos logrado disminuir las diferencias en alre-

dedor de 20 puntos; mientras que en matemáticas 
la diferencia ha disminuido en 8 puntos. Con res-
pecto de Uruguay, en las tres áreas la brecha se ha 
cerrado en más de 15 puntos. Frente a otros países 
que son referentes internacionales, podemos resal-
tar que, en la aplicación de 2015, obtuvimos resul-
tados más altos que Brasil en las tres áreas y más 
altos que México en la prueba de lectura.

En ciencias, que fue le área de profundización de la 
prueba en 2015, los jóvenes obtuvieron 28 puntos 
más en el puntaje promedio, en comparación con 
la aplicación del 2006 (cuyo tópico principal tam-
bién fue ciencias), lo cual representa la segunda 
mejora más amplia (después de Catar) entre todas 
las economías participantes del estudio.

Colombia fue el cuarto país que más progresó en 
lectura: el puntaje promedio aumentó 40 puntos 
entre 2006 y 2015. En matemáticas, el aumento de 
20 puntos en el puntaje promedio ubica a Colom-
bia en el séptimo puesto en la lista de los países que 
más han mejorado.

Por otro lado, si todos los países y economías par-
ticipantes de PISA tuvieran un PIB per cápita igual, 
Colombia habría obtenido 461 puntos en ciencias 
(en contraposición al puntaje de 416 sin tener en 
cuenta el PIB). Dentro de la escuela también hay re-
sultados que son bastante alentadores, la equidad 

de los resultados educativos en Colombia es similar 
al promedio de los países miembros de la OCDE, 
es decir no. El 14 por ciento de la variación en el 
desempeño en ciencias se atribuye a las diferencias 
en el nivel socioeconómico; es decir que los ante-
cedentes económicos del niño no explican en su 
totalidad los resultados de la prueba. Este hecho es 
esperanzador pues implica que todos los actores de 
la educación en Colombia (estudiantes, padres de 
familia, docentes y rectores) todavía tiene muchas 
oportunidades de mejora en el día a día que pueden 
influenciar positivamente este tipo de mejoras.

Uno de los retos de los sistemas educativos es ase-
gurar que exista mayor homogeneidad entre los 
resultados de las escuelas, para que los estudiantes 
puedan acceder a educación de calidad, indepen-
dientemente de la institución a la que asistan. Por 
esta razón, la descomposición de los resultados es 
pertinente para determinar qué porcentaje de la 
variación en el desempeño es atribuible a las dife-
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(54 puntos en 2015 y 60 puntos en 2016) acom-
pañado de una disminución de la desviación de 
los puntajes. De forma similar, los resultados en 
calendario A presentan una tendencia positiva del 
puntaje promedio (50 puntos en 2014 y 2015, 53 
puntos en 2016) a pesar de la variación nula entre 
2014 y 2015 y una disminución en la dispersión de 
los puntajes. En ambos calendarios, los resultados 
son favorables pues sugieren que los estudiantes 
obtienen en promedio un desempeño más alto y 
una heterogeneidad de sus habilidades más baja.

Los resultados históricos de la prueba de sociales 
y ciudadanas en ambos calendarios. En calendario 
B existe un aumento en el puntaje promedio de la 
prueba (55 puntos en 2015 y 59 puntos en 2016) y 
una disminución de la desviación estándar. En ca-
lendario A se evidencia una tendencia positiva en 
el puntaje promedio de esta prueba (50 puntos en 
2014 y 2015, 51 puntos en 2016), sobre todo por el 
aumento ocurrido entre 2015 y 2016.

Por último, la prueba de inglés también muestra 
un aumento en ambos calendarios. En calendario 
B se encuentra un aumento en el puntaje promedio 
de esta prueba (58 puntos en 2015 y 66 puntos en 
2016) y se mantiene constante la dispersión de los 
puntajes. En calendario A se observa un aumento 
en el puntaje promedio (50 puntos en 2014 y 2015, 
52 puntos en 2016) y en la desviación estándar de 
los puntajes.

rencias entre las escuelas y qué proporción se expli-
ca por diferencias dentro de ellas. En ciencias, un 
26% de la variación de los resultados es explicada 
por la escuela, mientras que el restante 74% de la 
variación es atribuible a otros actores que influyen 
directamente en los resultados de los estudiantes.

3. Desempeño de 
Colombia en Saber 11
Los buenos resultados en las pruebas internacio-
nales se complementan con el cambio positivo en 
las pruebas nacionales. En promedio, en el examen 
Saber 11, se observa que el puntaje global presen-
ta una tendencia positiva (250 puntos en los años 
2014 y 2105, 257 puntos en el año 2016). De for-
ma similar, la desviación estándar del puntaje ha 
mostrado incrementos sistemáticos en el tiempo 
lo cual evidencia un desempeño de los estudiantes 
cada vez más alto, pero una heterogeneidad de sus 
habilidades cada vez mayor.

Los resultados históricos de la prueba de lectura 
crítica muestran un aumento en ambos calenda-
rios. Mientras en calendario B observamos un au-
mento en el puntaje promedio (54 puntos en 2015 
y 57 puntos en 2016) y una disminución en la dis-
persión de los puntajes de esta prueba, en calen-
dario A existe una tendencia positiva en el puntaje 
(50 puntos en 2014 y 2015, 53 puntos en 2016) a 
pesar de mantener el promedio en 2015. Al revisar 
los resultados entre 2014 y 2016 para este calen-
dario, encontramos que los estudiantes obtienen 
un desempeño más alto y la heterogeneidad de sus 
habilidades ha disminuido.

Existe una evolución positiva en los resultados de 
la prueba de matemáticas en ambos calendarios. 
En calendario B, el puntaje promedio (55 puntos 
en 2015 y 62 puntos en 2016) y la desviación es-
tándar de esta prueba aumentaron durante el pe-
ríodo de estudio. En calendario A, el puntaje pro-
medio exhibe aumentos sistemáticos en el tiempo 
(50 puntos en 2014 y 2015, 51 puntos en 2016) y la 
desviación estándar presenta una tendencia positi-
va a pesar de la caída entre 2015 y 2016. Aunque en 
ambos calendarios existe un desempeño más alto 
de los estudiantes, también se observa una mayor 
dispersión de sus conocimientos en matemáticas.

La prueba de ciencias naturales tiene cambios po-
sitivos en ambos calendarios. En calendario B se 
observa un aumento del puntaje de esta prueba 
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calendario A existe un aumento del porcentaje de 
establecimientos clasificados como A+ y A (6% en 
2014, 7% en 2015 y 9% en 2016), aunque el por-
centaje de colegios clasificados como D muestra no 
poca variación (52% en 2014, 45% en 2015 y 41% 
en 2016). Esto sugiere que existe un desplazamien-
to de la distribución desde las categorías interme-
dias hacia las categorías altas.

4. El país mejor educado

A pesar de que se evidencia un cambio positivo en el 
desempeño de los estudiantes tanto en las pruebas 
internacionales como en los exámenes nacionales, 
con un análisis más detallado podría ser posible 
afirmar que existe una relación de causalidad entre 
las políticas públicas gubernamentales y el cambio 
en el puntaje promedio de los estudiantes colom-
bianos.

Sin embargo, los anteriores resultados muestran 
que Colombia está avanzando con paso firme ha-
cia la meta de ser el país más educado de América 
Latina en el 2025 y que los esfuerzos del Gobierno 
Nacional, los docentes, los padres de familia, los 
estudiantes, y en general toda la comunidad edu-
cativa, están surtiendo los réditos esperados. Con 
estos resultados es posible pensar que estrategias 
como Jornada Única, el Programa Todos a Apren-
der, Supérate con el Saber y Ser Pilo Paga han mo-
tivado a los estudiantes a mejorar su rendimiento 
y resultados académicos.

El reto de mejorar la calidad de la educación no so-
lamente pertenece al Gobierno, la descomposición 
de la variación de los resultados muestra que Co-
lombia será el país mejor educado siempre y cuan-
do todos los actores del sistema prevalezcan en su 
empeño. Los estudiantes deben ser motivados por 
los padres de familia, docentes y directivos. Exis-
ten diferentes estrategias para lograr que al final 
cada niño aproveche al máximo su tiempo en la es-
cuela. Con el seguimiento e involucramiento de los 
padres, los niños obtendrían mejores resultados en 
las pruebas estandarizada (nacionales e interna-
cionales), lo que sería un claro indicio de la mejora 
positiva del sistema. Los profesores y directivos do-
centes también tienen mucho que aportar, mejo-
rar el clima laboral entre la planta docente implica 
un cambio positivo significativo en los resultados. 
Con el compromiso de todos seguramente Colom-
bia conseguirá su meta de ser el país mejor educa-
do en América Latina.  

Con los resultados promedio de los estudiantes, el 
Icfes actualiza la clasificación de los planteles edu-
cativos, se trata de una categorización que permite 
agrupar a todos los colegios en cinco categorías: 
A+ y A conteniendo a los colegios con mejor des-
empeño y D a los colegios con más oportunidades 
de mejora. En calendario B, los establecimientos 
mostraron un desplazamiento de la distribución 
desde las categorías bajas hacia las categorías al-
tas. Esto puede comprobarse al observar el creci-
miento del porcentaje de colegios ubicados en las 
categorías A+ y A, y por el decrecimiento en el 
porcentaje de colegios clasificados como C y D. En 
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Razones
para usarlo
En los últimos años, la evaluación se ha convertido en un 
elemento fundamental para analizar el cumplimiento de los 
objetivos educativos de cada país y mejorar el aprendizaje.

5
E V A L U A R  P A R A  A P R E N D E R

Más allá de la medición: 
evaluar para aprender

 ofrece un banco de pruebas de 
respuesta múltiple, las corrige y asigna una 
califi cación. 

Reportes automatizados: 
descargables y según usuario
La plataforma ofrece una amplia variedad de 
informes pedagógicos en línea por colegio y 
por estudiante.

Prueba Saber
proporciona pruebas similares a las 

pruebas SABER, permitiendo diagnosticar el 
estado de los estudiantes antes de la medición 
ofi cial y desarrollar los planes de mejora más 
adecuados.

Generador de pruebas: 
Evaluar con confi ablidad, 
validez y representatividad
Cada docente puede generar pruebas a 
partir del banco de ítems o crear sus propias 
preguntas, e implementarlas de acuerdo con lo 
enseñado y adaptándolas a la realidad de sus 
estudiantes. 

Mejorar la gestión: Más 
tiempo para mejorar los 
procesos de aprendizaje
El profesor planifi ca sus evaluaciones, lo que 
le permite mejorar los procesos de aprendizaje 
de sus estudiantes, mediante el seguimiento 
continuo y la detección oportuna de sus 
fortalezas y debilidades.

1

2

3

4

5



El artículo reflexiona y argumenta que en educación la calidad debe entenderse de una manera más compleja y 
diversa de lo que suele hacerse. Para hablar de ella se requiere incluir los criterios de pertinencia, integralidad y 
equidad. En este sentido, presuponer que la calidad es lo que miden las pruebas estandarizadas resulta ser una 
simplificación excesiva. Las pruebas de competencias son un criterio importante –pero no el único- para hablar 
de calidad. Dada esta definición, solo será posible alcanzarla si elegimos fines y contenidos más pertinentes a 
nivel social e individual, si se incluyen las diversas dimensiones humanas en el trabajo escolar y si se alcanzan 
altos resultados, independientemente de las condiciones de estrato, raza, género y región de los estudiantes. 
Esto no será posible sin un cambio mucho más profundo en los sistemas de formación de los docentes, en los 

modelos pedagógicos y en los currículos que actualmente orientan la educación en nuestro país.

¿De qué hablamos 

cuando hablamos

de calidad 

de la educación?

Julián de Zubiría
Director del Instituto Alberto 

Merani y Consultor en 
educación de las Naciones 
Unidas (@juliandezubiria y 

blogpedagogiadialogante.com) 
Interamericano de Desarrollo

 @EmiVegas
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La calidad es uno de los términos más utilizados 
hoy por hoy en educación, aunque por lo general 
se hace de manera muy imprecisa. La usan los po-
líticos de forma retórica para referirse a algo apa-
rentemente “bueno”. Es así como, sin excepción, 
todos los presidentes de EE. UU. desde que se pu-
blicó uno de los informes más completos sobre la 
calidad de la educación, A Nation at Risk (1983), 
han dicho que convertirán la educación de calidad 
en una de sus prioridades. Sin embargo, 33 años 
después, ninguno de ellos, puede evidenciar al 
respecto un avance significativo. Muy seguramen-
te tampoco debemos esperarlo con la reciente lle-
gada de Donald Trump. En el caso de Colombia, 
y como analizaremos luego, hay una tendencia 
levemente positiva y parcial. También usan el tér-
mino de calidad los directivos escolares, los padres 
de familia y los medios de comunicación, pero mu-
chos de ellos, con frecuencia, lo suelen asociar ex-
clusivamente con los resultados alcanzados en las 
pruebas estandarizadas. 

Según este criterio, una institución sería de cali-
dad si logra buenos resultados y de baja calidad, si 
sus resultados son mediocres. En Colombia, el cri-
terio utilizado serían las pruebas SABER, al tiempo 
que a nivel internacional se incluirían PISA, TIMSS 
y TERCE 1 , entre otros. Esta concepción, aunque 
parcialmente válida, simplifica en extremo un con-
cepto mucho más complejo y diverso: la calidad de 
la educación.

Personalmente conozco instituciones educativas 
que alcanzan muy buenos resultados en las prue-
bas SABER, pero que en realidad no tienen alta 
calidad, ya que esconden a los estudiantes que 
les generan menor confianza cuando llega el día 
de presentar las pruebas; abandonan áreas como 
educación física, valores, humanidades o artes, 
pues no están involucradas en las pruebas estanda-
rizadas. Otras, si bien alcanzan buenos resultados, 
lo hacen obteniendo desviaciones muy altas en sus 
áreas o entre sus estudiantes. Es decir, que tienen 
estudiantes y áreas con extraordinarios resultados, 
pero otros con resultados regulares. También co-
nozco instituciones que se han obsesionado tanto 
por alcanzar los resultados, que abandonan su 
PEI, sus sueños, su comunidad, historia e ideales 
educativos. Son instituciones que convierten el cu-
rrículo de los grados 10 y 11 en verdaderos PreIc-
fes. Son colegios que terminan por prostituirse y 
cambiar sus ideales con tal de aparecer en una lista 
en los medios masivos de comunicación. Por ello, 

realizan una preparación intensiva para alcanzar 
los resultados esperados y para ser visibles ante la 
comunidad educativa. En sentido estricto, los an-
teriores casos, ilustran una tesis contracultural: se 
pueden alcanzar resultados buenos en institucio-
nes educativas de no muy alta calidad.

También sucede lo contrario: Instituciones que no 
alcanzan a obtener muy buenos resultados en las 
pruebas estandarizadas, pero que llevan a cabo un 
trabajo pertinente y contextualizado con las carac-
terísticas y necesidades de la región y de los jóve-
nes, como podría ser el caso de las instituciones 
rurales orientadas por el programa Escuela Nueva, 
de amplia divulgación en nuestro medio rural. De 
otro lado, tenemos instituciones que garantizan 
que todos sus admitidos se gradúen o que incluyen 
población con limitaciones cognitivas o psicológi-
cas y que logran llevarla hasta la culminación de 
la educación básica y media. Así mismo, algunos 
colegios pueden tener un énfasis musical, artístico, 
social o ético, por lo que sus resultados en pruebas 
estandarizadas, no son tan altos. No por ello, nece-
sariamente, estamos ante colegios de baja calidad 
educativa.

Las pruebas estandarizadas son un criterio impor-
tante –pero no el único- para hablar de calidad. En 
educación es imposible hablar de calidad, sin tener 
en cuenta el criterio de la pertinencia. La pregunta 
educativa no puede ser solamente si se lograron los 
propósitos, sin incluir al mismo tiempo un análisis 
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http://www.santillana.com.co/
rutamaestra/edicion-18/de-que-
hablamos-cuando-hablamos-de-
calidad-de-la-educacion

PISA por sus siglas en inglés: 
Programme for International 
Student Assessment o prue-
ba aplicada cada tres años 
desde el 2000 para evaluar 
las competencias en lectura, 
matemáticas y ciencias a es-
tudiantes de 15 años. Su últi-
ma aplicación fue en 2015 y 
en ella participaron 75 países. 
TIMSS: Evaluación Mundial de 
Tendencias en los Conocimien-
tos de Ciencias y Matemáticas 
en diversos países del mundo 
y TERCE: Tercer Estudio Regio-
nal Comparativo y Explicativo 
aplicado en América Latina por 
la UNESCO para el seguimien-
to a la calidad de la educación 
en la región. En todos ellos ha 
participado Colombia.

1
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instruir, sino formar. Esta tesis, planteada por Don 
Agustín Nieto Caballero casi un siglo atrás, sigue 
siendo un ideal por alcanzar: la educación tiene 
que enseñarnos a formar mejores seres humanos.

En tercer lugar, una educación sería de mayor ca-
lidad si garantizara equidad y si lograra que todos 
los estudiantes, independientemente de su condi-
ción social, económica, género o raza, alcancen 
resultados similares. De lo contrario, los logros no 
son de la escuela, sino de la familia o el contexto en 
el cual nació. En este sentido, una institución que 
alcance elevados promedios en pruebas estandari-
zadas, pero que ellos expresen altas desviaciones 
estándar, no sería de calidad, sino de altos prome-
dios en sus resultados. Serían instituciones con 
buenos criterios de selección, pero no de media-
ción de sus estudiantes. Eso disminuye la calidad 
de la educación allí brindada.

Es cierto que los buenos resultados son también 
un criterio constitutivo de la calidad. Por ello, in-
corporar los resultados alcanzados en las pruebas 
SABER, PISA, TIMSS o TERCE, es positivo y con-
veniente, para el país, las entidades territoriales y 
las instituciones educativas. Esas pruebas tienen 
hoy en día la enorme ventaja de evaluar compe-
tencias y no informaciones fragmentadas y desar-
ticuladas, como hacía el ICFES en Colombia hasta 
1999. Son pruebas diseñadas para evaluar estruc-
turas más profundas y generales, asociadas con 
el pensar y el interpretar.  El ICFES en Colombia 

de los mismos. ¿Qué tan pertinente es lo que esta-
mos buscando que alcancen nuestros estudiantes? 
¿Lo es, para la sociedad y la época en la que vivi-
mos? ¿Es adecuado para el contexto abordar los 
contenidos que estamos actualmente incluyendo? 
Lo que están aprendiendo los jóvenes, ¿es lo que 
deberían estar logrando en esta época y región? 
¿Lo necesitarán en la vida? ¿Es indispensable que 
lo aprendan? Sin resolver las preguntas anteriores, 
no se puede hablar de calidad: La pertinencia es un 
criterio constitutivo de la calidad en la educación.

Un segundo criterio que hay que involucrar al hablar 
de calidad, tiene que ver con la integralidad. Si el 
ser humano piensa, ama y actúa -como solía decir 
Merani (1962)-, no tiene sentido que la escuela solo 
aborde una de estas dimensiones. Es especialmente 
preocupante que en un país que lleva 52 años en 
guerra, tengamos asignaturas para sacar derivadas 
desde el punto de vista matemático o pesos atómicos, 
pero que no las tengamos para comprendernos más 
a nosotros mismos, a los otros y al contexto. No tiene 
explicación que no haya asignaturas para desarro-
llar competencias ciudadanas. Más grave aún, que 
la formación ética no haga parte de las prioridades 
de las instituciones educativas, que no sea evaluada 
o que no sea incluida como criterio de promoción 
de grado de los estudiantes. No tiene la más mínima 
presentación saber que los estudiantes poco éticos, 
poco autónomos y poco solidarios, se gradúen sin 
problema de los colegios y las universidades, pero que 
no lo hagan los alumnos que no recuerden los símbolos 
químicos, las montañas de Europa o el nombre de 
los presidentes del país en el siglo XIX. Eso evidencia 
a qué le hemos asignado prioridad en la educación 
en Colombia y a qué se la hemos quitado. Lo que 
no se evalúa, se devalúa, es un aforismo comentado 
entre educadores. Y las competencias ciudadanas y 
éticas, todavía no se evalúan en la gran mayoría de 
las 12.500 instituciones educativas en el país.

Una educación de calidad es aquella que garanti-
za la integralidad y que asume como prioridad la 
formación de un sujeto más sensible, más afectivo, 
más comprometido con los otros, que se conozca 
más a sí mismo y sea más empático y cuidadoso 
con los otros y que al elaborar su proyecto de vida, 
tenga en cuenta las necesidades del contexto. Una 
educación de calidad obliga a trabajar para de-
sarrollar la sensibilidad, por ello, no puede dejar 
de lado el arte, la formación ética, la autobiogra-
fía o la elaboración del proyecto de vida de cada 
uno de sus egresados. En este sentido, educar no es 
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ta, ni para sacar pecho. No obstante, hay un leve 
avance en los últimos años en el país, que hay que 
reconocer.

La construcción de un Índice Sintético de Calidad 
Educativa (ISCE), también es algo que hay que 
destacar. De un lado, porque se comenzó a incluir 
el avance en los logros que presenta una institu-
ción año tras año. No es pertinente comparar ins-
tituciones de naturaleza y condiciones sociales, 
regionales y culturales diferentes. En este senti-
do, no se deben comparar, por ejemplo, los resul-
tados de una institución privada de un alto nivel 
socioeconómico ubicada en una ciudad capital, a 
los obtenidos por una escuela unidocente rural de 
un municipio lejano que trabaja con niños depriva-
dos socioculturalmente. Son diferentes por la di-
versidad cultural, socioeconómica y geográfica en 
la que se desarrollan sus estudiantes, las familias 
y las propias instituciones educativas. Pero sí es 
pertinente comparar los resultados de una misma 
institución en dos años diferentes. Por lo anterior, 
acertó el ICFES al incluir el avance año a año en 
los logros obtenidos por las instituciones. También 
lo hizo al incluir clima del aula y al presentar los 
resultados de manera diferenciada por ciclos.

Aun así, estos son procesos que requieren más cui-
dado para no generar efectos negativos en la cali-
dad, como podría llegar a ser la intervención por 
parte de los docentes en las presentaciones que se 
realizan directamente en los colegios y sin partici-
pación de las Secretarías o del Ministerio de Edu-
cación. Todo indica que fue un claro error centrar 
el índice exclusivamente en las áreas de lenguaje 
y matemáticas y que las pruebas de aula, todavía 
no logran diferenciar adecuadamente entre los am-
bientes que generan seguridad y apoyo, de los que 
producen temor, ansiedad o bloqueo personal. El 
ISCE va en la ruta correcta, pero antes de cantar 
victoria, hay que seguir trabajando sobre él. Can-
tar victoria con fines de publicidad política -en este 
sentido-, también suele ser, adverso para la calidad.

Como puede inferirse, la calidad es un concepto 
complejo que no puede interpretarse si lo reduci-
mos exclusivamente a uno de sus componentes, 
como son los resultados en las pruebas. Esta visión 
es excesivamente simplificadora y reduccionista. 
También, y precisamente por ello, elevar la calidad 
termina siendo una tarea más compleja y lenta de 
lo que suele pensarse. No basta elevar la inversión, 
la tecnología, mejorar la infraestructura o la co-

evalúa muy pocas competencias, lo que sucede es 
que son competencias esenciales en la vida, como 
la argumentativa, la interpretativa y la inferencial. 
Y las evalúa, en general, satisfactoriamente. En los 
últimos años ha agregado las competencias ciuda-
danas, lo cual es especialmente importante y, sin 
duda, hay que resaltarlo. 

Algo análogo sucede con las pruebas internacio-
nales en las que participamos pues también son 
pruebas de competencias esenciales que diagnos-
tican muy bien el nivel que alcanzan nuestros estu-
diantes en lectura crítica, resolución de problemas 
o transferencia a la vida cotidiana de los conceptos 
económicos, científicos y matemáticos. Conocer 
dichos resultados es esencial para un país, una 
entidad territorial o una institución educativa. En 
mayor medida si nos comparamos con lo alcanza-
do por nosotros mismos en los períodos anteriores 

o si lo hacemos con países, entidades territoriales 
o instituciones en contextos similares. Es muy poco 
lo que aprendemos si nuestro país se compara con 
China, Finlandia o Canadá, pero es pertinente si lo 
hacemos con países que tienen una historia, eco-
nomía y cultura similar. Gracias a ello, sabemos, 
por ejemplo, que nos faltan 22 años para alcanzar 
a Chile en las pruebas de comprensión lectora en 
PISA, pero con la condición que ellos se queden 
estancados y que nosotros sigamos creciendo al 
ritmo que venimos haciéndolo a nivel educativo en 
los últimos 6 años. No son cifras para hacer fies-
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internacionales, pero particularmente en la prue-
ba más importante de todas: La vida.

Dada la definición de la que hemos partido de cali-
dad de la educación, no la alcanzaremos si no hay 
un cambio profundo en los fines y contenidos y si 
no transformamos los sistemas mediante los cuales 
estamos formando a los docentes en las Normales y en 
las Facultades de Educación. Necesitamos repensar el 
currículo para que el trabajo actual gane en pertinen-
cia, ya que hoy en día siguen siendo muy impertinentes 
los contenidos y fines para la época, los jóvenes y 
el contexto en el cual están creciendo. Necesitamos 
repensar los propósitos educativos, ya que no tiene 
sentido que en pleno siglo XXI con acceso a las tecnolo-
gías virtuales y con múltiples memorias externas para 
archivar datos, sigamos con un modelo pedagógico 
centrado en la transmisión de la información.

La escuela no puede ser un lugar al que asisten los 
estudiantes para adquirir informaciones desarti-
culadas, descontextualizadas y fragmentadas. La 
escuela tiene que garantizar que los jóvenes ad-
quieran las verdaderas y esenciales competencias 
que se requieren para vivir adecuadamente en el 
siglo y el contexto actual. Necesitamos jóvenes con 
pensamiento crítico, mayor autonomía, indepen-
dencia de criterio, con mayores competencias para 
argumentar y contra argumentar; pero también 
necesitamos jóvenes que se conozcan y que convi-
van de mejor manera con sus vecinos, hermanos 
y compañeros; jóvenes con mayores competencias 
ciudadanas. El problema es que tanto las compe-
tencias cognitivas, como las comunicativas y las 
ciudadanas, no se desarrollarán si mantenemos la 
finalidad de transmitir información, tal como he-
mos hecho hasta el momento en la escuela; ni lo 
harán con un currículo informativo y fragmenta-
do, que es el que hoy domina de manera amplia la 
educación colombiana.

De lo anterior se infiere que para mejorar la calidad 
de la educación es imprescindible una verdadera 
revolución pedagógica que asuma como tarea más 
importante de la educación el desarrollo humano 
e integral de los estudiantes que asisten a nuestras 
aulas. Esa sigue siendo la tarea y para cumplirla 
debemos empezar por reconocer que el cambio re-
quiere abordar variables más estructurales. Entre 
ellas, la formación docente, el modelo pedagógico, 
el currículo, la educación inicial y los fines de la 
educación. No es una tarea imposible, pero sí es 
necesario iniciarla cuanto antes. 

nectividad, como lo ha evidenciado con sorpresa el 
mundo; pero muy particularmente, un país como 
Estados Unidos. Es así, como pese a ser la mayor 
potencia económica del planeta, está muy lejos de 
lejos de alcanzar calidad en su educación básica, 
ya que aún obtiene resultados bastante mediocres, 
los cuales, para complejizar el asunto, no han me-
jorado en los últimos 30 años. Así mismo, estos son 
excesivamente desiguales según el género, la raza, 
la historia o el estrato social del que provienen sus 
estudiantes. Sigue siendo una educación poco in-
tegral, ya que es débil el trabajo en las dimensiones 
valorativa, artística y ciudadana. Las instituciones 
educativas, todavía no son seguras y para el año 
anterior, por ejemplo, tuvieron que padecer casi 
una masacre diaria con un saldo trágico de 375 es-
tudiantes muertos. Este país ha duplicado los gas-
tos per cápita en los últimos 20 años, ha mejorado 
la conectividad, la infraestructura, ha ampliado la 
jornada y cualificado los criterios de seguimiento 
y evaluación de docentes. Aún así, la calidad si-
gue siendo, claramente menor a la esperada. El 
principal problema, es que Estados Unidos ha sido 
nuestro referente principal en educación y en las 
estrategias de mejoramiento. No es bueno copiar 
de los últimos, tampoco lo es, copiar de contextos 
excesivamente diferentes a los nuestros.

Si la calidad de la educación está asociada a la per-
tinencia, equidad, integralidad y al resultado en 
las pruebas de competencias, solo podremos me-
jorarla, cuando trabajemos por mejorar cada uno 
de estos criterios. Y solo así, alcanzaremos mejores 
resultados para todos en las pruebas nacionales e 

http://www.santillana.com.co/ruta-
maestra/edicion-18/referencias
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Los propósitos de PISA

El Programa Internacional de Evaluación de Estu-
diantes —PISA— es respaldado por la Organiza-
ción para la Cooperación y el Desarrollo Econó-
mico –OCDE-. Colombia es un país invitado a la 
OCDE y aspira a ser miembro como lo son México 
y Chile, únicos países latinoamericanos que parti-
cipan como socios. La misión de la OCDE es la de 
promover políticas con la finalidad de
* lograr la máxima expansión posible del creci-

miento económico y el empleo, y un mejor nivel 
de vida de los países miembros, sin dejar de man-
tener la estabilidad financiera y, de esa forma

* contribuir al desarrollo de la economía mun-
dial;

* contribuir a una sana y sólida expansión eco-
nómica en países –tanto miembros como no 
miembros- que estén en pleno proceso de desa-
rrollo económico;

* contribuir a la expansión del comercio mundial 
con criterios multilaterales y no discriminato-
rios, dentro del respeto a las obligaciones inter-
nacionales.

(OCDE, 2009: 2)

Fabio de 
Jesús Jurado 

Valencia
Doctor en Literatura 

(UNAM, México). Profesor 
de la Universidad 

Nacional de Colombia.

Qué se evalúa 
en lectura

Resultados PISA 2015 
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vez en 2015 PISA aplicó una encuesta a los docen-
tes en donde se tomó la muestra. Asimismo, de 
manera opcional, en los países se pidió a padres de 
familia responder una serie de preguntas en torno 
a lo que esperan de la educación y la percepción 
que tienen sobre las escuelas, así como los grados 
de responsabilidad que asumen frente a la educa-
ción de los hijos.

Los estudios de PISA buscan respuestas a las si-
guientes preguntas:

En el informe de resultados de 2015 PISA/
OCDE plantea que

Así pues, “PISA está diseñado para conocer las 
competencias, o, dicho en otros términos, las habi-
lidades, la pericia y las aptitudes de los estudiantes 
para analizar y resolver problemas, para manejar 
información y para enfrentar situaciones que se les 
presentarán en la vida adulta y que requerirán de 
tales habilidades”. (OCDE, 2009: 5). En 2015 se 
propuso identificar el nivel de competencia de los 
jóvenes “para abordar problemas científicos, in-
cluyendo decisiones en temas relacionados con la 
ciencia en tanto que ciudadanos y consumidores.” 
(PISA, 2015).

Una investigación pendiente es la de realizar un 
balance sobre los anteriores fines. Al menos para 
el caso de los países latinoamericanos que han par-
ticipado en el programa estos no se han cumplido, 
si analizamos la situación de la equidad social y 
la generación de empleo. Hemos de reconocer el 
impacto de este programa porque ha propiciado la 
deliberación en torno a las prioridades de los siste-
mas educativos. Pero sin investigación en profun-
didad por ahora solo tenemos percepciones.

PISA es el programa que, sobre la evaluación de la 
calidad de la educación, tiene el mayor reconoci-
miento internacional. El propósito de PISA es eva-
luar los aprendizajes alcanzados por los jóvenes de 
15 años de edad independientemente del grado de 
escolaridad en el que se encuentran, con especial 
énfasis en lectura, matemáticas y ciencias. Además 
de estas áreas, PISA realiza también estudios sobre 
núcleos innovadores en la sociedad contemporá-
nea, como el saber financiero (en 2012 y 2015, de 
manera opcional) y el proceso colaborativo en la 
resolución de problemas (en 2015). Cada tres años 
PISA pone el acento en una de las áreas; en 2015, 
el área de ciencias constituyó el referente princi-
pal de los análisis. Aproximadamente el 66% de 
las preguntas se concentra en el área en la que se 
profundiza y el 17% en cada una de las otras áreas.

Qué saben hacer con lo que han aprendido (en la es-
cuela o por fuera de ella) los jóvenes de 15 años de 
edad de 72 países y economías del mundo  es lo que 
finalmente PISA buscó identificar con las baterías 
de pruebas aplicadas. En las aplicaciones iniciales 
(comenzó en 2000) los instrumentos se respondían 
con lápiz y papel; en 2012 se combinaron aplicati-
vos con lápiz y papel y con el uso del computador; 
en 2015 el aplicativo se realizó totalmente de ma-
nera digital, con la excepción de algunos países que 
decidieron hacerlo en lápiz y papel; en la prueba se 
combinan preguntas de opción múltiple y pregun-
tas que implican una elaboración escrita de las res-
puestas. La estrategia es propia de la evaluación de 
competencias en pruebas estandarizadas: a partir 
de un texto breve relacionado con situaciones de la 
vida, se plantean grupos de preguntas.

La prueba tiene una duración de dos horas, además 
de contestar, durante 35 minutos, una encuesta en 
torno al contexto socio-familiar; paralelamente los 
directores de las escuelas también responden una 
encuesta relacionada con el sistema escolar y sus 
contextos sociales. Cabe señalar que por primera 

¿los estudiantes están preparados para 
enfrentar los retos del futuro?, ¿pueden 
analizar, razonar y comunicar sus ideas 
efectivamente?, ¿tienen intereses que pue-
den desarrollar a través de sus vidas como 
miembros productivos de la economía y la 
sociedad?

(ICFES, 2009: 8)

En un momento en el que los conocimien-
tos científicos cada vez están más vincula-
dos al crecimiento económico y se vuelven 
necesarios para dar soluciones a complejos 
problemas sociales y medioambientales, to-
dos los ciudadanos, y no solo los futuros 
científicos o ingenieros, deben estar prepa-
rados y dispuestos a enfrentarse a dilemas 
relacionados con la ciencia.

(PISA-OCDE, 2015, p. 6)
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PISA busca que haya mejoramientos de la educa-
ción en cada aplicativo, como resultado de las re-
comendaciones que plantea para, según los datos 
recogidos, ajustar los sistemas educativos cuando 
estos lo requieren. El peligro es que las autoridades 
educativas de cada país asuman estas recomenda-
ciones como un mandato y no como lo que son: po-
sibles señales para mejorar. Algunos países, como 
Colombia, insisten en integrarse a la OCDE como 
socios pero se desentienden o hacen lento el pro-
ceso de ajuste al sistema educativo, como tener un 
ciclo pre-escolar o un ciclo de educación media di-
versificada, y acogen las recomendaciones que no 
impliquen reformas de fondo, como la ampliación 
de las becas y los préstamos de ICETEX, que hacen 
parte de programas compensatorios y no de ajuste 
estructural del sistema.

La evaluación en lectura

En la competencia lectora PISA tiene en cuenta “las 
habilidades del alumno para acercarse a textos de 
diferente índole que la prueba agrupa en dos cate-
gorías: textos en prosa continua (como una narra-
ción breve, una nota periodística o una carta) y tex-
tos en prosa discontinua (con párrafos separados 
por imágenes, diagramas y espacios, como pueden 
ser los manuales de operación de algún aparato, 
los textos publicitarios, las argumentaciones cien-
tíficas, etcétera)”. Es decir, se consideran los textos 
que comprometen las capacidades de los jóvenes 

en un mundo vertiginoso que demanda agilidad y 
habilidad para resolver problemas de la vida prác-
tica, lo cual presupone “la capacidad para recupe-
rar información, interpretar un texto y reflexionar 
sobre su contenido”. Los textos para la prueba de 
lectura tienen las siguientes características:

MEDIO/SOPORTE  * Texto impreso/texto electrónico

CONTEXTO 
COMUNICATIVO

 * Entorno de autor: el lector es el destinatario 
y no puede cambiar la información.

 * Entorno de mensaje: el lector puede modificar 
el contenido (correos, blogs, chats…)

FORMATO DE TEXTO

 * Continuo (sin imágenes en el cuerpo textual)
 * Discontinuo (con imágenes 

en el cuerpo textual)
 * Mixtos (continuo y discontinuo).
 * Múltiples (varios textos con su 

propia independencia, como ocurre 
con los textos electrónicos)

TIPO DE TEXTO  * Descriptivo, narrativo, expositivo, 
argumentativo, instructivo, transaccional.

ASPECTOS SEGÚN 
COMPETENCIA 

COGNITIVA

 * Acceso y recuperación de la 
información de un texto

 * Integración e interpretación global de lo leído
 * Reflexión e información sobre la forma y el 

contenido, relacionado con el contexto

CONTEXTO DE USO  * Personal, público, educativo, ocupacional
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Las habilidades o desempeños sobre los cuales se construyen los ítems son los siguientes:

NIVEL IA

Identificar datos independientes que aparecen explicitados, así como 
reconocer el tópico (tema central) y la intención pragmática del autor al 
comunicar temas ya conocidos por los lectores (saberes de la vida cotidiana, 
por ejemplo); en consecuencia, las relaciones que establece el lector entre 
la información del texto y la experiencia propia son muy sencillas.

NIVEL IB

Identificar “una sola pieza de información explícitamente enunciada y 
ubicada en un lugar destacado de un texto breve, sintácticamente simple 
y con un contexto y tipo de texto familiares, por ejemplo un relato o un 
conjunto simple de datos”. Hace parte de este nivel el reconocimiento del 
tema principal o el propósito de un autor en un texto con contenido familiar.

NIVEL II

Se evalúa la capacidad para “localizar una o más piezas de información que 
posiblemente deben inferirse y cumplir varias condiciones”. Se espera que 
en este nivel los estudiantes sepan “reconocer la idea principal de un texto, 
entender relaciones o interpretar el sentido en una parte específica del texto 
cuando la información no está destacada y es necesario hacer inferencias 
de bajo nivel”. En esta perspectiva se trata de abordar actividades que 
involucran “comparaciones o contrastes con base en una característica única 
del texto. Las tareas reflexivas típicas de este nivel exigen al lector hacer 
un paralelo o varias conexiones entre el texto y el conocimiento externo, 
con base en experiencias y actitudes personales”. (OCDE, 2009: 15)

NIVEL III

Las actividades para este nivel le “exigen al lector localizar y, en algunos 
casos, reconocer la relación entre varias piezas de información que deben 
cumplir diversas condiciones”. Se busca saber si el lector logra integrar 
diversas partes de un texto con el fin de identificar una idea principal, 
comprender una relación o interpretar el significado de una palabra o frase”. 
Se pone en juego aquí la capacidad para “comparar, contrastar o categorizar” 
lo cual implica la reflexión para identificar “conexiones, comparaciones y 
explicaciones”. Las preguntas de este nivel le demandan al lector “evaluar una 
característica específica del texto” y el uso de algunos saberes especializados.

NIVEL IV

Las actividades interpretativas de los textos “implican la recuperación de 
información” a través de la localización y organización de “varias piezas de 
información implícita”. Se requiere “interpretar el significado de matices o 
sutilezas del lenguaje en una sección del texto, con base en su totalidad”. 
Asimismo se proponen actividades interpretativas que “demandan la 
comprensión y aplicación de categorías en un contexto desconocido”. El 
lector debe reflexionar y usar conocimientos formales o públicos para 
crear hipótesis o evaluar un texto de manera crítica”. (OCDE, 2009: 15)

NIVEL V

Las actividades interpretativas en este nivel implican recuperar información, 
“localizar y organizar varias piezas de información altamente implícitas, 
e inferir qué información del texto es relevante”. Se requiere una 
“evaluación crítica de hipótesis con base en conocimientos especializados; 
los contenidos de los textos no son tan familiares al lector.

NIVEL VI

Las actividades interpretativas en este nivel le exigen al lector “realizar múltiples 
inferencias y comparaciones, así como contrastes pormenorizados y precisos. 
Requieren demostrar una comprensión completa y detallada de uno o más 
textos y pueden implicar la integración de información proveniente de más de 
un texto (…)”. Las reflexiones del lector le exigen “la creación de hipótesis o la 
evaluación crítica de un texto complejo sobre un tema desconocido en la que se 
tiene en cuenta múltiples criterios o perspectivas, y se aplican conocimientos 
avanzados que no se encuentran en el texto…” (OCDE, 2009: 15).

Gráfico 2. Adecuación 
de Jurado
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Los niveles IA y IB se corresponden con el nivel li-
teral (literalidad local y literalidad por paráfrasis) 
que la prueba SABER en Colombia ha sostenido 
desde el año 1993. Los niveles II y III se correspon-
den con el nivel inferencial de la prueba SABER, 
considerando la inferencia simple (nivel II) y la 
inferencia compleja (nivel III). Los niveles IV, V y 
VI encarnan inferencias complejas que conducen 
al diálogo entre los textos y al develamiento de 
puntos de vista crítico entramados en él. Estos tres 

niveles de PISA equivalen a lo que en la prueba SA-
BER se identifica como lectura crítica.

PISA también evalúa la escritura pero a partir de 
un texto sobre el cual previamente se han plan-
teado preguntas de comprensión en forma de test. 
Por ejemplo, en la aplicación de 2012, aparece el 
texto titulado “Siéntase cómodo con sus zapatillas 
deportivas”, sobre el cual se plantean preguntas 
cerradas (test) y abiertas (se escribe algo):

G O L P E S ,  C A Í DA S , 
D E S G A S T E S  Y  D E S G A R RO S 

El 18 por ciento de los deportistas de entre 8 y 
12 años ya tiene lesiones de talón. El cartílago 
del tobillo de los futbolistas no responde bien a 
los golpes y el 25 por ciento de los profesionales 
han descubierto ellos mismos que es un punto 
especialmente débil. También el cartílago de la 
delicada articulación de la rodilla puede resultar 
dañado de forma irreparable y si no se toman las 
precauciones adecuadas desde la infancia (10-12 
años), esto puede causar una artritis ósea prema-
tura. Tampoco la cadera escapa a estos daños y 
en especial cuando está cansado, el jugador corre 
el riesgo de sufrir fracturas como resultado de las 
caídas o colisiones.

De acuerdo con el estudio, los  futbolistas que 
llevan jugando más de diez años experimentan 

un crecimiento irregular de los huesos de la tibia 
o del talón. Esto es lo que se conoce como “pie 
de futbolista”, una deformación causada por los 
zapatos con suelas y hormas demasiado flexibles.

P ROT E G E R ,  S U J E TA R , 
E S TA B I L I Z A R ,  A B S O R B E R 

Si una zapatilla es demasiado rígida, dificulta el 
movimiento. Si es demasiado flexible, incrementa 
el riesgo de lesiones y esguinces. Un buen calza-
do deportivo debe cumplir cuatro requisitos: 

En primer lugar, debe proporcionar protección 
contra factores externos: resistir los impactos del 
balón o de otro jugador, defenderse de la irre-
gularidad del terreno y mantener el pie caliente 
y seco, incluso con lluvia y frío intenso.  ebe dar 
sujeción al pie, y en especial a la articulación del 
tobillo, para evitar esguinces, hinchazón y otros 

problemas que pueden incluso afectar a la rodilla.

También debe proporcionar una buena estabilidad 
al jugador, de modo que no resbale en suelo moja-
do o no tropiece en superficies demasiado secas.

Finalmente, debe amortiguar los golpes, especial-
mente los que sufren los jugadores de voleibol y 
baloncesto que continuamente están saltando.

P I E S  S E C O S
Para evitar molestias menores, pero dolorosas, 
como ampollas, grietas o “pie de atleta” (infección 
por hongos), el calzado debe permitir la evapora-
ción del sudor y evitar que penetre la humedad 
exterior. El material ideal es el cuero, que puede 
haber sido impermeabilizado para evitar que se 
empape en cuanto llueva.

Fuente: Revue. ID (16) 1-15 Junio 1997

S I É N TA S E  C Ó M O D O  C O N  S U S  Z A PAT I L L A S  D E P O RT I VA S

Durante 14 años el Centro de Medicina Deportiva de Lyon (Francia) ha estado estudiando las lesiones de los jóvenes deportistas y de los 
deportistas profesionales. El estudio ha establecido que la mejor medida a tomar es la prevención... y unas buenas zapatillas deportivas.
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Utiliza el artículo de la página anterior para 
contestar a las siguientes preguntas.

¿Qué pretende demostrar el autor en este texto?

A. Que la calidad de muchos zapatos deportivos 
ha aumentado notablemente.

B. Que es mejor no jugar fútbol, si eres menor de 
12 años de edad.

C. Que los jóvenes están sufriendo cada vez más 
lesiones debido a su deficiente condición física.

D. Que es muy importante para los jóvenes depor-
tistas utilizar buenos zapatos deportivos.

Las características del ítem:

 * Medio/soporte: impreso o electrónico
 * Contexto comunicativo: Entorno de autor (el 

lector es el destinatario y no puede cambiar la 
información).

 * Formato del texto: Continuo.
 * Tipo de texto: Expositivo.
 * Contexto de uso: Personal y público.
 * Respuesta: D
 * Desempeño: Nivel IA

Enseguida se plantean una serie de preguntas 
abiertas (para escribir):

Se espera que el estudiante escriba: porque restrin-
gen el movimiento o porque evitan correr fácil-
mente o enunciados similares.

Se espera que el estudiante escriba aproximada-
mente: 1) La protección exterior; 2) Apoyar bien al 
pie; 3) Tener estabilidad; 4) Aguantar los golpes.

Luego se retoman de nuevo las preguntas ce-
rradas (para marcar una respuesta):

Observa esta oración que se encuentra cerca del 
final del artículo. Se presenta aquí en dos partes:

“Para evitar problemas menores pero dolorosos 
como las ampollas, las grietas o el pie de atleta 
(infección por hongos),…” (primera parte) “… el 
zapato debe permitir la evaporación del sudor, así 
como evitar la entrada de la humedad exterior” 
(segunda parte).

¿Cuál es la relación entre la primera y la segunda 
parte de la oración? La segunda parte

A. contradice a la primera.
B. repite la primera parte.
C. ilustra el problema descrito en la primera parte.
D. Da la solución al problema descrito en la prime-

ra parte.

De acuerdo con el artículo, ¿por qué los zapatos 
deportivos no deben ser demasiado rígidos?

Una parte del artículo dice: “un buen calzado 
deportivo debe cumplir cuatro requisitos”. ¿Cuá-
les son estos requisitos?
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Segundo ejemplo: un ítem aplicado en 2015:

LA SEGURIDAD DE LOS TELÉFONOS MÓVILES
¿SON PELIGROSOS LOS 
TELÉFONOS MÓVILES? SÍ NO

Punto clave

Los informes contradictorios 
sobre los peligros que tiene 
para la salud los teléfonos 
móviles aparecieron a finales 
de los años noventa.

1. Las ondas de radio emitidas por los teléfonos mó-
viles pueden elevar la temperatura de los tejidos 
del organismo y tener efectos dañinos.

Las ondas de radio no son suficientemente 
potentes como para dañar el organismo 
elevando su temperatura.

2. Los campos magnéticos creados por los teléfonos 
móviles pueden modificar el funcionamiento de 
las células del organismo.

Los campos magnéticos son increíblemente 
pequeños y por tanto es improbable que 
afecten a las células del organismo.

3. Las personas que realizan llamadas de larga du-
ración con los teléfonos móviles se quejan, en 
ocasiones, de fatiga, dolor de cabeza y pérdida de 
concentración.

Estos efectos nunca se han observado 
en las investigaciones realizadas en los 
laboratorios y pueden deberse a otros 
factores presentes en la vida moderna.

Punto clave

Hasta el momento, se han 
invertido muchos millones 
de euros para investigar 
científicamente los efectos 
de los teléfonos móviles.

4. Los usuarios de teléfonos móviles tienen 2,5 veces 
más probabilidades de desarrollar un cáncer en 
las zonas del cerebro próximas a la oreja en que se 
pone el móvil.

Los investigadores admiten que no está 
claro que este aumento tenga relación 
con el uso de los teléfonos móviles.

5. El Centro Internacional de Investigación sobre el 
Cáncer descubrió una relación entre el cáncer in-
fantil y las líneas eléctricas. Al igual que los teléfo-
nos móviles, las líneas eléctricas también emiten 
radiaciones.

La radiación producida por las líneas eléctricas es 
un tipo distinto de radiación, mucho más potente 
que la procedente de los teléfonos móviles.

6. Las ondas de radiofrecuencia similares a las de los 
teléfonos móviles alteraron la expresión de los ge-
nes de los gusanos nematodos.

Los gusanos no son seres humanos, por lo que no 
existen garantías de que las células de nuestro 
cerebro vayan a reaccionar del mismo modo.

SI USAS TELÉFONO MÓVIL…
HAZ NO HAGAS

Punto clave

Dado el enorme número 
de usuarios de teléfonos 
móviles, incluso un 
pequeño efecto adverso 
sobre la salud podría tener 
importantes repercusiones 
sobre la salud pública

Limita la duración de las llamadas

No uses el teléfono móvil si la recepción es débil, 
puesto que el teléfono necesita más potencia 
para comunicarse con la estación base y las 
emisiones de ondas de radio son más fuertes.

Mantén el móvil alejado del cuerpo 
cuando lo lleves en modo de espera.

No compres un teléfono móvil con una tasa “SAR” 
elevada. Esto significa que emite más radiación.

Compra un móvil con gran “autonomía en llamada”. 
Es más eficaz y las emisiones son menos potentes.

No compres aparatos de protección a 
menos que hayan sido probados por 
un organismo independiente.
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Este texto proviene de un sitio web. Utilízalo para 
responder a las siguientes preguntas.

Es difícil demostrar que una cosa ha sido, definiti-
vamente, la causa de otra.

¿Qué relación tiene esta información con las afir-
maciones del punto 4 que aparecen en columnas 
Sí y No de la tabla? ¿Son peligrosos los teléfonos 
móviles?

A. Respalda el argumento de SÍ, pero no lo de-
muestra.

B. Demuestra el argumento del SÍ.
C. Respalda el argumento de NO, pero no lo de-

muestra.
D. Muestra que el argumento del NO es falso.

Las características del ítem:

 * Medio/soporte: Electrónico
 * Contexto comunicativo: Entorno de autor (el 

lector es el destinatario y no puede cambiar la 
información).

 * Formato del texto: Discontinuo.
 * Tipo de texto: Expositivo.
 * Contexto de uso: Público.
 * Respuesta: C
 * Desempeño: Nivel 4

Sobre los resultados de 
Colombia en lectura

Con la excepción de 2012, con pocos puntos menos 
que en 2009, los jóvenes colombianos que han par-
ticipado en la muestra han mostrado un movimien-
to ascendente en el área de lectura. En 2015 hubo 
un aumento importante de 40 puntos respecto a la 
primera participación, en 2006. También estamos 
en deuda con la investigación que habría que hacer 
para identificar los factores que intervinieron en el 
descenso en el puntaje de 2012.

El campo de la Lectura ha sido el área que ha li-
derado el puntaje en PISA, como también en las 
pruebas nacionales y en otras internacionales 
como las del LLECE. Las razones las hemos seña-
lado en otros análisis: el rol de la red de maestros 
de lenguaje, la constancia en la realización de ta-
lleres y seminarios sobre la lectura y la escritura, 
la producción académica de los docentes del área, 
las innovaciones y las investigaciones sobre lectura 
y escritura lideradas por los docentes, la fuerza de 
los posgrados a nivel de maestría en lengua y lite-
ratura… Pero sobre todo está influyendo el relevo 
generacional de los docentes, el ímpetu de trabajar 
con los estudiantes de manera más interactiva y 
con el uso de herramientas digitales, aun a pesar 
de los grandes problemas con la “banda ancha” 

Fuente: Ministerio de 
Educación Nacional – ICFES
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en los poblados y en la zona rural. Así también la 
política pública de dotación de textos de diverso 
género y formato, que es necesario fortalecer para 
garantizar que haya lo necesario para leer con las 
familias, es determinante en el camino hacia prin-
cipios democráticos auténticos. La disminución de 
la zozobra y las angustias del conflicto armado es 
también un factor que ha incidido en este progre-
so, si bien mínimo, de los resultados de Colombia 
en PISA.  

Fuente: Ministerio de 
Educación Nacional – ICFES
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http://www.santillana.com.co/ruta-
maestra/edicion-18/referencias
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Porque leer es una forma de ser
El nuevo proyecto de literatura 
infantil y juvenil de Santillanawww.loqueleo.santillana.com
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http://www.santillana.com.co/
rutamaestra/edicion-18/educacion-
y-empleo

En el pasado mes de noviembre la Fundación 
Santillana y el diario El País invitamos, en 
la sede central de la Fundación Telefónica 

en Madrid, a un destacado grupo de líderes del 
mundo de la política, la universidad, la economía, 
el arte, la empresa y la educación a que debatie-
ran sobre una cuestión clave como es el papel que 
tiene la educación en el futuro laboral de nuestros 
jóvenes.

Como se expuso en ese encuentro, todos somos 
conscientes de que existe una brecha entre la edu-
cación y el mundo laboral, brecha que durante los 
últimos años, y por diferentes motivos, ha aumen-
tado y se ha hecho más resistente no obstante las 

numerosas iniciativas que se han emprendido para 
acortarla. Una brecha que en el caso de América 
Latina prevalece y se incrementa, en mayor me-
dida entre los jóvenes, una vez superada la etapa 
de crecimiento económico, con datos que cada día 
son más preocupantes: en nuestra región, según 
nos dice el Banco Mundial, 127 millones de per-
sonas, es decir aproximadamente la quinta parte 
de su población, sobreviven gracias a la economía 
informal, economía en la que se encuentra un 
73,4% de la población con menores ingresos. El 
desempleo, según la Organización Internacional 
del Trabajo (OIT), ha alcanzado en 2016 el 8,1 % 
de la población, la mayor tasa en años y, además, 
uno de cada cinco jóvenes entre 15 y 24 años se 

Mariano 
Jabonero

Director de educación de 
la Fundación Santillana.

Educación y empleo: 

la brecha permanente 

en América Latina
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dos grandes factores generadores de desigualdad: 
la brecha vertical, es decir el origen económico y 
social de los alumnos y la brecha horizontal, por 
razones de género o etnia.

Nuestros alumnos con bajos niveles de desempe-
ño son mayoría: según la OCDE y Unesco, entre un 
40 y un 60% de los alumnos de quince años de la 
región tienen problemas para usar reglas básicas y 
resolver problemas con números enteros o, por su 
baja competencia lectora, son incapaces de identi-
ficar información inequívoca en un texto.

En fin, una escuela básica que, según estudios del 
Banco Mundial (2014), cuenta con profesores con 
limitaciones en su formación, con salarios por 
debajo de la media de los profesionales con una 
cualificación similar, sin obtener compensaciones 
por su mejor desempeño, profesores que, según el 
estudio citado, apenas dedican el 60% del tiempo 
a la instrucción, frente a tareas rutinarias e inefica-
ces, tiempo en el cual prevalece el uso del pizarrón 
sobre dinámicas participativas o la utilización de 
tecnologías.

Sabemos que existen tres competencias claves para 
mejorar la empleabilidad. En primer lugar la tec-
nología, como lo demuestran estudios que ponen 
en evidencia las graves carencias existentes en la 
región y el grave desajuste que existe entre las ha-
bilidades disponibles por los jóvenes y los reque-
rimientos del sistema productivo: una encuesta 
realizada a 767 gerentes de empresas de América 

encuentran en la categoría maldita de los que ni 
estudian ni trabaja, los identificados como “ninis”, 
lo que equivale en términos absolutos a unos 20 
millones de jóvenes.

La OIT califica esta situación como propia de una 
transmisión intergeneracional de la pobreza y de 
desigualdad: tiene su origen en hogares pobres y 
está fuertemente condicionada por razones de gé-
nero. También está demostrada su relación directa 
con la delincuencia y otras formas de violencia.

Al analizar las causas de esta situación debemos fi-
jarnos en primer lugar en las competencias básicas 
disponibles por nuestros conciudadanos, las que 
podemos calificar como imprescindibles ya que a 
partir de ellas se desarrollan todas las demás, sien-
do conscientes de que lo importante no es lo que 
saben nuestros jóvenes, sino lo que saben hacer 
con lo que saben. Pues bien, de acuerdo con los 
recientes resultados de PISA 2015, como se deta-
lla en otro artículo de la presente edición de Ruta 
Maestra, los estudiantes de América Latina obtie-
nen un bajo rendimiento en relación con los países 
de la OCDE y salvo en los casos de Perú y, de ma-
nera más matizada de Colombia, no se registran 
mejorías significativas (cuando no drásticas caí-
das, como ha ocurrido en Costa Rica) y, además, se 
pone de manifiesto que existe una gran diferencia 
en los resultados entre países de la región, como 
es el 33% existente entre Chile y República Domi-
nicana, como también muestra TERCE de Unesco 
y, más aún al interior de cada país de acuerdo con 
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sado del 34 al 42%. Los empresarios de la región 
reconocen, según una encuesta realizada por el 
Foro Económico Mundial, que la calidad de la edu-
cación de los países iberoamericanos es regular o 
mala: en una escala de 1 a 7, de peor a mejor, la 
media está por debajo de 3.

De acuerdo con lo expuesto podemos concluir, si 
es que esto es posible cuando se habla de educa-
ción, que nos encontramos frente a la necesidad 
de construir un nuevo modelo educativo cuando, 
como afirma el premio Nobel de economía Sti-
glitz, el aprendizaje es más importante que nunca, 
un modelo en el que esa brecha entre educación y 
empleo al menos disminuya. Debemos apostar por 
una educación que ofrezca a nuestros jóvenes com-
petencias básicas como las que hemos descrito, lin-
güísticas, tecnológicas, cognitivas y no cognitivas, 
gracias a las cuales tengan capacidad de reacción 
ante cambios y nuevas oportunidades en un futuro 
cada vez más globalizado y con mayor incertidum-
bre, del que desconocemos cómo serán el 75% de 
sus puestos de trabajo. 

Latina puso de manifiesto que esa brecha alcan-
zaba al 35% de los trabajadores calificados. La se-
gunda competencia clave se refiere al dominio de 
la lengua inglesa, la lengua franca global junto con 
el español. Pues bien, en América Latina, según un 
reciente informe del Diálogo Interamericano, 12 
de los 14 países incluidos en el Índice de Nivel de 
Inglés (EF EPI) padecen niveles bajos o muy bajos. 
En tercer lugar, las denominadas habilidades técni-
cas, matemáticas y científicas (STEM por sus siglas 
en inglés), tradicionalmente relegadas en nuestra 
región, carencia que produce efectos con fuerte 
impacto negativo en el empleo y en la economía, 
como es la escasez de ingenieros calificados: de 
acuerdo con el informe antes citado, las universi-
dades argentinas gradúan uno por cada 6.700 ha-
bitantes, las brasileñas uno por 6.000 y las chilenas 
uno por cada 4.500 habitantes, frente a ello China 
gradúa uno por cada 2.000 y Francia o Alemania 
un ingeniero por cada 2.300 habitantes.

Las competencias no cognitivas importan y mucho. 
Una encuesta aplicada por el BID en 2010 en em-
presas de diferentes sectores y tamaños de Chile, 
Argentina y Brasil, demuestra que las habilidades 
socioemocionales, como ser correcto en el trato, 
ser puntuales, ordenados, con capacidad de tra-
bajar en equipo, respetuosos, etc., son, con dife-
rencia, las más valoradas por los empleadores, por 
encima de las cognitivas genéricas y las específicas 
para cada puesto de trabajo.

En relación con las competencias no cognitivas, 
recordemos lo que afirma la OCDE sobre que las 
competencias son la divisa global del siglo XXI, así 
figura en un informe titulado “Mejores competen-
cias, mejores empleos, mejores condiciones de vida”, 
en el que se mantiene que estas, además de venta-
jas económicas, aportan mejores oportunidades de 
empleabilidad, de salud, de bienestar, de vida soli-
daria y actividad política, en resumen, de ciudada-
nía responsable y de bienestar para las personas.

Ante esta situación y desde una perspectiva em-
presarial, era previsible la conclusión alcanzada 
en un reciente estudio realizado por Manpower, en 
él se sugiere que las empresas en América Latina 
están teniendo dificultades para ocupar puestos 
de trabajo cualificados debido a una fuerza laboral 
educada de manera escasa o inadecuada y, lo que 
es peor, que ese problema ha aumentado durante 
los últimos años: entre 2010 y 2015 el número de 
empleadores que han reportado esa queja ha pa-
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Educación media y 

su relación con la 

productividad

La educación media es fundamental para incrementar la productividad del sector 
empresarial colombiano, pues, de lo que suceda en ese nivel formativo, depende buena 
parte del éxito de la educación terciaria y su relacionamiento con el sector empresarial. 
La utilización de herramientas como la media técnica o la jornada única, para garantizar 
una educación media más pertinente y con menores niveles de deserción, es de suma 

importancia para que en el corto y mediano plazo haya mayores niveles de productividad 
y de bienestar en la sociedad. Una estrategia de articulación entre la academia y el 

sector productivo en dicho nivel educativo, permitiría materializar esto. 1
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económico y social en los próximos años, además 
de reducir la probabilidad de que algunos de los 
logros alcanzados en la última década y media se 
reviertan.

Productividad, 
el principal desafío
La baja productividad es el principal desafío de las 
economías latinoamericanas para los próximos 
años. Después de una década que posibilitó creci-
mientos promedio de cerca de 3% al año, gracias 
a los cuales la región pudo fomentar el progreso 
social, las condiciones externas favorables que lo 
acompañaron (fundamentalmente altos precios de 
las materias primas que produce la región) se han 
diluido. 

Colombia, por supuesto, no fue ajeno a esta situa-
ción. El país creció a un promedio de 4.4% anual 
entre 2002 y 2015, a la vez que disminuyó la po-
breza cerca de 20 puntos porcentuales, pasando de 
50% a menos del 30% en el mismo lapso. Buena 
parte de este logro se debió a la inversión privada y 
la pública que resultaron de los precios favorables 
del petróleo y la minería, y que dinamiza-
ron la economía: en el año 2011, el 50% 
de la inversión extranjera directa se 
dirigió a sectores extractivos y el 
50% de las exportaciones fueron 
hidrocarburos.

A partir de 2014, sin embargo, 
la situación se reversó y los 
precios de las materias 

Introducción

En países como Colombia —en donde la pobreza 
alcanza el 27.8%, el desempleo ronda el 8,9% y la 
informalidad supera el 62.2%— la educación de-
berá jugar una labor central en el rompimiento de 
trampas de pobreza y en la generación de bienes-
tar para sus habitantes. En efecto, a nivel interna-
cional existe evidencia suficiente de que el acceso, 
la calidad, la permanencia y la pertinencia de la 
educación influyen directamente en la producti-
vidad laboral, contribuyen a la disminución del 
desempleo y la informalidad, e incrementan la re-
muneración de los factores productivos del país, lo 
que se refleja en el bienestar de su población y en el 
crecimiento agregado de la economía (BID, 2016). 

A pesar de ello, es frecuente encontrar que en paí-
ses en desarrollo exista un desalineamiento entre 
las necesidades económicas de la economía y las 
capacidades educativas que se forman. Diversos 
autores caracterizan estas brechas de capital hu-
mano calificado como uno de los principales cue-
llos de botella que limitan el proceso de transfor-
mación productiva de una economía (Hausmann 
& Rodrik, 2006; Rodrik, 2008). La incapacidad del 
sistema educativo para atraer, formar y reentrenar 
a la fuerza laboral en programas y competencias 
pertinentes es uno de los principales impedimen-
tos para la diversificación y sofisticación del apara-
to productivo de un país (CPC, 2014).

En ese sentido, pensar la educación con un énfa-
sis en la productividad resulta esencial si Colom-
bia desea dar un salto sustancial en su desarrollo 

Este artículo se nutre de di-
versas columnas publicadas 
en mi espacio quincenal en el 
periódico Portafolio y de algu-
nas conferencias realizadas en 
2016 por el equipo del Consejo 
Privado de Competitividad, así 
como del capítulo de Educación 
del Informe Nacional de Com-
petitividad 2016-2017.
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primas sufrieron una descolgada que hasta el día 
de hoy afecta las finanzas públicas y la actividad 
económica agregada del país 2 . Además, a pesar 
de una devaluación importante del peso colombia-
no, se ha evidenciado un deterioro considerable en 
la actividad industrial y su capacidad de reaccio-
nar ante la nueva realidad.

En este escenario, es esencial que Colombia en-
cuentre nuevas alternativas de crecimiento que se 
apoyen más contundentemente en el incremento 
de la productividad; es decir, en hacer más y mejor 
con los mismos factores productivos. 

Actualmente, el nivel de productividad del país, 
sea que se mida como productividad por traba-
jador o como productividad total de los factores 
(PTF), evidencia un enorme rezago. En el primer 

caso, cifras a 2014 muestran que en Colombia se 
necesitan casi cinco trabajadores para producir el 
mismo valor agregado que uno en Estados Unidos 
(Gráfica 1). Por su parte, la PTF no ha crecido a los 
niveles requeridos en los últimos 15 años, a pesar 
de que el país ha aumentado sus niveles de inver-
sión privada y pública a niveles récord (Gráfica 2).

Es así como en Colombia, al igual que en la mayo-
ría de países de América Latina, el Producto Inter-
no Bruto se ha visto impulsado en los últimos años 
por una mayor incorporación de factores producti-
vos a la economía, no por una mejor combinación 
de los mismos; es decir, por una mayor productivi-
dad. En ese mismo lapso, países como China han 
logrado incrementar su producción a tasas mucho 
mayores, apalancándose en combinaciones más 
eficientes de trabajo y capital (Gráfica 3). 

Gráfica 1 - Trabajadores 
colombianos que se 

necesitan para producir el 
mismo valor agregado que 
uno estadounidense, 2014.

Fuente: Consejo Privado 
de Competitividad, con 

base en DANE, BEA 
y Banco Mundial. 

Gráfica 2 - Evolución 
de la productividad 
y de la inversión en 

Colombia, 2000-2014.

Fuente: DANE - DIAN. 
Cálculos OEE – MINCIT.

En 2013, antes de la caída de 
precios, los excedentes de 
Ecopetrol representaron 1.9% 
del PIB.

2

44 Ruta Maestra Ed.18



una mayor pertinencia en sus contenidos, aspectos 
fundamentales para incrementar la productividad 
en el corto y mediano plazo. El tema de calidad, 
en el cual el país ha avanzado considerablemente 
según los últimos resultados de las Pruebas PISA, 
también es sumamente relevante para la producti-
vidad; sin embargo, debido a limitaciones de espa-
cio, no se incluye en el presente análisis.

Una educación media 
articulada con el 
sector empresarial

La tasa de cobertura neta para la educación media 
en Colombia se situó en 2015 en niveles cercanos 
al 41%, lejos aún de la de otros países de referencia 
(Gráfica 4). Si bien ha habido avances desde 2006, 
cuando la tasa era 36%, todavía queda mucho por 
avanzar.

Aún más, en términos de supervivencia, de cada 
diez estudiantes que comienzan la primaria solo 
cuatro logran graduarse. El problema no se en-
cuentra tanto en la deserción durante la primaria 
(pues entre primer grado y sexto grado solo hay 
una tasa de deserción del 15%). La parte más 
aguda se encuentra en la básica secundaria y en 
la media, en donde el 42% y 20% de los alumnos 
que comienzan sexto grado y décimo grado no lo-
gran llegar a décimo o graduarse, respectivamente 
(Gráfica 5). 

Paul Krugman, premio nobel de economía en 2008, 
resume bien este problema, cuando afirma que “si 
bien [la productividad] no lo es todo, en el largo 
plazo lo es casi todo”. Cuando hay mayor produc-
tividad se genera una situación de gana-gana para 
todos los involucrados: el empresario es más efi-
ciente y tiene menores costos; el trabajador tiene 
mejor calidad en el empleo, mayor salario y menos 
horas de trabajo; y el consumidor obtiene mejores 
productos a un menor precio. Incluso en términos 
ambientales también hay ganancias, pues se pro-
duce lo mismo o más con menos insumos.

En este orden de ideas, la posibilidad de contar 
con un talento humano en la cantidad suficiente, 
formado con la calidad y pertinencia que el sector 
productivo requiere, debe convertirse en uno de 
los focos principales de la política de educación en 
Colombia. De esta manera el país podrá encami-
narse en una senda de mayor productividad de la 
economía, y mayor bienestar a la población colom-
biana. 

Aunque el país ha hecho avances relevantes en ma-
teria educativa durante los últimos años, el desafío 
aún es mayúsculo, principalmente en la educación 
media. Del éxito de este nivel formativo se nutre 
la educación terciaria y la actividad empresarial, 
aunque generalmente no se les considere tan ínti-
mamente asociados. 

Por lo tanto, a continuación, se plantean algunos 
retos y recomendaciones para potenciar la cul-
minación exitosa de la educación media y lograr 

Gráfica 3 - Descomposición 
del crecimiento del PIB 
(% promedio 2002 
– 2012). Colombia, 
América Latina y China

Fuente: BID
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son poco útiles para sus proyectos de vida; ade-
más, no vislumbran oportunidades de acceso a la 
educación superior. Esto es validado por el estudio 
reciente elaborado por Acosta et al. (2016) para el 
Ministerio de Educación. 

La no culminación de los estudios genera externa-
lidades negativas a la sociedad en su conjunto, vía 

Aumentar la cobertura neta en media y la super-
vivencia no es trivial. De acuerdo con la Encuesta 
Nacional de Deserción de 2011, además de razo-
nes de tipo económico, los jóvenes no le encuen-
tran sentido a continuar con sus estudios porque 
los procesos educativos no capturan sus intereses 
y necesidades formativas. Consideran que las asig-
naturas están alejadas de su realidad cotidiana y 

Gráfica 4 - Tasa de 
cobertura neta en media. 

Colombia y países de 
referencia, 2014.

Fuente: UNESCO. 
*Datos del Ministerio 

de Educación.

Gráfica 5 - Supervivencia 
de estudiantes durante 
la primaria, secundaria 

y media. Colombia, 
cohorte 2014.

Fuente: DNP.
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terminar su impacto y potencial de escalamiento al 
resto del país.

La jornada única también es una oportunidad para 
avanzar en la formación competencias socio-emo-
cionales (no-cognitivas), básicas (cognitivas) y 
específicas. De acuerdo con la OCDE (2015), la 
formación en habilidades socio-emocionales y 
competencias básicas cobra cada vez mayor rele-
vancia para la competitividad empresarial. Acosta 
et al. (2016) también afirma que “los empresarios 
señalan que una buena preparación para el mer-
cado laboral implica desarrollar competencias 
socioemocionales en los jóvenes de la educación 
media”.

En ambos casos, es imperativo que haya una par-
ticipación decidida y permanente del sector em-
presarial, pues no solo es importante lograr que 
los jóvenes finalicen la educación media, sino que 
verdaderamente cuenten con una formación perti-
nente a las necesidades del sector productivo. Se-
gún ManpowerGroup, a cerca del 50% de los em-
presarios colombianos les resulta difícil encontrar 
personal idóneo para llenar las vacantes que tienen 
disponibles en sus organizaciones, una de las tasas 
más altas de la región (Gráfica 6). Adicionalmente, 
el sector productivo no está encontrando personal 
con los niveles de formación que necesita, presen-
tándose brechas significativas con los técnicos, tec-
nólogos y universitarios (Gráfica 7).

menores niveles de productividad (Becker, 1964; 
Mincer, 1974; Hill et al, 2005; Dogorawa, 2011). 
Esto afecta también en forma directa a los jóvenes 
que no completan la media, pues tienen más pro-
babilidades de permanecer desempleados, obtie-
nen menores ingresos y están en mayor riesgo de 
caer en la informalidad. 3

Una alternativa de solución es que el Ministerio de 
Educación avance en la generación de una estra-
tegia de articulación contundente entre la acade-
mia y el sector empresarial, de forma que la jorna-
da única y la media técnica puedan ser utilizadas 
como estrategias para evitar la deserción y garan-
tizar la pertinencia. 

En lo que respecta a la media técnica, ya existen en 
el país programas de formación que se ofrecen en 
contra jornada a la media académica, en los cuales 
los estudiantes adquieren competencias laborales 
relacionadas con los sectores productivos de ma-
yor crecimiento en su región. Con esto se preten-
de que los jóvenes se perfilen de acuerdo con sus 
gustos e intereses, y que aumenten su probabilidad 
de finalizar el bachillerato y acceder a la educación 
superior. 

Casos como el de Manizales, con La Universidad 
en tu Colegio (Recuadro 1), y el de Medellín, con 
los Nodos de Pertinencia Educativa (Recuadro 2), 
deberían ser analizados detenidamente para de-

Gráfica 6 - Porcentaje 
de empleadores que 
reportan dificultades 
para encontrar talento 
humano para sus 
empresas. Colombia y 
países de referencia, 2016.

Fuente: 
ManpowerGroup.

Hugo López, exgerente del 
Banco de la República sede 
Medellín, ha hecho diferentes 
estudios donde muestra que 
desde mediados de los noven-
ta los asalariados sin educa-
ción superior han ido perdiendo 
participación en el empleo mo-
derno (asalariados con máximo 
secundaria + ocupados con 
alguna educación superior). 
En últimas, el mercado laboral 
ha sido más favorable para las 
personas más educadas.

3
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Si el sector empresarial y la academia lograran avanzar en el sentido propuesto, es muy probable que ci-
fras como las anteriores se reviertan de manera paulatina, generando beneficios no solo para los jóvenes 
y las empresas, sino para la sociedad en su conjunto, vía mayores niveles de productividad. 

Gráfica 7 - Brechas de 
capital humano según 
el nivel de formación. 

Colombia, 2015.

Fuente: Consejo Privado 
de Competitividad con 

base en SPE y GEIH.

La Universidad en Tu Colegio es un proyecto que 
articula la educación media con la educación su-
perior y el mercado laboral, bajo el esquema de 
ciclos propedéuticos y homologación de créditos 
académicos. 

Esta iniciativa nace de la alianza entre la Funda-
ción Luker, la Fundación Corona, la ANDI, la Se-
cretaria de Educación de Manizales y universida-
des con presencia en la ciudad, conservando el 
modelo de pedagogías activas de Escuela Activa 
Urbana 4 , y la formación académica.

El principal objetivo del proyecto es aumentar el 
acceso de jóvenes de bachillerato en colegios ofi-
ciales de Manizales que hacen parte del modelo 
Escuela Activa Urbana, a programas de formación 
técnica profesional y tecnológica pertinentes al 
mercado laboral, y, de esta manera, contrarrestar 
los bajos niveles de absorción de los mismos a la 
educación superior.

Es así como La Universidad en tu Colegio convoca 
a las universidades aliadas para trabajar en el dise-
ño e implementación de programas de formación 
técnica en articulación con la educación media y 
tecnológica, que sean pertinentes a las necesida-

des del sector empresarial. Los estudiantes que 
culminen exitosamente un ciclo técnico profesio-
nal o laboral durante la media, pueden homologar 
sus créditos y optar con un año más de estudios al 
título de tecnólogo, o ingresar a la universidad.

La orientación vocacional, así como el desarrollo de 
competencias ciudadanas y laborales cobran gran 
relevancia al ser elementos fundamentales para un 
proceso de articulación exitoso, consecuente con el 
desarrollo personal y profesional de los jóvenes. 

También es de suma importancia el contacto per-
manente con el sector productivo, con el que se 
trabaja activamente, para la definición de los pro-
gramas y la consolidación de estrategias de inser-
ción laboral.

A 2016, 16 instituciones educativas y más de mil 
estudiantes hacían parte del proyecto, a través de 
la implementación de doce programas de forma-
ción. La inversión pública y privada en la iniciati-
va ascendió a poco más de tres mil millones entre 
2014 y 2016. Actualmente, se tiene contratada una 
consultoría con el Centro de Estudios Regionales y 
Cafeteros para conocer su impacto, y la evaluación 
final estará disponible en 2018.

Modelo educativo que tiene 
como objetivo principal con-
tribuir a mejorar la calidad 
de la educación preescolar, 
básica y media, a través de la 
incorporación de pedagogías 
activas en el aula de clase, el 
fortalecimiento de la gestión 
institucional de la escuela y la 
articulación con padres de fa-
milia y comunidad para mejorar 
la motivación del estudiante y 
su desempeño. Este proyecto 
es liderado por la Fundación 
Luker y la Secretaría de Educa-
ción de Manizales.

4
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Nodos para la Pertinencia Educativa es un progra-
ma que permite estructurar la oferta de educación 
media y terciaria de la ciudad, a partir de las apuestas 
productivas que Medellín ha definido en su estrate-
gia cluster y por su vocación económica. Con esto se 
busca tener una mayor pertinencia en los programas 
de formación técnica laboral, técnica profesional, 
programas tecnológicos y profesionales, de forma 
que el sector empresarial cuente con un talento hu-
mano altamente capacitado que le permita ser más 
productivo y competitivo. Actualmente, Nodos se 
articula con los cluster de Energía Eléctrica, Cons-
trucción, Turismo, TIC, Textil/Confección y Salud, y 
con los sectores Industrial, Comercial y de Servicios.

El programa también busca promover la perma-
nencia escolar y disminuir la deserción, a través 
de la generación de alternativas para que los es-
tudiantes de la media puedan proyectarse hacia la 
educación terciaria o a la vida laboral.

Los Nodos aprovechan la contra jornada en la edu-
cación media técnica para desarrollar actividades 
de formación en temas afines a los clusters y secto-
res económicos mencionados, en articulación con 
el SENA, Entidades de Formación para el Trabajo 
y el Desarrollo Humano (FTDH) e Instituciones de 
Educación Superior. 

Como mecanismo de proyección de la educación 
media hacia la educación terciaria, se utiliza la ar-

ticulación por homologación con la educación su-
perior y con la FTDH. De esta forma, se propende 
por la creación de programas de media técnica bajo 
el modelo de ciclo propedéutico, que permitan la 
proyección del estudiante a la formación profesio-
nal, mejorando así sus alternativas de conocimien-
to, empleabilidad y superación económica.

El sector empresarial juega un papel fundamental en 
la estrategia, puesto que es invitado a participar en 
los consejos directivos de cada Nodo, y a aportar re-
cursos para la adecuación de los ambientes de apren-
dizaje (aulas o laboratorios). También transfiere co-
nocimientos (exposición sobre el funcionamiento del 
sector, charlas de expertos y visitas a instalaciones de 
la empresa) y se reúne con la comunidad académica 
de las instituciones, los jóvenes y sus familias para 
motivar el ingreso de los estudiantes a los programas 
afines a su actividad productiva. 

En 2016, los Nodos tenían presencia en 134 institu-
ciones educativas oficiales de las 217 de la ciudad, 
en donde se formaban más de 15 mil jóvenes de los 
42 mil matriculados en media.  Para este año, la in-
versión por parte de la Secretaría de Educación de 
Medellín en programas de articulación de la media 
con la formación técnica y tecnológica y el mundo 
productivo, dentro de los cuales se incluye Nodos, 
ascendió a 2 mil millones de pesos. 

http://www.santillana.com.co/ruta-
maestra/edicion-18/referencias
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http://www.santillana.com.co/
rutamaestra/edicion-18/una-forma-
de-reconocer-la-calidad-educativa

Gina Graciela 
Calderón

Asesora Innovación, Ministerio 
de Educación Nacional y actual 

coordinadora del grupo de 
Investigación, Monitoreo y 

Evaluación de TIC. Licenciada en 
Biología, Magíster en Didáctica, 
ha dedicado su vida profesional 

a la reflexión y construcción 
de procesos educativos en 

Ciencia y Tecnología. 

En julio de 1978 el mundo se sorprendió con admi-
ración e inquietud con el nacimiento en Inglaterra 
del primer bebé probeta. Un milagro de la ciencia 
contenido en un tubo de ensayo. Una nueva vida 
concebida por un grupo de científicos que, utili-
zando métodos poco convencionales, cambiaría 
el rumbo no solo de la biología y la medicina sino 
también de nuestra forma de concebir el futuro po-
sible de la humanidad. El acontecimiento, produc-
to de replicar en los seres humanos los resultados 
de experimentos con ratones y conejos iniciados 
algo más de 15 años antes, se consideró un claro 
logro desde el punto de vista científico y recibió 
por ello gran atención de los medios y de diversos 
grupos políticos y económicos. Pero mientras la 
ciencia y la técnica fueron merecedoras del aplauso 
público, pocos se detuvieron a pensar en los cam-

bios estructurales en la educación científica que, 
como uno de los resultados indirectos del final de 
la Segunda Guerra Mundial, permitió consolidar a 
la nueva generación de investigadores que impul-
sarían el desarrollo científico y tecnológico del que 
incluso hoy no dejamos de recibir sus resultados.

De igual manera, pero ahora en el terreno de las 
ciencias informáticas, tampoco fue previsible para 
muchos que con la introducción de facilidades de 
interconexión, herramientas gráficas y la creación 
de la World Wide Web en la década de los noventa 
del siglo anterior, se daba inicio a una era que nos 
conduciría a concebir los procesos educativos con 
uso integrado de las tecnologías de la información 
y comunicación (TIC), como escenarios propicios 
e ineludibles para la innovación educativa.

Una forma de reconocer 

la calidad educativa

Observatorio Colombiano 

de Innovación Educativa 

con uso de TIC: 
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poración de TIC en las instituciones educativas; 
(2) la cantidad y diversidad de inversiones en tec-
nología para las instituciones educativas, tanto de 
programas nacionales como de programas regio-
nales y locales; (3) los programas de formación 
para maestros orientados a mejorar su práctica 
profesional con el uso de TIC; y (4) las inversiones 
en compra y desarrollo de contenidos educativos 
digitales.

Los avances realizados hasta el momento para 
el desarrollo e implementación del observatorio 
sentarán las bases para un estudio posterior que 
permita definir (a) un índice global de innovación 
educativa con uso de TIC, a partir de unos ejes de 
observación que midan indicadores o descriptores 
puntuales sobre los actores de la innovación edu-
cativa con uso de TIC; (b) una propuesta metodo-
lógica para la construcción de un instrumento de 
recolección de datos; y (c) un mecanismo para el 
tratamiento e interpretación de los datos recolec-
tados.

La reflexión teórica sobre el uso y apropiación de 
las TIC en entornos educativos se nutre al ser aso-
ciada con la idea de innovación. Así, por ejemplo, 
la innovación educativa con el uso de TIC se puede 
asumir como una actitud y un proceso permanen-
te de indagación colectiva de nuevas ideas y pro-
puestas, que se orientan a cambiar los contextos 
educativos con miras a solucionar problemas de la 
práctica educativa (Imbernón, 1996), apoyándose 
para ello en plataformas, programas o dispositivos 
tecnológicos.

Con el propósito de mejorar la calidad general de 
los procesos educativos, la innovación educativa 
debe configurarse a partir de la creación o apropia-
ción de nuevas ideas, estrategias, procesos, cono-
cimientos, metodologías y productos, que generan 
transformaciones en las dinámicas de las comuni-
dades educativas, especialmente en lo relacionado 
con su organización académica y administrativa, y 
en las prácticas educativas, pedagógicas y didácti-
cas. Desde esta perspectiva es importante mencio-
nar que las comunidades educativas cuentan con 
algunos espacios que les permiten, a partir de la 
observación, el reconocimiento de las condiciones 
específicas de los contextos educativos y la siste-
matización de lo que sucede en sus entornos; dar 
cuenta de manera estandarizada de las diversas 
formas que asume la innovación educativa con uso 
de TIC, información que resulta fundamental tan-
to para el fortalecimiento de las comunidades de 
práctica como para el desarrollo e implementación 
de políticas públicas en educación.

Con el ánimo de atender esta necesidad en el con-
texto nacional, y para dar cuenta del progreso del 
país en términos de innovación educativa con uso 
de TIC, el Ministerio de Educación Nacional ha 
considerado de especial importancia establecer 
un Observatorio de Innovación que trabaje en la 
definición y medición de indicadores que tengan 
en cuenta la realidad del sistema educativo colom-
biano, fundamentados en un marco metodológico 
sólido y consistente, y que permita una comunica-
ción fluida y transparente con las agencias y de-
pendencias nacionales e internacionales.

La creación y consolidación de un observatorio de 
innovación educativa con uso de TIC es entonces 
absolutamente pertinente para el país, teniendo 
en cuenta especialmente: (1) la importancia que 
la política en educación le ha dado, tanto a nivel 
nacional como a nivel regional y local, a la incor-
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Referentes para la construcción del Observatorio

Para la definición conceptual del Observatorio de 
Innovación Educativa con uso de TIC, además de los 
análisis de la política pública, se tuvieron en cuenta 
como antecedentes los desarrollos que ha tenido el 
país en relación con los aportes sobre los modos de 
entender la innovación educativa, y las experiencias 
de investigación consideradas innovadoras para 
incidir en el mejoramiento del sistema educativo. 
Entre estos antecedentes podemos mencionar:

 * La expedición del Decreto 2647 de 1984 “por el 
cual se fomentan las innovaciones educativas 
en el Sistema Educativo Nacional”, en el que se 
define innovación educativa como “toda alter-
nativa de solución real, reconocida y legalizada 
conforme a las disposiciones de este Decreto, 
desarrollada deliberadamente para mejorar los 
procesos de formación de la persona humana, ta-
les como la operacionalización de concepciones 
educativas, pedagógicas o científicas alternas; los 
ensayos curriculares, metodológicos, organizati-
vos, administrativos; los intentos de manejo del 
tiempo y del espacio, de los recursos y de las po-
sibilidades de los educandos en forma diferente 
a la tradicional” (República de Colombia, 1984).

 * La Ley 115 de 1994, o Ley General de Educa-
ción, que asocia en su artículo 4 “la innovación 
e investigación educativa” a la calidad, y en el 

artículo 148 establece como función del MEN 
“fomentar las innovaciones curriculares y peda-
gógicas”. En el artículo 23 esta Ley incluye la 
tecnología e informática como objeto de estu-
dio constituyéndose en una de las nueve áreas 
obligatorias de la educación básica y en el ar-
tículo 32 señala que la educación media técni-
ca debe incorporar, en su formación teórica y 
práctica, lo más avanzado de la ciencia y de la 
técnica para que el estudiante esté en capacidad 
de adaptarse a las nuevas tecnologías y el avan-
ce de la ciencia (República de Colombia, 1984).

 * El Plan Decenal 1996-2005, en el que se intro-
duce el término “informática”, a la vez que se 
acentúa la necesidad de “diseñar y ejecutar un 
programa de investigación e innovación educa-
tivo y pedagógica, en el que tengan una efectiva 
participación los educadores, las normales su-
periores, y las facultades de educación” como 
una de las estrategias para mejorar la calidad 
de la educación.

 * De otro lado las políticas internacionales más 
importantes alrededor de la educación han es-
tado lideradas por unos pocos actores, en par-
ticular Unesco y OEI en Iberoamérica, que han 
tratado de congregar a la comunidad mundial 
bajo una agenda común. Cabe destacar:
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dición de la innovación (docente y estudiante) y 
aporta luces sobre los niveles de desempeño o ma-
durez progresivos hacia la innovación. Estos tres 
conceptos son la base del modelo propuesto.

Con respecto a los niveles de desempeño o madu-
rez progresivos hacia la innovación, el modelo de 
base con cuatro niveles de madurez (Severin, 
2010) pueden ser acotados a tres para hacerlo com-
patible con los tres niveles descritos por los marcos 
teóricos, metodológicos y de política que el equipo 
de trabajo consideró relevantes (Unesco 2011; Mi-
nisterio de Educación Nacional - Oficina de Innova-
ción educativa con uso de TIC 2013; Yang et al. 
2014; Johnson et al., 2015). Se muestra a continua-
ción una comparación de niveles de madurez o des-
empeño hacia la innovación educativa descritos 
por los modelos estudiados, con miras a una posi-
ble unificación terminológica y conceptual.

De otra parte, con respecto a los actores de la inno-
vación educativa, estos se encuentran enunciados 
bajo diferentes nombres en los modelos estudia-
dos, en donde se destaca el énfasis que todos ellos 
hacen hacia las necesidades y acciones propias de 
los docentes y los estudiantes. Algunos de los mar-
cos dejan claro que hay otros actores que influyen e 
interactúan con los dominios conceptuales, lo que 
deja entrever una nueva dimensión para un marco 
de medición de la innovación educativa con uso de 
TIC: la de la medición por medio de descriptores de 
desempeño o de indicadores específicos para cada 
etapa de maduración, de estas interacciones entre 
agentes y dominios conceptuales. Este trabajo está 
aún en sus etapas iniciales.

BID 2010 
(SEVERIN) UNESCO 2011 MEN 2013, ÍNDICE GLOBAL 

INNOVACIÓN

Emergencia
Alfabetización 
tecnológica

Explorador

Entradas de 
innovación

Aplicación e 
Integración

Profundización 
del 
conocimiento

Integrador

Salida 
(Transformación)

Creación de 
conocimiento

Innovador
Resultados de 
innovación

 * En 2003 se reúne en Ginebra la Cumbre Mun-
dial sobre la Sociedad de la Información y se 
adopta la declaración de principios y un plan 
de acción; en donde se resalta el impacto de las 
TIC en todos los aspectos de la vida, la impor-
tancia de entenderlas como un medio y no un 
fin en sí mismas, y las oportunidades que abren 
para abordar problemas de larga data como la 
inequidad de género y la pobreza.

 * En 2006 la Oficina Regional de Educación de 
Unesco para América Latina publica un estudio 
con casos de modelos innovadores en la forma-
ción docente y en 2008 Unesco elabora un mar-
co de referencia para el desarrollo profesional 
docente con estándares de competencias TIC.

 * En Latinoamérica se adoptan las Metas Educa-
tivas 2021: la educación que queremos para la 
generación de los Bicentenarios (OEI, 2010). El 
compromiso implica “enfrentarse a las deman-
das exigentes de la sociedad de la información 
y del conocimiento: incorporación de las TIC en 
la enseñanza y en el aprendizaje, apuesta por 
la innovación y la creatividad, desarrollo de la 
investigación y del progreso científico”.

 * Llegado el 2015 con metas todavía por cumplir 
se hace la Declaración de Incheon: Educación 
2030 hacia una educación inclusiva, equitativa 
y de calidad a lo largo de toda la vida para to-
dos. El Instituto de Estadística de Unesco pro-
pone indicadores temáticos para el marco de 
acción de la agenda educativa post-2015.

El camino hacia la 
medición de la innovación 
educativa con uso de TIC

El análisis de documentos y políticas que soportan 
la conceptualización de la medición de las TIC en 
educación hizo evidentes algunos de los retos para 
definir y validar un índice global de innovación 
educativa con uso de TIC, y permitió avanzar en la 
construcción conceptual y metodológica del obser-
vatorio. Para el desarrollo conceptual, se tuvo en 
cuenta el marco que según nuestro criterio, mejor 
refleja el sentido de medición progresiva hacia la 
innovación educativa  (Severin, 2010). Este marco 
hace referencia a los dominios conceptuales que 
cobijan la educación con tecnología, clarifica que 
hay actores que son claves en el proceso de me-
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¿Qué es entonces el Observatorio? 
En síntesis, el Observatorio Colombiano de Innovación Educativa con uso de 
TIC está encargado de orientar y fundamentar la toma de decisiones de los 
diferentes actores del sistema educativo colombiano, con miras a lograr que 
Colombia tenga una ruta visible hacia la innovación educativa con uso de TIC. 
Los elementos y tareas centrales del observatorio son: 

OBJETIVO

Caracterización
Caracterizar la innovación educativa con uso 
de TIC que tenga en cuenta el contexto co-
lombiano y las tendencias internacionales.

Indicadores

Proveer un conjunto dinámico de indicadores 
coherente con la caracterización de innova-
ción educativa con uso de TIC, que permita 
(1) medir el progreso y avance en las rutas 
hacia la innovación educativa, (2) orientar 
adecuadamente la oferta de formación do-
cente en TIC, y (3) orientar la formulaciónn 
de políticas de mediano y largo plazo, así 
como establecer y medir el avance de sus lo-
gros.

Tecnología

Contar un componente tecnológico con todos 
los estándares de interoperabilidad, de usabi-
lidad, de seguridad de la información, de des-
empeño, de accesibilidad, de confiabilidad 
y de escalabilidad, que permita organizar y 
procesar (recopilar, analizar, interpretar, vi-
sualizar, y publicar, entre otros) los datos de 
múltiples fuentes.

Investigación 

Elaborar y ejecutar proyectos de investigación 
que permitan realizar análisis prospectivos 
orientados a proponer políticas de mediano y 
largo plazo en innovación educativa con uso 
de TIC.

Análisis 

Observar, analizar y producir orientaciones 
sobre la política pública relacionada con la 
innovación educativa con uso de TIC en Co-
lombia.

Posicionamiento 

Posicionar al Observatorio en la comunidad 
interesada en la educación como un referente 
para la obtención de información confiable y 
veraz, de manera amigable con los diversos 
usuarios, y proveyendo facilidades para la in-
terpretación y análisis de las observaciones.

Sostenibilidad

Diseñar mecanismos de sostenibilidad sufi-
cientemente amplios que propendan por la 
diversificación de fuentes de financiación y 
permitan la autonomía intelectual del obser-
vatorio.
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A partir de un análisis cartográfico documental se realizó una revisión nacional y otra internacional de 
los referentes tanto de política pública como de experiencias significativas, proyectos y programas de 
investigación que tuvieran relación con la educación con uso de tecnología. El objetivo fue establecer 
una línea base para la construcción del marco conceptual del Observatorio Colombiano de Innovación 
Educativa con uso de TIC; a continuación, se presenta de forma resumida la misión, visión y principios 
del observatorio.

Usando como base los aportes de diferentes actores 
y la construcción conceptual colectiva, se definie-
ron las siguientes funciones para el Observatorio:

1. Monitorear el progreso de las distintas rutas 
de innovación educativa con uso de TIC en Co-
lombia, mediante la provisión de información 
fiable sobre su dinámica y evolución en el con-
texto nacional e internacional.

2. Diseñar, producir y difundir indicadores que fa-

ciliten el diagnóstico, el análisis, el progreso de 
las rutas y la dinámica de la innovación educa-
tiva con uso de TIC en Colombia.

3. Construir instrumentos estadísticos y de reco-
lección de información que garanticen la cali-
dad y fiabilidad de los indicadores de innova-
ción educativa con uso de TIC que se produzcan 
en el país.

4. Elaborar estudios de evaluación y prospectiva 
de políticas públicas de innovación educativa 
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con uso de TIC y del impacto que tienen 
las TIC en el sector educativo a través de 
su implementación por parte de los dife-
rentes actores del sistema educativo.

5. Desarrollar investigaciones sobre fenó-
menos relacionados con la dinámica y 
evolución de la innovación educativa con 
uso de TIC en Colombia.

6. Recopilar y procesar información sobre 
las tendencias de la innovación educativa 
con uso de TIC a nivel nacional e inter-
nacional, contrastar dichas tendencias 
con los indicadores producidos y generar 
análisis prospectivos que sirvan para in-
formar a la comunidad educativa y a la 
sociedad colombiana.

7. Propiciar espacios para diálogos, discu-
siones y debates con la comunidad edu-
cativa sobre el tema de la innovación 
educativa con uso de TIC desde una pers-
pectiva interdisciplinaria.

8. Establecer y gestionar relaciones con ins-
tituciones nacionales e internacionales 
que provean información, implementen 
metodologías novedosas y desarrollen 
proyectos que eleven la calidad de la pro-
ducción de indicadores sobre innovación 
educativa con uso de TIC y faciliten su 
normalización y homologación.

De otro lado, para la puesta en marcha del 
Observatorio se propusieron tres procesos 
para adelantar las principales actividades 
del Observatorio en sus inicios:

 * Generación de indicadores. Este proceso 
describe los pasos establecidos para la 
producción de los indicadores propios 
del Observatorio Colombiano de Inno-
vación Educativa con uso de TIC. Inicia 
con la conceptualización del indicador 
y finaliza con la producción de reportes, 
proceso que se representa gráficamente a 
continuación: 
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 * Generación de reportes. Uno de los propó-
sitos centrales de los proyectos que incorpo-
ran tecnologías para la educación, es aportar 
al logro de los aprendizajes y el desarrollo de 
competencias y habilidades por parte de los 
estudiantes. Para alcanzarlo, se requiere de la 
dinamización de procesos que contemplen ac-
tividades de implementación, monitoreo y eva-
luación; de tal manera que se cuente con infor-
mación que permita comunicar oportunamente 
a los interesados sobre los avances del proyecto 
de acuerdo con el objetivo final esperado y to-
mar decisiones sobre los ajustes que deben ir 
ejecutándose en el tiempo (Severin, Peirano, & 
Falck, 2012, p. 20).

 * Proceso de comunicación, el cual se inicia con 
la construcción de un directorio de los miembros 
que conformarán la red de aliados del observa-
torio y termina con la publicación de un boletín 
informativo de las actividades del mismo.

Para dinamizar estos procesos en el observatorio 
se producirán reportes con las siguientes caracte-
rísticas:

 * Reporte Anual de Indicadores. Los contenidos 
de este reporte son de carácter estable y siste-
mático y están en relación directa con los pro-
cesos de recolección periódica de información y 
de cálculo de indicadores con una metodología 
única.

 * Reporte Anual de Análisis. En este informe se 
presentarán los avances registrados en los indi-
cadores del Reporte Anual de Indicadores y de 
la recopilación de información sobre tenden-
cias en innovación educativa con uso de TIC.

 * Boletines de Observación. Los contenidos del 
Boletín de Observación presentarán a la comu-
nidad educativa las discusiones, debates y con-
clusiones sobre innovación educativa con uso 
de TIC.

Avances y proyecciones

En el Observatorio Colombiano de Innovación 
Educativa con uso de TIC, además de la construc-
ción de baterías de indicadores para fuentes pri-
marias y secundarias; se han desarrollado Instru-
mentos de recolección de información, uno para 
docentes y otro para directivos docentes. Estos Ins-
trumentos están orientados a la obtención de da-

tos que conduzcan a la construcción y el cálculo de 
indicadores relacionados con el uso de las TIC en 
las prácticas educativas y en los procesos adminis-
trativos de las Instituciones. Los dominios y subdo-
minios establecidos en la batería de indicadores se 
muestran en la siguiente gráfica:
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En cuanto a la  aplicación de los Instrumentos 
mencionados, se ha construido una plataforma 
interactiva, la cual se encuentra alojada en: www.
observatorioedutic.co De igual manera se cuenta 
con una versión offline o descargable, para que 
pueden ser diligenciados sin conexión a Internet, 
es importante resaltar que los Instrumentos con-
tienen un glosario interactivo que facilita el proce-
so de diligenciamiento de los mismos, en donde la 
información es tratada de forma confidencial; ade-
más, ningún docente o directivo es identificado en 
los informes que se elaboren como resultado del 
análisis de la información.

Para la aplicación de los Instrumentos se contó con 
el apoyo y liderazgo de los gestores del Plan Nacio-
nal Colegios 10TIC- *, cuya participación permitió 
hacer seguimiento al proceso de diligenciamiento 
de los Instrumentos, desde el alistamiento de las 
Instituciones Educativas en la preparación de in-

formación que debió ser redactada, hasta el segui-
miento en el envío de los Instrumentos diligencia-
dos al Observatorio.

Para el proceso de recolección de información se 
diseñó una metodología estadística. Se definieron 
198 variables para el instrumento de recolección 
de datos de los docentes y 159 variables para los 
directivos docentes. La obtención de los datos se 
realizó aplicando la encuesta al 30% de los docen-
tes para un total de 2.472 instrumentos diligencia-
dos por ellos, y 189 instrumentos diligenciados por 
los directivos docentes. Se analizaron dos tipos de 
variables, cualitativas y cuantitativas y el procesa-
miento de los datos de las preguntas cerradas, se 
realizó en el paquete estadístico SPSS: Statistical 
Package for the Social Sciences, versión 22. y las pre-
guntas abiertas se procesaron leyendo las respues-
tas de manera exhaustiva y usando el programa: 
NVivo 11 Starter for Windows.

* Plan Nacional Colegios 10 TIC del Mi-
nisterio de Educación Nacional, basado 
en el modelo UbiTAG. Universidad EAFIT
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La metodología de análisis de la información se es-
tructuró en dos momentos:

 * Análisis descriptivo y por dominios conceptua-
les de los indicadores definidos, en donde se 
analizó cada una de las preguntas formuladas 
en el cuestionario de docentes y directivos do-
centes.

 * Validación de hipótesis de acuerdo con los cru-
ces y asociaciones propuestos entre variables: 
con base en  la batería de indicadores utiliza-
da, y la naturaleza de los mismos en cuanto a 
las interrelaciones posibles y la potencialidad 
de los mismos en el marco de cada uno de los 
dominios en los que estos se inscriben se propo-
nen los posible cruces pertinentes: cruces entre 
variables de los indicadores o cruces entre va-
riables no asociadas a indicadores, pero de gran 
relevancia para el análisis, como por ejemplo: 
género, zona, nivel y experiencia, entre otros.

En la medida que el observatorio avance en sus 
análisis y reflexiones, podrá aportar elementos que 
permitan tomar decisiones, en estrategias de me-
dición basada en estudios cortos y puntuales sobre 
la posibilidad de adelantar una caracterización de 
las IE del país.

Continúa siendo un reto para el Observatorio, es-
tablecer un matriz completa de indicadores y des-
criptores de desempeño dentro de un modelo de 
tres dimensiones donde se involucren todos los ac-
tores de la innovación educativa a ser observados 
bajo diferentes dominios conceptuales y diferentes 

niveles de desempeño o madurez. Adicionalmen-
te, en una siguiente fase se espera proponer un ín-
dice global de innovación educativa y subíndices 
de entrada y salida, así como la consideración de 
mediciones como la inclusión y la equidad para el 
aprendizaje a lo largo de la vida esto requerirá un 
esfuerzo mucho mayor de análisis y validación.

Como meta en el mediano plazo, el observatorio 
espera adelantar en la profundización y análisis de 
las condiciones en que la incorporación y apropia-
ción de las tecnologías de información y comuni-
cación se ha llevado cabo, de manera diferencia-
da, en las instituciones educativas del país. Para 
alcanzarlo, será fundamental avanzar de manera 
progresiva por medio de estrategias que permitan 
considerar todas las tipologías de establecimientos 
educativos, que, por las condiciones socioeconómi-
cas y culturales del país, son complejas y diversas, 
e integrar a un número creciente de agentes del 
escenario educativo nacional. Así, contrariamente 
a la sorpresa generada por el surgimiento de una 
nueva vida en un ambiente extraño, se espera que 
los resultados que el Observatorio entregue sean 
considerados parte fundamental del modelo de in-
novación educativa que todos, como país, trabaja-
mos por construir.

Nuestros agradecimientos a la Universidad del Va-
lle y su grupo del Centro de Innovación Regional 
Sur, al OCyT y a todos los aliados, cuya participa-
ción ha sido fundamental para el desarrollo del 
Observatorio Colombiano de Innovación Educati-
va con uso de TIC. 
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Contact center 018000978 978 - soporte@santillanacompartir.com.co 

C o n t i g o  h a s t a  a l c a n z a r  t u s  s u e n o s
www.santillanacompartir.com.co @santillana_Col santillanacolombia/santillana.colombia

Santillana Compartir es un sistema de gestión pedagógica
que le apuesta a la innovación educativa para mejorar los ambientes de 

aprendizaje y la inmersión en la cultura digital. Para ello ha seguido tres 
focos claves como guía en el camino de la transformación:

1

2

3

Evaluación formativa
Soluciones para evaluar las habilidades de los estudiantes, abordar 
la evaluación como estrategia de enseñanza, garantizando la 
validez, representatividad y confi abilidad de los resultados.

Cultura digital
Introduce la tecnología y el ambiente digital en el modelo 
pedagógico como un componente al servicio de la 
innovación educativa.

Construcción colectiva 
La pertinencia y evolución del sistema se 
fundamenta en la conversación viva y continua 
entre los educadores y Santillana Compartir, con 
el objetivo de construir en conjunto los apoyos y 
soportes para potenciar  los proyectos educativos de 
cada institución.
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rutamaestra/edicion-18/DBA

1. ¿Qué son los DBA?

Los DBA son un aterrizaje y actualización de los 
Estándares Básicos de Competencias para aclarar 
a los docentes, estudiantes, padres de familia y 
otros actores relevantes del sector educativo cuá-
les son aquellos aprendizajes estructurantes que 
los estudiantes deben desarrollar año a año. Estos 
Derechos Básicos por ahora han sido desarrollados 
en las áreas de: (a) lenguaje y matemáticas en una 
segunda versión que robustece y complementa la 
primera. (b) Ciencias naturales y ciencias sociales 
-en versión web- en una primera versión para la re-
visión. (c) Inglés y transición en una versión única. 

Los DBA nacen como una respuesta al reto que pre-
sentan los estándares al estar organizados por grupo 
de grados en un sistema en el que cada docente tiene 
a cargo un grado; sobretodo en la primaria. En ese 
sentido, a veces no es fácil discernir qué es lo que debe 
suceder en cada año puntualmente; por ejemplo, tres 

años es un margen de tiempo bien amplio para darse 
cuenta, al final de ese proceso, que los niños no desa-
rrollaron ciertos aprendizajes que son fundamentales.

2. ¿Qué no son los DBA?

Los Derechos Básicos de Aprendizaje presentan 
aprendizajes estructurantes (con la definición que 
tenemos en la introducción) y se enmarcan en el 
desarrollo de las competencias enunciadas en los 
EBC. No son un currículo porque no dan una orga-
nización en el tiempo, no se cazan con un modelo 
pedagógico (ya que por ley, le corresponde a los 
Establecimientos Educativos definirlo en el marco 
de su Proyecto Educativo Institucional) y no defi-
nen contenidos. Además, a partir de la Ley General 
de Educación, el currículo es aquello que se aterri-
za en el colegio y no aquello que se propone  desde 
el Ministerio de Educación, puesto que lo que de 
allí salen son referentes para la actualización y for-
talecimiento de esas propuestas contextualizadas.

Ana Camila 
Medina

Gerente de Currículo 
del Ministerio de 

Educación Nacional

DBA
Derechos Básicos de Aprendizaje
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4. Estándares Básicos 
de Competencias en 
Ciencias Naturales
Al igual que en los estándares los DBA trabajan 
entorno vivo (Biología y educación ambiental) y 
entorno físico (Química y Física), y promueven el 
aprendizaje de habilidades científicas desde la in-
vestigación, representación y comunicación. 

En cuanto a ciencia y la tecnología no se contempla 
como una categoría independiente sino que se de-
sarrolla de manera transversal en los dos entornos.

5. Diferencia entre la 
primera versión de los DBA 
a la segunda versión
Es importante aclarar la diferencia entre los DBA 
de la primera versión de Lenguaje y Matemáticas, 
puesto que era un documento pensado para los 
padres de familia. En ese sentido lo más relevante 
para el Ministerio -en el momento de la construc-
ción de este documento- era su fácil comunicabili-
dad para los padres de los estudiantes, pero a raíz 
de la alta apropiación que hubo de este documento 
por parte de los docentes, el Ministerio hizo el ejer-
cicio de volverlo un documento pedagógico mucho 
más riguroso: pasa de un enunciado general con 
una aclaración puntual y un ejemplo a un enuncia-
do con grupo de evidencias visibles a ese aprendi-
zaje más un ejemplo. 

En este momento, contamos con una segunda ver-
sión de los DBA en el área de Lenguaje y Matemáti-
cas, y una primera versión en las áreas de Ciencias 
Sociales y Ciencias Naturales de primaria a media, 
también se encuentran en transición pero no están 
por disciplinas sino que se encuentran por las di-
mensiones de desarrollo de primera infancia.

3. Estándares Básicos 
de Competencias en 
Ciencias Sociales
Los estándares de ciencias sociales se encuentran 
estructurados a partir de tres tipos de relaciones: 
relaciones con la historia y las culturas, relaciones 
espaciales y ambientales y relaciones ético- políti-
cas. A su vez, los DBA se estructuran en ejes articu-
ladores (espacialidad, temporalidad, culturalidad 
y formaciòn ciudadana) que contienen dichas rela-
ciones. Un ejemplo claro de lo anterior es, que las 
relaciones espaciales y ambientales están conteni-
das en el eje articulador de espacialidad, lo que es 
evidente si se tiene en cuenta que la organización 
del espacio implica leerlos en estrecha relación con 
la dinámica de las sociedades, específicamente con 
lo concerniente a la explotación de recursos.
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debido a que resulta determinante la capacidad de 
reflexionar y manipular los sonidos en el momento 
en que el niño está desarrollando sus habilidades 
de lectura y escritura iniciales.

7. ¿Desde los DBA se impulsa 
el método silábico?
La segunda versión de los DBA de Lenguaje res-
ponde a qué deben aprender los estudiantes año a 
año y no cómo deben aprender los niños, pues esta 
última pregunta se responde desde lo didáctico; 
asunto que no tocan los DBA.

8. Proceso de creación 
de los DBA
El trabajo conjunto que se realizó con la Universi-
dad de Antioquia de este proceso fue construir una 
matriz de progresiones en la que se establecieron 
líneas con coherencia horizontales y verticales en 
cada uno de los pensamientos en el caso de Mate-
máticas, de los factores y dimensiones en el caso de 
Lenguaje, de los ejes articulares en Ciencias Socia-
les y de los entornos en Ciencias Naturales. A par-
tir de esta matriz (que garantiza aprendizajes de 
complejidad creciente y coherentes entre sí en su 
progresión anual) se crearon los DBA.  Cabe acla-
rar que esta información no es explícita en los DBA 
pero los docentes podrán conocer la matriz cuando 
lleguen las mallas de aprendizaje, lo que ayudará a 
nutrir la propuesta curricular de cada colegio.

6. Diferencia de las 
dos versiones de los 
DBA en Lenguaje
La principal diferencia entre los DBA versión 1 y 
los DBA versión 2 en el área de Lenguaje radica en 
que el primer documento presentaba un conjunto 
de saberes y habilidades específicas que pueden 
desarrollarse en determinados momentos del año 
escolar, mientras que la versión 2 expone un con-
junto de aprendizajes estructurantes que permite el 
desarrollo de nuevos conocimientos; esto significa 
que dichos aprendizajes deben desarrollarse a lo 
largo del año escolar.

Por otra parte, la segunda versión se organiza guar-
dando coherencia con los Estándares Básicos de 
Competencia (EBC), así, para esta área de manera 
específica, se genera una correspondencia entre la 
numeración de DBA y los factores organizadores de 
los EBC: (1) medios de comunicación, (2) sistemas 
simbólicos, (3 y 4) literatura, (5 y 6) comprensión 
y (7 y 8) producción.  

Además, la segunda versión profundiza en las di-
mensiones del lenguaje teniéndolas en cuenta en la 
enunciación de las evidencias de aprendizaje, así se 
busca que estos enunciados expresen indicios claves 
que muestren a los maestros si se está alcanzando el 
aprendizaje en términos de las dimensiones: prag-
mática, semántica, sintáctica y fonético-fonológica. 
Cabe resaltar que esta última dimensión se vincula 
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que se desarrollen año a año sino también cuáles 
son esas evidencias del aprendizaje, esas acciones 
medibles y observables que los estudiantes van a 
desempeñar. En términos de evaluación, lo que 
hace es facilitar el trabajo de los colegios, docentes 
y de los equipo pedagógicos.

11. DBA y Pruebas Saber

Los DBA van a ser el insumo principal de la cons-
trucción de las nuevas Pruebas Saber. Estas Prue-
bas nacionales cambian cada 10 años.

12. Innovación curricular 
y mallas de aprendizaje
La innovación curricular tiene mucho que ver más 
con el contexto. Para diferentes países como In-
glaterra y Singapur la programación hace parte 
fundamental de lo que debe ser el desarrollo curri-
cular. Para el caso colombiano, es importante que 
cada escuela se pregunte qué significaría innovar 
curricularmente teniendo las mallas como un in-
sumo para una propuesta contextualizada y signi-
ficativa para los estudiantes y las comunidades a 
las que pertenecen. 

13. Competencias 
socioemocionales
Algunos de los hallazgos que se han hecho en es-
tudios sobre carácter y competencias socioemo-
cionales es que tienen que ver con la cotidianidad 
del aula (además de otros espacios) más que con 
un contenido adicional que se enseñe o una cáte-
dra: son esas relaciones que se facilitan entre estu-
diantes y son los comportamientos de los docentes 
que ejemplifican y modelan aquello que se está 
formando en carácter. La orientación que buscan 
hacer las mallas es en este sentido a partir de los 
tips en competencias ciudadanas consiste en ha-
cer visibles las maneras como se puede trabajar 
la comunicación asertiva, la resiliencia y demás 
competencias en el contexto de situaciones de aula 
disciplinares. Estas competencias ciudadanas son 
de la mayor importancia para el Ministerio de Edu-
cación por dos razones: (a) El reto de construir una 
nueva nación, más justa e incluyente para todos y 
todas. (b) La necesidad de formar estudiantes para 
el éxito profesional y personal; éxito que viene 
siendo sistemáticamente asociado a competencias 
ciudadanas desarrolladas y fortalecidas. 

9. Mallas de aprendizaje
Las mallas de aprendizaje tienen una doble identi-
dad. Una parte del documento va a ser para direc-
tivos-docentes por lo que tienen un alcance mes-
ocurricular que pretende brindar herramientas al 
directivo docente para que tenga una panorámica 
muy clara de cada área por la que pasa cada curso 
y así orientar los procesos de actualización y cu-
rricular de sus colegios. Por otra parte, tiene un 
alcance micro-curricular que busca ofrecer a los 
docentes herramientas para abordar el diseño de 
actividades de manera innovadora y en coheren-
cia con estrategias de evaluación, diferenciación y 
fomento de competencias ciudadanas pertinentes. 
Particularmente este tema de competencias ciuda-
danas nos importa mucho, por eso hemos querido 
que quede explícito en los documentos discipli-
nares, ya que no queremos que siga habiendo esa 
disyuntiva entre el saber y la habilidad disciplinar 
y el saber ser que se aprende en cada interacción en 
el aula (y en todos los espacios de la escuela).

Cabe aclarar que los aprendizajes estructurantes que 
se deben desarrollar en cada área y sus evidencias son 
los mismos de los DBA; lo diferente es que se presenta 
como una matriz de progresión donde es muy claro, 
en el caso de matemáticas por ejemplo, qué pasa en 
cada grado escolar en el pensamiento numérico.

10. DBA y evaluación

Los DBA nos permiten ver con claridad no solo 
cuándo ocurren los aprendizajes que esperamos 
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http://www.santillana.com.co/
rutamaestra/edicion-18/hacia-una-
educacion-de-calidad-en-america-
latina

Contexto

Los resultados de la más reciente prueba PISA de la 
Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económicos (OCDE) reafirman que los alumnos 
latinoamericanos tienen un desempeño pobre en 
aprendizajes. Aunque algunos países de la región 
mostraron mejoras (más notablemente en el caso 
de Perú y, en términos generales, más en lectura 
que en matemáticas y ciencias), las distancias en 
desempeño con otras regiones continúan siendo 
muy significativas. Aún en lectura, el área de me-
jor desempeño, en la mayor parte de los países de 
América Latina que participaron en la prueba, en-

tre el 40 y 50% de los jóvenes muestran un desem-
peño bajo, más del doble del que se observa entre 
los países miembros de la OCDE. 

Estos resultados no son sorpresivos ya que, en 
mayor o menor medida, son consistentes con los 
observados en otras pruebas nacionales e inter-
nacionales (por ejemplo, el estudio TERCE). La 
evidencia es clara: los alumnos latinoamericanos 
muestran bajos niveles de aprendizaje (Comisión 
para la educación Educación de Calidad para To-
dos, 2016). Si bien los altos niveles de desigualdad 

Ariel Fiszbein
Director del programa de 

educación del Diálogo 
Interamericano y director 
ejecutivo de la Comisión 

para la Educación de 
Calidad para Todos.

 @arielfiszbein

Este artículo resume los principales hallazgos y 

recomendaciones de la Comisión para la de Educación de 

Calidad para Todos, una iniciativa del Diálogo Interamericano. 

A partir de un diagnóstico de los principales problemas que 

aquejan a los sistemas educativos de la región, se considera 

la necesidad de pactos sociales por la educación de calidad 

que garanticen recursos financieros, humanos y políticos para 

avanzar reformas en áreas críticas como el desarrollo infantil 

y la excelencia docente entre otras.

Hacia una educación 

de calidad en 

América Latina
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económica y social imperantes en la región con-
tribuyen a explicar este pobre desempeño, no hay 
duda de que los resultados son indicadores de un 
serio problema de calidad de parte de los sistemas 
educativos.  

Mayor conciencia e inversión

A diferencia del pasado, hoy existe hoy mayor con-
ciencia en los países de América Latina acerca del 
problema de la baja calidad educativa. De hecho, 
durante la última década muchos países de la re-
gión han avanzado esfuerzos por revertir el proble-
ma de la baja calidad que, sin embargo, no parecie-
ran ser suficientes. 

La última década ha visto un aumento importante 
de la inversión pública en educación, que hoy en 
promedio representa un 4,8% del PIB (ver gráfico 
1) y el 16,9% del presupuesto público. Como pun-
to de comparación, el promedio de los países de la 
OCDE es del 4,8% del PIB y el 11,6% del gasto pú-
blico total (OCDE, 2015a). Aunque todavía hay di-
ferencias importantes entre países, es correcto decir 
que, en el aspecto presupuestario, la educación ha 
dejado de ser “la cenicienta” a la hora del reparto. 

El aumento de los recursos públicos destinados a 
la educación fue acompañado de esfuerzos para 
expandir los programas compensatorios y mejorar 
las oportunidades para los alumnos provenientes 
de hogares en situación de vulnerabilidad. Esos es-
fuerzos incluyeron tanto los programas de becas 
y transferencias monetarias, como la asignación 
de recursos específicos para financiar actividades 
en escuelas con alta concentración de alumnos de 
bajos ingresos.

Sin embargo, más recursos no se han traducido en 
mejores resultados de aprendizaje, y la capacidad 
de seguir aumentando la asignación de recursos a 
la educación es menor que en el pasado. En países 
con una relativamente baja asignación presupues-
tal, una mayor priorización del sector a la hora de 
asignar recursos podría sentar las bases para finan-
ciar la inversión adicional necesaria. No obstante, 
cuando el sector ya recibe un porcentaje cercano al 
20% del presupuesto nacional, esa opción es de du-
dosa implementación sin un aumento en recursos 
tributarios. Considerando el panorama económico 
y fiscal menos positivo que enfrenta la región, en 
los años venideros los sistemas educativos se verán 
obligados a ser más eficientes en la asignación y el 
uso de recursos.

Nuevas tecnologías

Desde principios del nuevo milenio, se ha generado 
un enorme interés y entusiasmo en la oportunidad 
de usar las nuevas tecnologías para mejorar la cali-
dad. Sin embargo, hasta el momento los resultados 
han sido muy limitados, en gran medida porque se 
ha enfatizado la tecnología por sobre la pedagogía.

Los países de América Latina han avanzado mucho 
en el aumento del acceso a computadoras en los 
centros educativos (ver gráfico 2). Según datos de 
PISA, las escuelas secundarias de la región conta-
ban con un promedio de 56 y 21 alumnos por com-
putadora en 2000 y 2009, respectivamente (Sunkel, 
Trucco y Espejo, 2013). Este número se redujo a 12 
alumnos por computadora en 2012 (OCDE, 2015b). 
Además, ya para 2009, 93% de los estudiantes de 15 
años en los países que participaron en PISA asistían 
a establecimientos con al menos una computado-
ra disponible para uso académico (Arias y Cristiá, 
2014).

Gráfico 1. El crecimiento 
de la inversión pública 

en educación

Fuente: Unesco (UIS) y 
Banco Mundial (EdStats), 

enero de 2016.
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En términos de infraestructura tecnológica, en va-
rios países comenzaron a implementarse los pro-
gramas Uno a Uno (como Una Laptop Por Niño). 
Para 2014, ya se habían iniciado 17 programas 
de este tipo y se habían distribuido cerca de diez 
millones de computadoras portátiles a niños y do-
centes, lo que convirtió a la región en aquella con 
mayor despliegue de programas Uno a Uno en el 
mundo (Arias y Cristiá, 2014).

También se incrementó la conectividad a Internet en 
las escuelas. Según datos de PISA 2012, Chile, Costa 
Rica, México y Uruguay tuvieron una cobertura de In-
ternet promedio (~75%) comparable al promedio de 
los países de la OCDE (~85%). En Chile y Costa Rica, 
alrededor del 80% y el 67% de los estudiantes, respec-
tivamente, tienen acceso a computadoras con Internet.

A pesar de los esfuerzos en acceso y conectividad, 
hasta el momento se demostró que las iniciativas 
de innovación tecnológica en la región son poco 
efectivas para mejorar el aprendizaje de los estu-
diantes. Por ejemplo, una evaluación del progra-
ma Una Laptop por Niño (OLPC, por sus siglas en 
inglés) en Perú no encontró evidencia de efectos 
sobre el rendimiento académico de los estudian-
tes en matemática o lenguaje (Cristiá, J., Cueto, 
S., Ibarraran, P., Santiago, A. y Severín, E., 2012). 
Asimismo, un estudio sobre el impacto del Plan 
Ceibal en Uruguay halló que el programa no había 
tenido impacto en matemática y lectura, por lo que 

se concluyó que “la tecnología por sí sola no puede 
impactar en el aprendizaje” (de Melo et al., 2013).

Varias razones ayudan a explicar la baja efectividad 
de las tecnologías. En primer lugar, la popularidad 
de los modelos ‘Uno a Uno’ pone presión sobre los 
líderes políticos para promoverlos (Santiago et al., 
2010), probablemente más allá de lo que sugiere 
la evidencia de su impacto. Segundo, existen de-
ficiencias en la implementación de programas que 
en algunos casos involucra corrupción. Tercero, 
muchos docentes no tienen las habilidades nece-
sarias para aprovechar las nuevas tecnologías, con 
frecuencia por falta de alfabetización digital (Frai-
llon, Ainley, Schulz, Friedman y Gebhardt, 2014). 

En gran medida, los países de América Latina han 
seguido hasta ahora la estrategia de invertir en tec-
nología y adaptar su uso a la oferta de recursos, no a 
la demanda de habilidades de los estudiantes y del 
mercado de trabajo. Este enfoque debe dar un giro. 
Primero hay que fijar los objetivos pedagógicos y 
luego definir las estrategias (que pueden incluir tec-
nologías o no) que permitan lograr esos objetivos. 

Comisión para la Educación 
de Calidad para Todos
Desarrollo infantil
Para buscar los ejes de reformas que permitan un 
salto dramático en la calidad educativa, el Diáalogo 

Gráfico 2. Número 
de estudiantes por 
computadora en los 
centros educativos, 
2000, 2009 y 2012

Fuente: Arias Ortiz y 
Cristiá (2014), y OCDE 
(2015b) – Datos de PISA 
2000, 2009 y 2012.
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Interamericano convocó a líderes de la región a con-
formar la  Comisión para la Educación de Calidad 
para Todos. Los resultados de su trabajo (Comisión 
para la educación Educación de Calidad para todos-
Todos, 2016) sugieren direcciones eje para ese salto.

Un primer mensaje, quizás poco intuitivo, es la 
necesidad de invertir en desarrollo infantil. Los 
niños, en especial los provenientes de hogares 
vulnerables, llegan a la escuela primaria con dé-
ficits cognitivos muy grandes que constituyen una 
fuente importante de fracaso escolar. La evidencia 
científica es sumamente clara: las habilidades fun-
damentales que definen la capacidad de aprender 
se desarrollan temprano en la vida. Las brechas de 
desarrollo generadas antes del comienzo de la esco-
laridad acumulan déficits muy difíciles de eliminar.

Esta evidencia indica con claridad la importancia 
de contar con una estrategia de inversión tem-
prana en niños de hasta 5 años de edad. La idea 
es sentar las bases para el aprendizaje de los niños 
antes de que inicien la escuela primaria con el fin 
de servir como pilar para mejorar el desempeño 
del sistema escolar latinoamericano. 

Gran parte de la atención en el tema del desarro-
llo infantil en América Latina se ha centrado en la 
expansión de la cobertura de la educación prepri-
maria (el preescolar) que, dependiendo del país, 
cubre a niños de entre 3 y 5 años. De hecho, en mu-
chos países se estableció la obligatoriedad de ese 
nivel de educación..

En efecto, durante la última década hubo una fuer-
te expansión del porcentaje de niños matriculados 
en la educación inicial. El aumento de cobertura 
en América Latina se compara de manera muy po-
sitiva con el de otras regiones del mundo.

La tabla 1 muestra los importantes aumentos en la 
tasa de asistencia de niños de 5 años. En su mayo-
ría, en los países de América Latina se incrementó 
la participación entre 20-30 puntos porcentuales 
desde comienzos de siglo. Vale la pena mencionar 
que el aumento en cobertura se ha dado con una 
notable disminución en la brecha socioeconómi-
ca. Por ejemplo, entre 2000 y 2013 la brecha en 
la asistencia entre niños de 5 años pertenecientes 
al primero y al quinto quintiles de la distribución 
de ingreso disminuyó del 29% al 5% en Chile, del 
33% al 7% en República Dominicana y del 45% al 
15% en Panamá (Berlinski y Schady, 2015).

PAÍS AÑO
NIÑOS DE 5 AÑOS (%)

TOTAL Q1 Q5 DIFERENCIA 
Q1-Q5

Argentina 2000 72,1 64,9 81 -16,2

Argentina 2013 92,7 89,5 94,7 -5,3

Bolivia 2000 46,4 41,2 70,9 -29,7

Bolivia 2013 72,5 56,5 87,1 -30,5

Brasil 2000 65,7 56 90,7 -34,7

Brasil 2013 87,2 83,2 96,4 -13,2

Chile 2000 63,3 55,4 84,7 -29,2

Chile 2013 95,1 92,7 97,8 -5,2

Colombia 2000 70,7 58,2 91,1 -32,9

Colombia 2013 90,3 84,8 98,3 -13,5

Costa Rica 2000 41,6 30,1 65,9 -35,8

Costa Rica 2013 75 67,1 94,6 -27,5

Ecuador 2000 70 61,4 82,4 -21

Ecuador 2013 93,7 89,3 97,8 -8,5

El Salvador 2000 47,2 30,4 82,3 -51,9

El Salvador 2013 68,6 56,7 91,6 -34,8

Honduras 2000 35,6 23,4 65,7 -42,4

Honduras 2013 82,2 72,5 98,8 -26,3

México 2000 82,9 70,1 91,3 -21,2

México 2013 97,3 94,5 98,2 -3,7

Panamá 2000 65,8 48,6 93,7 -45

Panamá 2013 90,3 82,5 96,8 -14,3

Paraguay 2000 54,1 47,1 70,3 -23,2

Paraguay 2013 73,6 64,2 93,8 -29,6

Perú 2000 71,5 57,3 93,8 -36,5

Perú 2013 91,6 86,2 98,2 -11,9

República 
Dominicana

2000 66,4 50,3 83,3 -33

República 
Dominicana

2013 81,5 79,1 86,5 -7,4

Uruguay 2000 90,8 84,3 100 -15,7

Uruguay 2013 98,8 98,2 99,1 -1,0

Tabla 1. Tasas de asistencia a la educación preprimaria
Fuente: base de encuestas de hogares armonizadas del Banco Interamericano de Desarrollo.
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conceptos para la alfabetización de niños y niñas. 
En 2012, en Ecuador solo el 2% de los profesores 
de inglés de escuelas públicas aprobó el examen 
TOEFL iBT con un puntaje necesario para enseñar.

En diversos países de América Latina, existen in-
convenientes por ausentismo injustificado de do-
centes, asignación de puestos irregulares asociada 
a prácticas sindicales inapropiadas y pagos salaria-
les inflados o injustificados. En México, por ejem-
plo, el ausentismo laboral es alrededor del triple 
del promedio internacional y los recursos federales 
se han usado en forma indebida, con pagos irregu-
lares a trabajadores asociados al sindicato, gastos 
operacionales injustificados para la contratación 
de otros servicios y asesorías, y pagos de licencias 
fraudulentas. 

Mejorar de manera radical la calidad docente re-
quiere una estrategia múltiple que atraiga a mejo-
res candidatos a estudiar la docencia, los prepare 
mejor a nivel de pregrado y de desarrollo profesio-
nal, los remunere como profesionales, y gestione 
y evalúe su práctica de una manera más sistemáti-
ca, con énfasis en el aprendizaje de los niños como 
factor crítico. 

Algunos países en América Latina han avanzado 
en establecer requisitos más rigurosos para en-
trar en la formación inicial docente. Por ejemplo, 
en Ecuador se estableció un puntaje mínimo para 
el ingreso a carreras de educación en el Examen 
Nacional para la Educación Superior. Chile y Perú 
han impulsado becas para atraer y retener a estu-
diantes con buen rendimiento académico en ca-

Por sí sola, la masificación de la educación prees-
colar no va ni a generar los resultados buscados en 
términos de desarrollo infantil ni a afectar de modo 
sustantivo las capacidades de aprendizaje en las es-
cuelas primarias. Esto se explica tanto por la baja 
calidad de muchos de los programas de preescolar 
como por la debilidad de los esfuerzos orientados 
a promover el desarrollo y la estimulación en los 
niños no escolarizados.

Para lograr el objetivo del desarrollo infantil, la 
estrategia de cambio debe priorizar la gestión de 
programas de alta calidad, en lo que se refiere tan-
to a la educación inicial como a los programas de 
atención, cuidado y estimulación de niños. En este 
contexto, la calidad debe ser entendida principal-
mente en términos de la naturaleza y la intensidad 
de la interacción entre los adultos y los niños que 
constituyen la base del desarrollo cognitivo, del 
lenguaje,, motriz y socioemocional infantil. Avan-
zar de manera más decidida en esta tarea deman-
da coordinación intersectorial, acciones orienta-
das no solo a los niños sino también a las familias, 
y recursos financieros y humanos adecuadamente 
calificados y supervisados. 

Excelencia docente
Un segundo mensaje es que resulta imposible me-
jorar la calidad educativa sin cambiar de manera 
radical la profesión docente. Es simplemente im-
posible mejorar los aprendizajes sin contar con do-
centes de calidad. Sin embargo, en gran medida la 
docencia en América Latina se caracteriza por ba-
jos niveles de conocimiento, prácticas pedagógicas 
poco efectivas y serios problemas de motivación y 
gestión. 

Los estudiantes que ingresan en carreras pedagó-
gicas por lo general no son los más preparados. En 
países como Chile, Colombia y Brasil los puntajes 
promedio de quienes ingresan a estudiar carreras 
de educación se encuentran por debajo de los que 
obtienen los estudiantes que deciden dedicarse a 
otras profesiones más prestigiosas.

Al mismo tiempo, los resultados de pruebas de do-
centes sugieren la presencia de fuertes debilidades 
en su formación. En República Dominicana, por 
ejemplo, estudios realizados en 2013 mostraron 
que los docentes de primero a cuarto grado de pri-
maria solo dominaban el 60% de los contenidos 
del currículo de matemática y que el 85% de es-
tos se ubicaba en el nivel más bajo de dominio de 
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Perú cuentan con programas de incentivos por desem-
peño. Por ejemplo, el Sistema Nacional de Evaluación 
de Desempeño (SNED) en Chile otorga incentivos co-
lectivos a los profesores de escuelas con buen desem-
peño y  ha tenido efectos positivos en el aprendizaje.

En América Latina, el tema de la evaluación do-
cente ha recibido cada vez más atención. México 
y Colombia fueron los primeros países de la región 
en establecer sistemas de evaluación docente, pero 
varios otros (por ejemplo, Chile, Cuba, Ecuador, 
Honduras y Perú) también han instaurado estos 
sistemas. Sin embargo, estas evaluaciones rara vez 
utilizan el rendimiento de los estudiantes como 
medida del desempeño docente. Los métodos de 
valor agregado –que consideran el aprendizaje de 
los estudiantes medido de manera incremental– 
han empezado a tomar fuerza y podrían tener ma-
yor utilización en América Latina. 

Relevancia y evaluación de la educación
Un tercer mensaje es que hace falta repensar el conjun-
to de competencias que deben desarrollarse y mejorar 
las conexiones entre escuela y mundo de trabajo. Los 
sistemas educativos en América Latina enfrentan de-
safíos relacionados con la falta de relevancia de los 
programas de estudio, que afecta la habilidad de los 
graduados para desenvolverse en un mundo complejo 
y crecientemente globalizado. Los jóvenes latinoame-
ricanos no solo tienen dificultades en su desempeño 
en áreas como matemática o lenguaje, sino también 
en habilidades cognitivas menos tradicionales (como 
la capacidad analítica o la resolución de problemas), 
técnicas y socioemocionales. 

rreras de formación inicial docente, haciendo más 
atractivas las condiciones de la formación inicial.

Resulta imperioso contar con sistemas de regu-
lación de la formación inicial de carácter perma-
nente y con consecuencias significativas para las 
instituciones que no cumplan con los estándares 
requeridos, incluso prohibiendo su funcionamien-
to. En Ecuador, por ejemplo, entre 2007 y 2014 se 
evaluaron y se cerraron 28 institutos de formación 
docente en el país, además de iniciarse una reforma 
a la carrera en las universidades. En el otro extremo 
se encuentra la Argentina, que cuenta con nume-
rosas instituciones de formación inicial de diversa 
calidad: 1.243 institutos de formación docente y 61 
universidades. 

Tradicionalmente la carrera docente en América Latina 
ha estado basada en la estabilidad laboral, salarios 
relativamente planos en el tiempo y promoción por 
credenciales y antigüedad. En los últimos años varios 
países de la región han avanzado reformas de la carrera 
docente, basados en enfoques que destacan la merito-
cracia, donde se le ofrece el puesto al más capacitado, 
la estabilidad laboral y los salarios dependen del des-
empeño, y la carrera está orientada a los resultados. 
Países como Perú, México, Colombia, Chile y Ecuador 
han instaurado reformas de carrera docente. 

Otro aspecto importante de las carreras docentes mo-
dernas es el uso de incentivos ligados al desempeño. 
La evidencia internacional indica que cuando están 
bien diseñados los incentivos son efectivos. En la re-
gión, países como Brasil, Chile, Colombia, Ecuador y 
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La credibilidad y la sustentabilidad de los sistemas 
de evaluación requieren esquemas de gobierno 
estables que garanticen su validez técnica. Si bien 
hubo avances importantes en esta materia, el buen 
gobierno de la función evaluadora continúa presen-
tando desafíos en muchos países. La experiencia de 
los países de la región confirma que la construcción 
de un sistema de evaluación educativa efectivo que 
informe y apoye las mejoras en la calidad es una tarea 
laboriosa y compleja que requiere una alineación de 
los objetivos de aprendizaje, de los estándares, del 
currículo y de otros aspectos fundamentales, como 
la formación docente.

Conclusión

Las reformas que se proponen no son sencillas. Re-
quieren recursos, compromiso político y persisten-
cia en el tiempo para que den buenos resultados. 
El cambio difícilmente sea lineal: debe haber es-
pacio para ensayo y error (experimentación, eva-
luación y adaptación). Del mismo modo, el cambio 
tampoco puede imponerse de manera autoritaria 
y verticalista; precisa altos niveles de consenso y 
participación social, incluyendo a los propios edu-
cadores. 

Por eso, resulta imprescindible contar con verdade-
ros pactos sociales por la educación de calidad 
que transparenten los objetivos de las reformas, fijen 
metas y recursos, y establezcan un mecanismo de 
responsabilidad mutua, de manera que se promuevan 
estrategias a largo plazo que trasciendan diferentes 
gobiernos y brinden el tiempo suficiente para obtener 
los resultados requeridos. No se trata solo de llegar a 
acuerdos formales, sino de establecer los mecanismos 
que aseguren que esos acuerdos van a traducirse en 
acciones concretas que se sostendrán en el tiempo.

El pacto social necesario para mejorar la calidad de 
la educación requiere acciones en tres frentes: me-
tas que sirvan de guía y orientación, liderazgo com-
prometido con esas metas para transformar ideas en 
realidades, y mecanismos de participación social que 
garanticen la sustentabilidad de esos esfuerzos.

El armado y la implementación de esos pactos es 
un proceso eminentemente político. La buena no-
ticia es que las semillas necesarias están en gran 
medida plantadas. Lo que hace falta es alimentar-
las y protegerlas para que crezcan y se sostengan 
en el tiempo. 

Para mejorar la relevancia de la educación y la inser-
ción laboral de los graduados, América Latina debe 
modernizar la educación media y terciaria para pro-
mover el desarrollo de competencias demandadas 
por los empleadores. Esto implica ampliar la mirada 
acerca de qué constituye una educación de calidad, 
resaltando la relevancia de los aprendizajes adquiri-
dos y las competencias desarrolladas. 

El desafío consiste, entonces, en poner mayor énfa-
sis en las llamadas competencias para el siglo XXI a 
nivel de la educación secundaria, y modernizar los 
programas de educación técnica y formación pro-
fesional, tanto a nivel secundario como terciario, 
para que respondan a las demandas del mundo del 
trabajo. Ello requiere vínculos más estrechos entre 
el sistema educativo y las empresas, y sistemas de 
información que hagan posible evaluar resultados, 
incluidos los procedentes del mercado de trabajo. 

Estos cambios no pueden hacerse sin información; 
por eso es tan fundamental seguir construyendo 
buenos sistemas de evaluación. Los sistemas es-
tandarizados de evaluación de aprendizajes a gran 
escala en América Latina han ganado visibilidad, 
fuerza y un papel prominente en la discusión general 
sobre calidad educativa. Sin embargo, estos sistemas 
todavía no se han convertido en el eje de la gestión 
educativa que la región necesita. En particular se re-
quiere que las propias escuelas sean usuarias activas 
de estas mediciones y las conviertan en información 
útil para mejorar su labor educativa. Es necesario 
profundizar en los esfuerzos por comunicar los resul-
tados y usarlos para la gestión en todos los niveles. 
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Colombia ha sonado bastante en redes a raíz 
de su mejora en los últimos resultados re-
portados por PISA, pues se ha presentado un 

incremento en los puntajes de las tres asignaturas 
evaluadas –Ciencias, Lectura y Matemáticas-. Si 
bien esto representa un logro notable, también im-
plica una revisión de nuestras prácticas docentes/
discentes, que propenda por el mejoramiento de 
este desempeño como consecuencia indirecta de 
un aprendizaje significativo y efectivo, adecuado 
para la vida de nuestros niños y jóvenes en este 
nuevo milenio. ¿Qué significa esto? Que el proce-
so de aprendizaje debe promover la consolidación 
de competencias para la solución de problemas, la 
formulación y ejecución de proyectos y la comuni-
cación efectiva de ideas. Es importante, entonces, 

reconocer el perfil de un habitante del mundo en 
este siglo, el cual servirá de referencia para la es-
tructuración de las prioridades en la educación a 
lo largo del milenio .

Puesto que se requieren personas con alto sentido 
del análisis, con una mente flexible y crítica, exce-
lentes comunicadores y capacitados para el traba-
jo en equipo, es importante dejar claro que la clave 
no está en un cambio curricular exclusivamente, 
sino en un cambio cultural que involucre la modi-
ficación de nuestra mentalidad, orientándola a la 
creación colectiva de un mejor mundo. Este traba-
jo, por tanto, exige que toda la comunidad –estu-
diantes, docentes, directivos docentes, familiares, 
vecinos y comunas, entre otros– establezca hábitos 

Cultura STEAM 

y la educación para 

el siglo XXI

Los resultados reportados por PISA permiten revisar los principios de una 
mentalidad propicia para el aprendizaje significativo, con miras a los retos 
del nuevo milenio. Se proponen así diversas estrategias ofrecidas por la 

Matemática basada en Conceptos, el Movimiento Maker y la Educación STEM.
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nes a través de conceptos matemáticos, permite 
un mayor acceso a posibles lecturas de un mismo 
fenómeno, favoreciendo la discusión y la creación 
de conocimiento de manera colaborativa, lo cual 
no es posible mediante las estrategias tradiciona-
les de enseñanza basadas en la repetición y en la 
memorización.

Se requieren 
entendedores entendidos
El término puede sonar redundante, pero es más 
preciso que cualquiera de las dos palabras por 
separado. Mientras el entendedor interpreta, el 
entendido argumenta. El entendedor sintetiza 
cuando el entendido analiza. El entendedor puede 
abordar una situación problema, proyecto o caso, 
identificando la información disponible y la nece-
saria, y el entendido planea estrategias para solu-
cionar dichos dilemas remitiéndose a las fuentes, 
herramientas y recursos que considera necesarios 
para tal fin. En un mundo de semejantes prestacio-
nes, elegir solo uno de estos personajes no es sufi-
ciente.

Por consiguiente, un entendedor entendido trae 
consigo curiosidad, autonomía, proactividad y 
paciencia . Son virtudes que, en la actualidad, de-
ben potenciarse más que nunca en la primera in-
fancia, sin hacer a un lado que deben fortalecerse 
en los grados superiores, dado que estos últimos 
son quienes se enfrentarán más prontamente a las 
demandas del medio. Con estas características, su-

consistentes con el desarrollo de estas nuevas com-
petencias, y a su vez orientados a la consecución 
de los objetivos trazados en pos de una vida más 
humana y sostenible .

Por tanto, la mentalidad para el aprendizaje cuen-
ta con varios aspectos importantes, enumerados a 
continuación:

Innovar antes que copiar

La información del mundo está disponible para 
toda persona, en todo momento, así que no es la 
prioridad en el proceso de enseñanza/aprendi-
zaje. De este modo, cualquiera puede conseguir 
planos, esquemas, procesos, listas de chequeo y 
muchos otros recursos para producir cualquier ar-
tefacto, con el auxilio de equipos completamente 
programables. Así que, ¿para qué alguien buscaría 
a una persona? En cambio, cuando alguien crea 
algo nuevo o perfecciona algo existente, esto es, 
cuando innova, está resolviendo necesidades, me-
jorando la manera de hacer o vivir algo, y también 
estimulando la mente de la comunidad, haciendo 
que surjan nuevas preguntas. Un innovador es el 
tipo de persona que promueve la dinámica de vida 
y aprendizaje del nuevo milenio, estimulando el 
cambio a su alrededor.

Desde el punto de vista del aprendizaje matemáti-
co, este principio corresponde con la premisa “ra-
zonar antes que memorizar”. La idea de promover 
la descripción y reformulación de las observacio-
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rencia a que no importa la lengua materna habla-
da, la Matemática permite la comunicación entre 
individuos de cualquier procedencia, lo cual le da 
este carácter de lenguaje universal . La profesora 
Clara Lee se adhiere a este pensamiento , y enuncia 
que una de las características de la Matemática es 
que se expresa a través de un sistema de símbolos 
cuyos significados sintetizan, de una u otra mane-
ra, las propiedades de un sistema basado en canti-
dades, sean estas constantes o variables, respecto 
de cómo serían expresadas a través de un lenguaje 
natural .

Desde esta perspectiva, puede considerarse la Ma-
temática como un sistema lingüístico dedicado a la 
reconstrucción y al modelamiento de los patrones 
que se encuentran en la naturaleza, y que permi-
ten la predicción de futuros fenómenos; el análisis 
matemático, entonces, se transforma en un asunto 
de “traducción” , en el que operadores, símbolos 
y propiedades, comunican detalles de situaciones 
que modelan y construyen sistemas observados en 
nuestra naturaleza y en muchas otras posibles. En 
términos más simples, si la Matemática hace par-
te de la comunicación cotidiana, siendo tratada 
como una lengua adicional, es más probable que 
los estudiantes puedan emplear de forma fluida 
conceptos y representaciones y desarrollen un tipo 
de pensamiento  en consonancia.

Todos somos uno

Es posible que suene algo chocante para muchos, 
pero esta afirmación resume la dinámica del tra-
bajo colaborativo, tan necesario para la creación y 
establecimiento de nuevas propuestas, productos, 
servicios, tendencias, incluso modelos de pensa-
miento. Todos los miembros de un equipo (no de 
un grupo, estos términos son diferentes) tienen 
como objetivo, la realización del proyecto, tarea, 
esquema, modelo, solución, que el contexto les 
pide, y por tanto, son justamente responsables del 
resultado final, que se obtiene a partir de una cons-
trucción realizada entre todos, sin omisión.  Es ahí 
donde el conocimiento que todos presentan para 
cumplir con tal empresa, así como la manera en 
que lo comunican a los demás miembros del equi-
po y cómo lo aprovechan en función de lo que el 
entorno ofrece, ocupa un lugar de relevancia.

Las mentes para el milenio deben estar preparadas 
para afrontar retos globales, que afectan a más de 
una comunidad. Es la interacción con los miem-

madas a una formación enfocada a la resolución 
de problemas , se podrá contar con individuos ca-
pacitados y ávidos por hacer de su hábitat un me-
jor espacio.

Lenguaje para comunicar

En este punto, haré un especial énfasis, conside-
rando el impacto que tiene en los demás elementos 
de una mentalidad preparada para el aprendizaje, 
no solo a nivel general, sino en el contexto del pro-
ceso de enseñanza/aprendizaje de la Matemática y 
las Ciencias. Es uno de los puntos que más he tra-
tado en mi blog , y que pongo sobre la mesa para 
iniciar un debate al respecto.

El acto de comunicar ha sido subestimado, aun 
cuando la comunicación y sus medios se han hecho 
cada vez más importantes para la consolidación de 
relaciones académicas, mercantiles y financieras, 
entre otras. Para comunicar bien un mensaje, hay 
que dominar el lenguaje en el cual será transmi-
tido, pues en caso contrario se puede incurrir en 
faltas de claridad que conllevan a malinterpreta-
ciones y, por tanto, a respuestas que poco o nada 
tienen que ver con el objetivo del mensaje emitido .

Ahora, ¿qué relación tiene esto con las Matemáti-
cas? El ilustre Galileo Galilei dijo en alguna opor-
tunidad: “Las Matemáticas son el alfabeto con el 
cual Dios ha escrito el universo”. Esto hace refe-
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de la educación matemático-científica, que limita 
la capacidad interpretativa del estudiante ante si-
tuaciones para resolver, reduciendo drásticamente 
las competencias argumentativa y propositiva.

Seguramente habrá surgido la pregunta: y esto, 
¿qué tiene que ver con una Matemática de menos 
tiza y tablero? Mucho más de lo que parece. Para 
explicarlo, quiero aclarar que cuando me refiero a 
una “Matemática de menos tiza y tablero”, hablo de 
aquella que no depende de un transcriptor frente a 
un grupo de asustados niños y jóvenes: el tablero 
y la tiza no son protagonistas del proceso, sino que 
se transforman en un recurso para la generación 
del conocimiento mediante la representación co-
lectiva, el análisis y la síntesis de estas construc-
ciones cognitivas. La Matemática que demanda la 
educación para el nuevo milenio, empezando en 
este nuevo siglo y convocada desde mucho tiempo 
atrás, parte de la pregunta como detonante, de la 
reflexión, la observación y el coworking. Más ade-
lante, al hablar de las tendencias educativas alre-
dedor del asunto, se revisarán estos aspectos con 
mayor detalle.

Entremos de nuevo en materia. La Matemática se 
ve particularmente impactada, ya que correspon-
de a una de las asignaturas con menor número de 
adeptos desde los primeros años escolares , fenó-
meno que se acentúa alrededor del tercer grado, 
cuando “aparecen” las fracciones, los números 

bros de las demás comunidades  la que permite 
ampliar el campo de visión, haciendo claros nue-
vos aspectos del problema que pueden ser aborda-
dos a través de otros saberes.

Emoción para la imaginación

No es desconocida la poderosa influencia de la 
emoción sobre el proceso de aprendizaje en gene-
ral. No hay innovación sin una imaginación que se 
vea estimulada por las emociones alrededor del sa-
ber que permea las nuevas ideas. Estas emociones, 
a su vez, son una función de las emociones percibi-
das en las figuras de referencia  más importantes, 
esto es, padres y docentes, los que son conocidos 
como adultos significativos. De ahí que la comuni-
dad docente en pleno se pronuncie respecto de la 
importancia del lenguaje positivo en los procesos 
de aprendizaje.

Ahora bien, en los procesos de identificación y 
solución de problemas, la elección e indagación 
respecto de una cuestión particular es en gran 
parte emocional, y se define notablemente por las 
situaciones ligadas a contextos de interés; en el 
estudio de estos, los primeros pasos para la solu-
ción del problema se desarrollan de  manera más 
fluida, y se tratan precisamente de las labores de 
comprensión, entendimiento y análisis de la situa-
ción planteada. Todo esto conlleva a la creación de 
estrategias que apuntan a facilitar la vida de una 
sociedad, de la cual cada uno es parte importante .

Las competencias en solución de problemas y for-
mulación de proyectos, como ya se dijo, son parte 
inamovible en el conjunto de competencias que 
deben tener los habitantes del siglo XXI, y por lo 
mismo se han transformado en prioridad dentro 
de los programas académicos a nivel mundial. 
Son famosos los modelos educativos asiáticos y 
escandinavos, específicamente los de Singapur y 
Finlandia, dada su destacada participación en las 
Pruebas PISA y TIMSS, las cuales se formulan con 
el fin de evaluar la capacidad de los estudiantes 
de educación básica y media para resolver proble-
mas situacionales empleando sus conocimientos. 
El desempeño de la mayoría de las instituciones 
educativas iberoamericanas, en cambio, ha sido 
pobre, salvo algunas honrosas excepciones, en 
particular Colombia, quien ha ostentado los últi-
mos puestos; esto ha generado preocupación en 
el ámbito educativo, pues se identificó como parte 
importante del problema el enfoque algorítmico 
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dos dentro del término didactización, establecen 
las pautas para el desarrollo de un ambiente de 
aprendizaje específico, lo cual potencia en mayor 
o menor medida la consolidación de los procesos 
cognitivos alrededor del razonamiento lógico-lin-
güístico-matemático. Así las cosas, el ambiente 
bajo el cual el lenguaje matemático es introducido 
y desarrollado, tiene una gran injerencia en el re-
sultado final, que corresponde al uso adecuado y 
aplicado de este en la representación y manipula-
ción de variables para el análisis de una situación 
real de estudio.

Es menester reconocer las más importantes ten-
dencias en torno a la enseñanza matemática y 
científica, con el pensamiento crítico y proactivo 
como meta. Es por esto que sistemas educativos 
como el de Singapur y Finlandia presentan los 
mejores resultados  en estas pruebas internacio-
nales: porque basan sus modelos de enseñanza en 
la reflexión y el análisis, cuya exigencia aumenta 
de manera progresiva sin perder su estructura. 
Considerando la importancia de estos modelos, 
los cuales se ven afectados por las características 
socioculturales de la población, se han definido 
montones de proyectos locales, regionales, nacio-
nales e internacionales, pero todos ellos emplean 
las mismas tendencias fundamentales como re-
ferencias. A continuación, se presentan estas tres 
tendencias educativas, íntimamente ligadas entre 
sí, para la creación de una cultura de aprendizaje 
de la Matemática, con menos tiza y tablero :

Matemática basada 
en conceptos
La teoría sin práctica es tan vacía como la práctica 
sin teoría, en cuanto al aprendizaje matemático y 
científico, puesto que la abstracción no tendría lu-
gar, y no sería posible el reconocimiento de patro-
nes para la toma de decisiones , impidiendo esto la 

decimales, la potenciación, la radicación y otras 
operaciones “más complejas” que las básicas. Esto 
se debe, comúnmente, a la prioridad otorgada al 
algoritmo durante las sesiones de aprendizaje, 
favoreciendo la memorización sobre el análisis y 
la identificación de patrones. Esto es entendible, 
ya que muchos docentes (no todos, por fortuna), 
aplican las metodologías y estrategias con las cua-
les aprendieron durante su etapa escolar prima-
ria, y que además están ampliamente asociados a 
procesos conductistas y coercitivos de respuesta, 
condicionando al estudiante en lugar de formarlo. 
Este proceder se ve reforzado por los padres de fa-
milia, que siguen la misma ruta, ya que es la más 
fácil para ellos al no requerir entrenamiento ex-
tra además del que ya demanda la labor parental. 
No quiere decir, sin embargo, que sea el proceso 
más efectivo y sostenible, pues el entorno no es 
el mismo de aquel entonces, así que los esquemas 
mentales deben variar , como se mencionó ante-
riormente.

Considerando las características de la educación 
matemática tradicional, que se destaca por su ri-
gidez y principal enfoque en el dominio algorítmi-
co, se han planteado diversas estrategias para la 
consecución de verdaderas habilidades asociadas 
a la consolidación de un pensamiento matemático, 
y dentro de las más aceptadas en la actualidad se 
encuentra la matematización. El concepto de mate-
matización fue desarrollado por Freudenthal , uno 
de los pioneros en la investigación alrededor de la 
formación matemática; durante sus investigacio-
nes, se encargó de mostrar que la aproximación al 
aprendizaje de la Matemática, formulada a través 
del método deductivo que se trabajaba mediante 
los axiomas de Peano, correspondía a un caso de 
inversión antididáctica, y que el proceso realmen-
te didáctico era opuesto diametralmente, esto es, 
afín con un enfoque inductivo. Así, el modelo al-
gorítmico, en sí mismo una aplicación del método 
deductivo no favorece los procesos de adquisición 
del lenguaje matemático, como sí lo haría un mé-
todo que permita la comunicación directa con el 
fenómeno a abordar, y con el registro histórico de 
situaciones similares susceptibles de modelación.

La matematización tiene como uno de sus pilares, 
el uso de aplicaciones para el aprendizaje de la 
Matemática , y como método de aprendizaje, se ve 
influenciada, evidentemente, por las característi-
cas de los modelos instruccionales con los cuales 
entra en comunicación. Dichos principios, agrupa-
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rrollar hábitos de estudio basados en conceptos, 
dado que la dinámica académica en la sesión de 
aprendizaje se orienta en ese sentido. Adicional-
mente, permite la conexión entre diversos saberes, 
mediante el establecimiento de analogías que fa-
cilitan la comprensión y la aplicación de estos sa-
beres que se están desarrollando y consolidando, 
promoviendo el pensamiento sistémico .

Educación STEM

El término STEM es un acrónimo para Science, Te-
chnology, Engineering and Mathematics (se le llama 
CTIM en castellano, y MINT en alemán), y define la 
tendencia educativa que busca la integración de los 
conocimientos en estas cuatro áreas, cuya relación 
es indudable en el mundo laboral y profesional, es-
pecialmente cuando de gestar nuevas compañías 
se trata. El principal foco de la Educación STEM, es 
la producción de sistemas cuyo funcionamiento dé 
cuenta de los principios que rigen las Ciencias, que 
son expresados a través de la Matemática, y desa-
rrollados mediante métodos y medios tecnológicos 
e ingenieriles. Es una tendencia significativamente 
colaborativa , en la que son comunes los laborato-
rios, las aulas virtuales y los grupos de robótica, en-
tre otras estrategias, pero no son suficientes cuan-
do no hay un norte establecido.

Para tal fin, la Educación STEM involucra los 
principios del aprendizaje basado en proyectos, 
contando con aliados de gran nivel como el PMI 
(Project Management Institute) para establecer los 
criterios básicos en la Gestión de Proyectos, alinea-
dos con la dinámica curricular . Es de esta forma 
que el aula de clase se transforma, como anterior-
mente se mencionó, en un espacio de coworking , 
donde se llevan a cabo proyectos  enfocados a la 
solución de problemas y al estudio de casos. Cada 
sesión de trabajo tiene un sentido, los estudiantes 
mantienen una relación de colaboración con el do-
cente, y cada actividad ha sido co-planeada, co-de-
sarrollada y co-evaluada.

Por supuesto, la integración de estas áreas involu-
cra al diseño y al arte. Es ahí donde la Educación 
STEM evoluciona a una Educación STEAM, hacien-
do de la parte artística un elemento crucial para la 
generación y ejecución de ideas, así como para su 
posterior comunicación y difusión . Esto ha permi-
tido romper el paradigma de que las Ciencias, las 
Letras y las Artes no tienen relación alguna, dando 
cabida a un mundo sistémico e integrador como 

generación de conocimiento. Como bien indica su 
nombre, la Matemática basada en conceptos parte 
de la concepción de la Matemática como un len-
guaje , el cual demanda una práctica intensiva, un 
entrenamiento  para afianzar el proceso de defini-
ción, revisión y entendimiento del concepto que se 
pretende trabajar.

Aparentemente, no hay problema con este asun-
to del manejo conceptual y procedimental. Cra-
so error: muchos docentes ni siquiera tienen la 
claridad  conceptual necesaria para enfrentar un 
curso de Matemáticas, considerando que, por el 
contrario, solo deben seguir el temario de un li-
bro de texto. Entonces, una sesión de aprendizaje 
enfocada en conceptos matemáticos se reduce a la 
transcripción y memorización de fórmulas, teore-
mas, axiomas, definiciones, acompañadas por solo 
uno o dos ejemplos bastante similares entre sí. Y 
este modelo algorítmico se hace presente desde los 
primeros años de escolaridad formal. Así, los estu-
diantes se preparan para una Matemática pasiva, 
memorística, sin rastro de reto o emoción, porque 
no trae descubrimiento  consigo .

Entonces, la Matemática basada en Conceptos fa-
vorece la observación y la creación de hipótesis a 
partir de preguntas, aprovechando el asombro y 
el despertar de la curiosidad, empleando recursos 
concretos y abstracciones progresivas, y deman-
dando un proceso de registro y sistematización. 
Es por esto que se toman notas, en tablero y en 
cuadernos, pero no construyendo recetarios sino 
bitácoras, herramientas personales de trabajo y 
reflexión, así como de socialización y síntesis, que 
convierten datos y modelos en bosquejos y proce-
dimientos para nuevas creaciones.

Por supuesto, considerando su orientación a la 
formulación y solución de problemas, un currículo 
de Matemática basado en conceptos permite desa-
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se. No obstante, lo que define un movimiento es la 
mentalidad de quienes lo impulsan, así que es per-
fectamente posible introducir este pensamiento 
en el aula mediante una cultura de creadores, no 
compradores, en la que los niños y jóvenes, desde 
sus primeros años, utilicen materiales de uso coti-
diano (preferiblemente reciclables o reutilizables) 
para la construcción de un kit conformado por sus 
propias herramientas de estudio, tales como ába-
cos, fichas decimales, tangrams, etc., y que dichas 
herramientas conformen su maletín de práctica; la 
labor del estudiante es reparar y mejorar sus pro-
pios instrumentos de estudio, y complementando 
dicho kit con nuevas creaciones, desarrolladas con 
nuevas técnicas, nuevos materiales y procesos más 
refinados.

Un currículo integrado por estas tres propuestas, 
promete ser una de las mejores opciones para 
mejorar las condiciones del proceso enseñanza/
aprendizaje. Ahora, la tarea de cada uno de noso-
tros es, además de estudiar y entrenarnos, diseñar, 
montar, poner a prueba y validar propuestas pe-
dagógicas orientadas a materializar el cambio que 
tanto estamos buscando, y traigan como conse-
cuencia la formación de mentes creadoras, proac-
tivas y curiosas, como las necesita el siglo XXI, 
como las necesita el nuevo milenio. 

la naturaleza misma. Y es, adicionalmente, la ma-
nera perfecta de presentar a la tercera tendencia 
educativa de interés.

Movimiento Maker

Este movimiento, concebido por diseñadores, 
creadores y artesanos , parte de la manufactura 
como verificación del conocimiento construido 
para la solución de un problema, o la creación de 
un producto. Es, básicamente, el responsable de 
que las aulas STEM se hayan transformado en au-
las STEM, al permitir que los estudiantes se trans-
formen en co-autores y co-creadores de sistemas 
que favorecen la comprobación de sus hipótesis de 
trabajo, las cuales fueron previamente sistemati-
zadas en sus bitácoras durante las etapas concep-
tuales . Además, fortalecen el pensamiento sisté-
mico, pues estimulan las habilidades de análisis y 
síntesis empleando un dispositivo como objeto de 
estudio, esto es, comprendiendo efectivamente al 
sistema de acuerdo con la forma y función de cada 
una de sus componentes .

Es común encontrar en diversas fuentes, que se 
necesitan laboratorios extremadamente dotados 
de maquinaria con la última tecnología para im-
plementar el Movimiento Maker en el aula de cla-
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Introducción
Singapur es hoy considerado como un sistema de 
educación de alto desempeño y según las pruebas 
de evaluación PISA (Programa para la evaluación 
internacional de los estudiantes) del 2015, posible-
mente el mejor en el mundo en las áreas examina-
das por PISA. Su desempeño ha sido tanto consis-
tente como de mejora con el paso del tiempo en un 
número de evaluaciones más allá de PISA, como 
TIMSS (Tendencia en estudios internacionales 
de Matemáticas y Ciencias) y PIRLS (Progreso en 
estudios internacionales en alfabetización). Este 
desempeño junto con el crecimiento económico de 

Singapur de esta mitad de siglo le da credibilidad 
al reclamo del OECD (Organización para coopera-
ción económica y desarrollo) de que la calidad del 
capital humano alcanzado por medio de la educa-
ción está relacionada con el potencial para el cre-
cimiento económico. En este ensayo examinamos 
los logros del Sistema de Educación de Singapur, 
los principios de las políticas de apoyo, los retos 
que se han encontrado y que se encontrarán en el 
nuevo siglo y qué prospectos hay para enfrentar de 
manera exitosa dichos retos.

Escrito por Marshall Cavendish Education

Educación de calidad 

en Singapur: Logros, 

retos y oportunidades
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Los primeros años (1965-1997)

Es esencial entender la demografía social y li-
mitaciones de Singapur para apreciar por qué la 
educación y el desarrollo de habilidades merecen 
atención significativa. Singapur es una sociedad 
multi-ética, con una mayoría China. Hay diferen-
cias culturales, lingüísticas y religiosas. Un Singa-
pur independiente en 1965 heredó 4 sistemas de 
colegios segregados. Además, Singapur es una pe-
queña isla tropical sin recursos naturales, rodea-
da de unos vecinos ricos en dichos recursos. Una 
economía de “puerto franco” no podría generar 
trabajos y riqueza para construir una sociedad mo-
derna.

Esta política educativa en los primeros años, de-
nominada la era de “supervivencia” tuvo que res-
ponder a esos retos. El medio de instrucción fue re-
suelto considerando una sociedad multilingüe y de 
educación bilingüe a través del inglés y todos los 
niños aprenden una segunda lengua, una lengua 
heredada, mandarín, malayo o tamil. La opción del 
inglés ha tenido sus ventajas, permitiendo que se 
diera la industrialización exitosa de los setentas y 
los ochentas y que Singapur se integrara a la eco-
nomía global. Dado que la pluralidad étnica y su 
nuevo estado de independencia, cohesión social y 
lealtad a la nación eran metas educacionales im-
portantes. Entonces, la educación cívica y civil fue-
ron siempre una parte importante del currículo. 
Otro rasgo importante del currículo fue el énfasis 
en matemáticas, ciencias y tecnología, muy enten-
dible cuando la prioridad era la industrialización 
rápida.

Dado el pobre estado en que la educación estaba a 
mediados de los sesenta, es notorio todo el progre-
so que se ha dado en dos décadas. Ha sido unifi-
cado un sistema segregado, ha sido establecido un 
currículo común y una estructura rigurosa de eva-
luación, y debido a la importancia de la competen-
cia (o experticia, o un buen manejo) en inglés para 
la industrialización, el uso del inglés como medio 
de instrucción ha sido removido como política y la 
atención se enfocó en el desarrollo del currículo, 
desarrollo de los textos y preparación de los docen-
tes. Uno de los elementos claves responsables de 
la transformación fue la atención que se le dio a la 
preparación de los docentes. Se tomaron las accio-
nes para asegurar que hubiera suficientes docentes 
motivados y bien calificados para implementar un 
currículo riguroso en inglés y en TVET (Educación 

y entrenamiento técnico y vocacional). Se estable-
ció un centro de desarrollo de currículo para po-
tencializar el cambio de currículo y para mejorar la 
preparación docente con el establecimiento de un 
instituto en educación en 1991. Más allá del K-12 
(Kínder a grado 12) el Gobierno expandió tanto el 
entrenamiento vocacional como industrial y poli-
técnicos; la expansión de lugares para universida-
des fue mucho más lento.

Hay otra característica del sistema de educación en 
Singapur que merece atención. Esta se refiere a que 
mientras muchos sistemas han optado por mante-
ner a los estudiantes juntos, Singapur tiene un sis-
tema de seguimiento múltiple. Como respuesta al 
problema que enfrentan todos los sistemas: el cual 
es cómo manejar de la mejor forma el rango de ha-
bilidades que los estudiantes traen al colegio. En 
Singapur, el problema se agravó al pedir que todos 
los estudiantes debían obtener competencia (o ex-
perticia, o un buen manejo) lingüística. Se podía 
discutir que algunos de los efectos del seguimiento 
se podían mitigar por el hecho de que Singapur tie-
ne un sistema público fuerte, un currículo común 
y un nivel de evaluación. Pero es en términos de 
calidad de educación donde el seguimiento se pue-
de justificar. Los datos demuestran que la atención 
se redujo de forma consistente, más estudiantes 

81Ruta Maestra Ed.18

EXPERIENCIA 
INTERNACIONAL



ción de calidad tenía que ser re-conceptualizada; 
los estudiantes ahora tenían que conocer ambos, 
contenido y la aplicación de conocimiento, de he-
cho no solo encontrar las soluciones sino incluso 
¡encontrar los problemas! Pedagogía, participa-
ción activa de sus estudiantes en su aprendizaje, 
aprendizaje experiencial, aprendizaje usando tec-
nología –estas y otras habilidades del siglo XXI- 
fueron el nuevo significado de la nueva educación 
de calidad.

Un pequeño comienzo se inició cuando en 1987, el 
Gobierno motivó a un reducido número de escue-
las de alto rendimiento a ir de forma independien-
te y a usar más autonomía para modificar/enrique-
cer el currículo para potenciar a sus estudiantes 
más brillantes. Pero las iniciativas más significati-
vas se hallaron en las Escuelas Pesantes, Naciones 
de Aprendizaje, Enseñar Menos, Aprender Más y 
las políticas de ICT (Tecnologías de la información 
y las comunicaciones). Su objetivo principal era 
cambiar el sistema educativo de Singapur a uno 
más abierto, que se cuestione la pedagogía con los 
estudiantes que están aprendiendo y donde la en-
señanza no sea el foco principal de la clase. La vi-
sión del anterior primer ministro Goh Chok Tong’s 
era que:

“Las escuelas deben ser centros de cuestionamien-
to e investigación dentro y fuera de la clase… los 
niños deben estar continuamente presionados 
para hacer preguntas y aceptar retos, para encon-
trar soluciones que no son inmediatamente apa-
rentes, para explicar conceptos, justificar su razo-
namiento…” 

Al hacer este cambio, el sistema de educación 
de Singapur enfrentó muchos retos. ¿Por qué un 
sistema que tuvo buenos resultados en TIMSS (y 
después en PISA) necesitaba un cambio? ¿Podría 
un sistema cuya definición de calidad de la edu-
cación era un estudiante con desempeño acadé-
mico alto en las evaluaciones, cambiar a uno que 
valoraba ambos talentos tanto académicos como 
no académicos? ¿Podría la evaluación curricular y 
especialmente los docentes cambiar de ser exper-
tos en contenido a facilitadores del aprendizaje de 
los estudiantes? ¿Podría con un sistema educativo 
nacional tener más variedad y un rango más alto 
de pedagogías generadoras de conocimiento? ¿Po-
dría el aprendizaje ser divertido? ¿Podrían los es-
tudiantes adueñarse del aprendizaje mas allá del 
desempeño en la evaluación?

se quedaron por más tiempo en los colegios y por 
jornadas más largas, el nivel de desempeño de los 
estudiantes aumentó. Por ejemplo, en 1995 en la 
evaluación TIMSS, los chicos de 13 años en Sin-
gapur lideraron matemáticas y ciencias; mientras 
que el promedio internacional fue de 500, los estu-
diantes de Singapur lograron puntaje de 643.

La Economía Innovativa 
Post-Industrial

El Gobierno como el guardián económico del Es-
tado estaba alerta a los cambios en la economía 
global que empezaron en los ochentas, este reco-
noció el estrecho crecimiento de la globalización, 
las consecuencias potenciales del modelo de sa-
lario alto de Singapur sobre los países populistas 
ASEAN (Asociación de naciones del Sureste Asiá-
tico) como Indonesia y gigantes principales como 
China optaron por una economía guiada por la ex-
portación. Singapur claramente tuvo que cambiar 
la cadena de valor a una producción de alto valor 
agregado expandiendo al sector de los servicios, y 
empezar sistemáticamente a ser más productivo, 
innovador y emprendedor.

Esto claramente significó un reto a un sistema 
educativo exitoso creado bajo la estandarización, 
un sistema que mientras producía excelencia aca-
démica entre los estudiantes, se estaba volviendo 
muy enfocado a la evaluación y por lo tanto inca-
paz de contribuir a la nueva economía. La educa-
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exámenes de conocimiento profundo en contenido, 
y habilidad a aplicar el conocimiento.

Sin embargo, la clave para el cambio a una pedagogía de 
construcción de conocimiento se basa en la capacidad 
del docente de cambiar sus prácticas instruccionales. 
La NIE (Instituto nacional de educación) ha jugado 
un rol superior en la preparación de los docentes para 
estos nuevos roles al renovar el currículo de educación 
de los docentes y enfatizar las nuevas habilidades 
requeridas por los docentes por medio de cursos de 
desarrollo profesional. Estos esfuerzos han dado fru-
to. Un análisis de los resultados del TIMSS 2016 en 
Singapur, mostró que los estudiantes de Singapur 
habían mejorado cuando se enfrentaron a preguntas no 
rutinarias y a las que implicaban aplicar conocimien-
to. (A. Teng, Straits Times, noviembre 30, 2016) Los 
especialistas le apuntan a un fortalecimiento mayor 
de estrategias de razonamiento para estudiantes en 
matemáticas y en ciencias, fortalecimiento en pensar 
como científico, desarrollar hipótesis, usar datos y 
evidencia, e investigar para dar explicaciones para 
el fenómeno estudiado.

Se debe notar que las prácticas pedagógicas pre-
sentes pueden describirse mejor como una “peda-
gogía híbrida” un énfasis balanceado de excelencia 
conceptual de contenido y el estímulo a ir más allá 
de la memorización a la generación y aplicación 
de conocimiento. Hay algunas más cosas por hacer 
aún, pero ya se ha realizado un gran avance en el 
camino.

Construyendo el futuro 
del presente

El camino de Singapur en la construcción de un sis-
tema educativo de talla mundial puede explicarse 
en términos de las 3 C. La primera C es “Cultura”. 
Singapur es una nación de inmigrantes, personas 
que llegaron a Singapur para escapar de la po-
breza y construir mejores vidas. La mayoría de la 
población China, como grupo étnico tiene un alto 
respeto por la educación como medio para lograr 
movilidad social. Cuando Singapur hizo un pro-
greso económico rápido en las primeras tres déca-
das después de la independencia, las calificaciones 
educativas eran importantes en el mercado labo-
ral. Esto debido a que el desempeño y los logros 
en la educación se valoran altamente en Singapur 
y sus estudiantes están preparados para trabajar 
duro en los colegios.

Este año 2017 señala el vigésimo aniversario del 
discurso del TSLN (Nación de aprendizaje y escuela 
pensante) por Goh. Este como todos es un buen mo-
mento para evaluar el éxito de las iniciativas. Sobre 
todo es claro que mientras existan las evaluaciones 
y que el sistema sea competitivo, los ambientes de 
aprendizaje en Singapur han cambiado considera-
blemente. Esto se debe principalmente porque el 
ministerio implementó un grupo de políticas pro-
gresivamente cambiando las variables clave. Las 
políticas establecen que lo que los padres, emplea-
dos y estudiantes deben acoger, es que la necesidad 
por las habilidades del siglo 21 debe permanecer 
consistentemente. Adicionalmente el sistema de 
escuelas fue diversificado con la creación de escue-
las especialistas como la Escuela de Artes, Escuela 
de Deportes, Escuela para Ciencias y Matemáticas, 
etc. El currículo y los textos fueron cambiando 
progresivamente para reflejar no solo el contenido 
establecido sino para formas que buscaran que el 
estudiante criticara el contenido, aplicando el co-
nocimiento a problemas de la vida real. Por ejem-
plo, los textos de secundaria de Ciencias Sociales 
usan un enfoque explícito basado en la fuente. Las 
estructuras de evaluación también han cambiado a 
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desarrollar estándares en matemáticas y ciencias, 
ellos prestaron especial atención a la calidad de los 
docentes, asegurándose de que los docentes de ba-
chillerato han dominado su área de experiencia y 
estuvieran bien preparados. El currículo, los textos, 
materiales para la instrucción fueron planeados 
cuidadosamente y la capacidad docente construida 
por medio del desarrollo curricular.

En conclusión, la educación de calidad en Singa-
pur se entiende mejor como multicapas. La eviden-
cia de la habilidad y desempeño de los estudiantes 
se encuentra en el desempeño de los estudiantes 
en las evaluaciones internacionales. De fondo hay 
una ecología completa de instituciones y procesos 
que empezaron desde una visión del Gobierno de 
educación de alta calidad y entrenamiento, habili-
dad para ver la educación como un proceso com-
plejo interrelacionado que involucra en enfoque 
de todo el Gobierno. Por esto muchas instituciones 
más allá del MOE (Ministerio de Educación), están 
involucradas en la creación e implementación de 
políticas. Finalmente, hay una gran preocupación 
a lo amplio de la sociedad por la educación y gran-
des aspiraciones familiares y de los estudiantes. 
Por consiguiente Singapur está preparada para los 
nuevos retos que inevitablemente confrontara la 
educación en el futuro. 

La segunda C es “Contexto”. Singapur es un peque-
ño país multiétnico, pobre en recursos y con vecinos 
de poblaciones grandes y muchos recursos. En la 
independencia, hubo preguntas de su legitimidad 
como Estado soberano. Claramente, se tuvo que 
demostrar que a pesar de sus limitaciones esto se 
podía lograr. El desarrollo de recursos humanos 
por medio de la alta calidad, educación relevante y 
entrenamiento era la clave. Como se denotó ante-
riormente, el énfasis en inglés y en ciencias, mate-
máticas y tecnología fue la respuesta a imperativos 
económicos. La necesidad de sobrevivir también 
significa que el Gobierno está muy enfocado en 
lograr sus objetivos y que las políticas educativas 
fueron planeadas a largo plazo; la certeza sigue im-
perando, pero las políticas han cambiado cuando es 
necesario; la reforma de iniciativas ha incrementa-
do de forma natural, no se trata de un “Big Bang” 
de iniciativas orientadas de forma política.

Finalmente, “Capacidad”. Singapur no habría po-
dido alcanzar su éxito sin su habilidad no solo de 
hacer buenas políticas sino además de implemen-
tarlas de forma efectiva. El Servicio Administrativo 
de Singapur es probablemente el mejor del mundo. 
Ellos tuvieron la capacidad de reconocer la comple-
jidad, la naturaleza interrelacionada de educación 
y cambio curricular. Por ejemplo, en el intento de 
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La educación formal básica y media tienen, por 
lo menos, dos propósitos principales: por un 
lado, el aprendizaje académico de los estu-

diantes, y por otro lado, su desarrollo socio-emo-
cional, ciudadano y del carácter. Una educación 
integral de calidad debe prestarle atención a am-
bas dimensiones, entendiendo que tienen una 
estrecha relación y que no necesariamente se de-
ben enseñar por separado. Más aún, si queremos 
formar ciudadanos que sean capaces y que estén 
dispuestos a convivir en paz y a participar activa y 
democráticamente en la sociedad, el segundo pro-
pósito es fundamental.

Desde nuestra experiencia, hemos encontrado que 
gran parte de los educadores reconocen la importan-
cia del desarrollo socio-emocional, ciudadano y del 
carácter de sus estudiantes. Por ejemplo, es común 
que los docentes estén de acuerdo con la idea de que 
la escuela debe apoyar la formación de ciudadanos 
participativos, pacíficos y honestos. Sin embargo, mu-
chos educadores también reconocen que necesitan más 
herramientas para guiar este proceso de desarrollo en 
sus estudiantes. También es común encontrar que en 
algunas aulas y escuelas se implementen prácticas y 
actividades relativamente inefectivas o incluso con-
traproducentes (Berkowitz, Bier & McCauley, 2016).

Andrea 
Bustamante

University of 
Missouri-St. Louis

Marvin W. 
Berkowitz

University of 
Missouri-St. Louis

Modelo PRIMED: Una Aproximación Integral a la Educación Socio-emocional, Ciudadana y del Carácter
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en investigación empírica sobre prácticas efectivas 
en educación del carácter. Por un lado, el mode-
lo toma ideas de una revisión de más de 15 años 
realizada por el centro del cual el primer autor es 
co-director, Center for Character and Citizenship.  
Esta revisión incluye una selección minuciosa de 
iniciativas de educación del carácter usando deter-
minados criterios, como su nivel de impacto y la 
rigurosidad de su evaluación 1 . Por otro lado, el 
modelo también tiene en cuenta revisiones y com-
pilaciones de otras organizaciones y autores, como 
CASEL  (CASEL, 2015; Durlak et al., 2011), charac-
ter.org (Beland, 2003), y National School Climate 
Center  (www.schoolclimate.org).

El “modelo PRIMED” resume seis principios bási-
cos: 1) Priorizar la educación del carácter como un 
aspecto central en el propósito y misión del aula 
y de la escuela; 2) promover Relaciones positivas 
entre todos los miembros de la comunidad educa-
tiva; 3) utilizar estrategias de motivación Intrín-
seca; 4) recurrir al Modelamiento por parte de los 
adultos; 5) enfatizar una educación que Empodere 
a la comunidad educativa; y 6) adoptar un enfoque 
de pedagogía del Desarrollo que atienda a las ne-
cesidades de los niños, niñas y adolescentes (Ber-
kowitz, 2009; Berkowitz & Bier, 2014; Berkowitz 
& Bustamante, 2013; Berkowitz et al., 2016). Cada 
uno de estos principios se explicará en detalle a 
continuación.

 Priorizar

El primer principio del modelo PRIMED es definir 
la educación del carácter como una prioridad au-
téntica en el aula y en la escuela. Esta priorización 
se debe ver reflejada no solo en palabras sino tam-
bién en acciones concretas. Es frecuente encontrar 
que en las aulas y escuelas se utiliza en menor o 
mayor medida un lenguaje común alrededor de 
determinados valores compartidos, competencias 
socio-emocionales, habilidades ciudadanas, forta-
lezas del carácter, etc.

Sin embargo, limitarse a tener carteleras en las pa-
redes y listados de valores en los documentos ins-
titucionales tiene muy poco impacto en la práctica. 
Las estrategias verdaderamente efectivas implican 
que los educadores y estudiantes comprendan esas 
palabras y las aterricen en comportamientos con-
cretos (Johnston, 2012). Por ejemplo, establecer 
acuerdos conjuntos con los estudiantes alrededor 
de comportamientos que reflejan el respeto (como 

Si queremos que las escuelas promuevan efectiva-
mente el desarrollo ético y positivo de los niños, 
niñas y adolescentes, necesitamos comprender qué 
prácticas funcionan, y compartir ese conocimiento 
con la comunidad educativa en general (Berkowitz 
et al., 2016). Este artículo es un intento por des-
cribir algunos de los principios esenciales que es-
tán detrás de las estrategias que han demostrado, 
a partir de evaluaciones científicas, ser efectivas 
para promover el desarrollo socio-emocional, ciu-
dadano y del carácter de los niños, niñas y adoles-
centes.

Para efectos de redacción, utilizaremos el térmi-
no “educación del carácter” como un concepto 
amplio que involucra también dimensiones como 
la educación socio-emocional, moral y ciudadana 
(Berkowitz & Bustamante, 2013). En otras publi-
caciones, hemos definido la educación del carác-
ter como el esfuerzo intencional en las escuelas de 
promover el desarrollo de las características psi-
cológicas de los estudiantes que los motivan y les 
permiten actuar de manera ética, democrática, y 
socialmente efectiva y productiva (Berkowitz, Al-
thof & Bier, 2012).

El Modelo “PRIMED”

Berkowitz (2009) y Berkowitz et al. (2016) han 
propuesto el “modelo PRIMED” para una edu-
cación del carácter efectiva. Este modelo surge a 
partir de varias fuentes de información. Primero, 
toma algunas teorías e investigación en psicología 
del desarrollo. Segundo, resume décadas de ex-
periencia en el sector educativo. Tercero, se basa 
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Motivación Intrínseca

Las estrategias que se implementen en el aula y en 
la escuela deben conducir a la internalización au-
téntica de los valores, virtudes, competencias so-
cio-emocionales, competencias ciudadanas, etc., 
que buscan promover. En ese sentido, las estrate-
gias que apuntan a la motivación intrínseca y a la 
comprensión del sentido de lo que se está apren-
diendo son más efectivas que las estrategias auto-
ritarias o impositivas. La motivación intrínseca se 
refiere a que las personas actúen de determinada 
manera porque encuentran un valor inherente en 
lo que están haciendo (por ejemplo, porque lo dis-
frutan o lo consideran interesante e importante) y 
no tanto por las consecuencias que ese comporta-
miento puede traer (por ejemplo, para evitar un 
castigo u obtener un premio) (Ryan y Deci, 2000).

Establecer acuerdos conjuntos dentro del aula de 
clases o en la escuela es un buen ejemplo de una 
estrategia efectiva que, en la práctica, puede pro-
mover la internalización de determinados valores, 
comportamientos, competencias, etc. Si las normas 
del aula de clases y de la escuela se acuerdan con 
los estudiantes y se promueve una reflexión autén-
tica (es decir, que venga de ellos mismos y no como 
un discurso impuesto por los docentes) en torno a 
la importancia de esas normas para el grupo y para 
la comunidad educativa, es mucho más probable 
que sean valoradas y posteriormente seguidas por 
todos (Chaux & Bustamante, en prensa).

Otro ejemplo de prácticas efectivas para promover 
la motivación intrínseca es el uso de aproximaciones 
al manejo de aula que sean respetuosas y cuidado-
sas con los estudiantes, y que a su vez promuevan 
su desarrollo moral y socio-emocional. Para esto es 
necesario mantener un balance entre, por un lado, 
guiar a los estudiantes y ponerles límites y, por otro 
lado, construir relaciones positivas con ellos en un 
ambiente democrático y participativo (Chaux & 
Bustamante, en prensa). Ejemplos de este balance 
se pueden encontrar en aproximaciones como la 
disciplina basada en el desarrollo (Watson, 2003), 
la cual se centra en promover relaciones de cuida-
do y confianza entre el docente y los estudiantes y 
entre los estudiantes, más que en premiar o castigar 
determinados comportamientos. Además, esta apro-
ximación busca empoderar a los estudiantes para 
que comprendan cuándo sus acciones les han hecho 
daño a otros, y para que tomen responsabilidad so-
bre sus actos reparando ese daño que han causado.

escuchar a sus compañeros, y evitar burlas o críti-
cas cuando otros expresen sus ideas) es una ma-
nera de aterrizar en la práctica palabras que son 
valoradas en la institución y en el salón de clases 
(en este caso, el respeto).

Destinar recursos es otra manera de demostrar que 
la educación del carácter es una auténtica priori-
dad para la escuela. Esto implica, por ejemplo, 
asignar tiempo, personal y presupuesto para la for-
mación de docentes, directivos y padres de familia 
en temas de educación del carácter (Berkowitz & 
Bier, 2005; Berkowitz et al., 2016; Darling-Ham-
mond, 2002).

Promover Relaciones Positivas

Construir y mantener relaciones positivas entre los 
miembros de la comunidad educativa es otro de los 
pilares de la educación del carácter. En ocasiones 
se asume que las relaciones de cuidado y confianza 
se deberían dar de manera natural y espontánea. 
Sin embargo, en la práctica es necesario planear 
de manera intencional actividades y estrategias 
que faciliten su desarrollo (Berkowitz et al., 2016).

Hay estrategias pedagógicas dentro del aula que 
podrían estar planeadas específicamente para pro-
mover la interacción positiva entre los estudiantes. 
Por ejemplo, en lugar de priorizar la competencia 
o el trabajo individual en el que el docente dicta 
una lección y los estudiantes escriben en silencio, 
se puede recurrir a actividades que promuevan el 
aprendizaje cooperativo. Es decir, actividades en 
las que los estudiantes tengan que trabajar en gru-
po para lograr una meta común (Johnson & John-
son, s. f.).

Otro ejemplo de actividades estratégicamente diri-
gidas a mejorar las relaciones entre los miembros 
de la comunidad educativa es la implementación 
de programas de resolución de conflictos entre 
pares que, por ejemplo, han sido identificados por 
CASEL como prácticas efectivas (CASEL, 2015).

Lo ideal es que la construcción de relaciones posi-
tivas incluya tanto a los miembros que pertenecen 
a la comunidad educativa (estudiantes, padres y 
madres de familia, cuidadores, docentes, direc-
tivos, orientadores, etc.) como a los actores que 
están alrededor de ésta (gobiernos locales, organi-
zaciones comunitarias, etc.) (Darling-Hammond, 
2002).

Más información sobre esta re-
visión en: http://characterand-
citizenship.org/wwce/

1
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 Empoderar

Para lograr climas escolares y de aula verdadera-
mente democráticos, donde haya espacios para la 
participación activa, la deliberación y la apropia-
ción del aprendizaje socio-emocional y del carác-
ter, es necesario revisar que las estructuras insti-
tucionales sean poco jerárquicas y autoritarias. 
Por el contrario, estas estructuras deben darle im-
portancia a las voces de todos los miembros de la 
comunidad educativa (por ejemplo, en el estable-
cimiento de normas y acuerdos como se describió 
anteriormente). También deben promover relacio-
nes centradas en el cuidado más que en el miedo y 
la imposición.

La mayoría de seres humanos tenemos, por lo me-
nos, tres necesidades psicológicas básicas: la nece-
sidad de sentirnos competentes (por ejemplo, sen-
tir que somos capaces de lograr nuestras metas), la 
necesidad de sentir que pertenecemos y somos va-
lorados por un grupo social, y la necesidad de sen-
tir que somos autónomos (es decir, que tenemos 
cierta libertad y control sobre nuestra vida) (Ryan 
& Deci, 2000). En esencia, el empoderamiento es 
un asunto de respeto hacia las personas que hacen 
parte de la comunidad educativa (incluyendo, so-
bre todo, a los estudiantes) y a su necesidad básica 
de autonomía (Althof & Berkowitz, 2006). Adicio-
nalmente, darle un espacio importante de poder 
a las personas en su comunidad escolar también 
manda el mensaje de que confiamos en sus com-
petencias o capacidades. Por ejemplo, al darles la 
oportunidad a los estudiantes de decidir qué nor-
mas establecen en su salón de clases estamos de-

 Modelamiento

Existe una base empírica firme que demuestra la 
fuerte influencia del ejemplo que proyectan los 
adultos en el desarrollo de los niños, niñas y ado-
lescentes (Bandura, 1977). En una revisión del 
impacto que tienen las prácticas parentales de los 
padres y madres de familia en el desarrollo del 
carácter de sus hijos, Berkowitz y Grych (1998) 
encontraron que el modelamiento de los padres y 
madres (es decir, el ejemplo que le dan a sus hijos) 
es una de las cinco prácticas que están más fuerte-
mente asociadas a aspectos de carácter (por ejem-
plo, a qué tan altruista es el niño o la niña).

Así como ocurre en la familia, el modelamiento po-
sitivo es indispensable también dentro del aula y la 
escuela. Por ejemplo, si se espera que los estudian-
tes se relacionen de manera pacífica con sus com-
pañeros, es clave que vean en sus docentes ejem-
plos positivos de comunicación asertiva, empatía y 
manejo adecuado de emociones como la ira.

Una estrategia concreta para promover el mode-
lamiento positivo es apuntarle al desarrollo so-
cio-emocional, ciudadano y del carácter de los 
adultos que hacen parte de la comunidad educa-
tiva a través de oportunidades de formación y au-
torreflexión (Berkowitz, 2012; Palmer, 1998; Wag-
ner & Kegan, 2006). Para esto, es esencial tener 
claro que los adultos podemos (y debemos) apren-
der y mejorar en estos aspectos en pro de nuestro 
propio crecimiento y del desarrollo positivo de los 
niños, niñas y adolescentes.
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Comentarios Finales

Hemos presentado seis principios básicos que 
hemos encontrado esenciales para implementar 
estrategias efectivas para el desarrollo socio-emo-
cional, ciudadano y del carácter de los estudiantes: 
priorizar la educación del carácter dentro del aula 
y la escuela, enfocarnos en la construcción de re-
laciones positivas, promover la motivación intrín-
seca, modelar con nuestro comportamiento lo que 
esperamos que los estudiantes aprendan, empode-
rar a los miembros de la comunidad educativa, y 
centrarnos en el desarrollo positivo en los niños, 
niñas y adolescentes ofreciendo oportunidades 
concretas para la práctica y teniendo en cuenta sus 
necesidades.

En Colombia y en América Latina en general, hay 
todavía mucho camino por recorrer. Es necesario 
realizar más investigaciones sistemáticas sobre 
lo que funciona en estos contextos para construir 
climas de aula y escolares más pacíficos y demo-
cráticos donde se propicie el desarrollo positivo de 
los estudiantes. El éxito de los esfuerzos que se ha-
gan para promover el desarrollo socio-emocional, 
ciudadano y del carácter de los niños, niñas y ado-
lescentes depende en gran parte de la posibilidad 
de identificar e implementar prácticas que han de-
mostrado ser efectivas. Aunque los seis principios y 
los ejemplos de estrategias que hemos presentado 
acá no pretenden cubrir todo el espectro de opcio-
nes que hay en educación socio-emocional, ciuda-
dana y del carácter, sí es un primer paso para cons-
truir puentes entre lo que nos dice la investigación 
y lo que puede hacerse en la práctica. 

mostrándoles que confiamos en su habilidad para 
reconocer qué es importante para el bienestar del 
grupo y en su capacidad de actuar de acuerdo a 
esas normas que establezcan.

Pedagogía del Desarrollo

El desarrollo socio-emocional, ciudadano y del ca-
rácter de los niños, niñas y adolescentes de acuerdo 
a la etapa de la vida en la que se encuentran debe 
ser central para la implementación de estrategias o 
prácticas efectivas. Esto implica tener expectativas 
altas frente al aprendizaje (Berkowitz et al., 2016), 
pero que esas expectativas también sean acordes 
con la edad y las características de los estudiantes. 
Por ejemplo, podemos esperar que desde peque-
ños aprendan a reconocer cuando otras personas 
están tristes y a demostrar adecuadamente su soli-
daridad en esas situaciones.

La pedagogía del desarrollo también incluye la 
enseñanza de competencias socio-emocionales y 
ciudadanas (por ejemplo, la identificación y mane-
jo de emociones, el pensamiento crítico, y la reso-
lución de conflictos) en espacios específicamente 
diseñados para practicar estas competencias (por 
ejemplo, a través de juegos de roles) 2  .

Por último, todas las estrategias que se imple-
menten deben reconocer las necesidades de los 
estudiantes. Por ejemplo, deben reconocer su ne-
cesidad de sentirse valorados y cuidados por las 
personas que los rodean.

En Colombia, los Estándares de 
Competencias Ciudadanas del 
Ministerio de Educación Nacio-
nal (http://www.mineducacion.
gov.co/1621/articles-75768_
archivo_pdf.pdf) y publicacio-
nes relacionadas como el libro 
“De los estándares al aula” 
(http://www.colombiaaprende.
edu.co/html/mediateca/1607/
articles-75077_archivo.pdf), 
constituyen una guía útil para 
enseñar competencias so-
cio-emocionales y ciudadanas.

2
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Los factores asociados al aprendizaje son aque-
llos aspectos que influencian el rendimien-
to escolar de los estudiantes. La correcta y 

oportuna identificación de estos factores es fun-
damental para la elección de políticas educativas 
orientadas a minimizar las limitaciones impuestas 
por las desigualdades sociales y económicas de los 
estudiantes. Adicionalmente, ofrecen información 
trascendental para entender las diferencias entre 
el logro académico de los estudiantes y orientar la 
toma de decisiones por parte de los actores involu-
crados en el proceso educativo (Icfes, 2016).

El modelo adoptado por el Instituto Colombiano 
para la Evaluación de la Educación (Icfes) para el 
estudio de factores asociados es el de Contexto, In-
sumos, Procesos y Productos (CIPP). Este contem-
pla todas las dimensiones universalmente asocia-
das al aprendizaje sin perder generalidad y explica 
simplificadamente las relaciones existentes entre 
los factores que influencian el aprendizaje.

Particularmente, los factores asociados clasifica-
dos en la categoría “Procesos” son de especial in-
terés puesto que representan el núcleo de la labor 

Factores asociados: 

Relación entre Ambiente Escolar 

y Pruebas Saber 3.°, 5.° y 9.º

90 Ruta Maestra Ed.18

CENTRAL 
NACIONAL



dicado que el ruido externo perjudica la concen-
tración y el funcionamiento cognitivo de los estu-
diantes (Lercher, 2003; Dockrell & Shield, 2008) 
y genera problemas de lectura (Evans & Maxwell, 
1997) y deficiencias en las habilidades de prelectu-
ra (Maxwell & Evans, 2000).

La gráfica 1 y todas las gráficas de este artículo 
muestran la relación entre una variable en parti-
cular y el puntaje en la prueba Saber de 5° en ma-
temáticas, con datos del año 2015. Cabe recordar 
que el puntaje de la prueba para cada grado y cada 
área está en una escala de 100 a 500, donde 500 es 
el puntaje máximo posible.

Los resultados de la gráfica 1 sugieren una relación 
positiva entre la ausencia de ruido y desorden fuera 
del salón de clase y el puntaje en la prueba, con una 
diferencia de 16 puntos para todos los colegios en su 
conjunto, 18 puntos para los colegios oficiales rura-
les, 20 puntos para los colegios oficiales urbanos, y 
25 puntos para los colegios privados del decil 10 .

En algunas gráficas de aquí en adelante es posible 
encontrar barras grises. Estas indican que la dife-
rencia en puntaje entre los que responden SÍ y los 
que responden NO a la variable, no es estadística-
mente significativa.

educativa. Estos ocurren al interior de la institu-
ción educativa y en los salones de clase, en donde 
las interacciones cotidianas entre docentes y estu-
diantes promueven el aprendizaje.

Entre los procesos de la institución educativa se 
encuentran aquellos aspectos relativos al liderazgo 
educativo, la organización de la enseñanza y el de-
sarrollo y la colaboración profesional entre docen-
tes y directivos. Dentro del salón de clases están las 
prácticas de enseñanza en su sentido más general 
y el clima escolar (Icfes, 2016). A continuación, se 
analizan los principales factores relacionados con 
el ambiente escolar, su relación con el rendimiento 
académico y los resultados obtenidos por los es-
tudiantes del país en el año 2015 de acuerdo con 
cada uno de estos.

Ambiente escolar

Ambiente escolar hace referencia a las condiciones 
propicias para el aprendizaje en el aula de clase. A 
su vez, puede ser entendido como el conjunto de 
relaciones entre los miembros de una comunidad 
educativa que se encuentra determinado por fac-
tores estructurales, personales y funcionales confi-
riendo a la institución educativa un modo de vivir 
y de establecer relaciones entre todos los actores 
que en ella conviven (Ministerio de Educación Na-
cional, 2015).

Clima escolar

La definición de clima escolar abarca un conjunto 
de normas y valores compartidos por los actores 
escolares, la calidad de las relaciones al interior 
del colegio y la atmósfera general de una institu-
ción educativa (OECD, 2016). Un clima escolar po-
sitivo está asociado con el desarrollo favorable de 
niños y jóvenes, la reducción de riesgos de salud, el 
aprendizaje de los estudiantes y mayores tasas de 
graduación y retención de profesores (Thapa, Co-
hen, Guffey, & Higgins-D’Alessandro, 2013), y pue-
de llegar a incentivar el nivel de involucramiento 
y motivación de los estudiantes en el aprendizaje 
(Ames & Archer, 1988).

Hay muchas interrupciones por culpa del 
ruido y desorden fuera del salón de clase
Las pausas en la enseñanza de los docentes cau-
sadas por el ruido externo conducen a una reduc-
ción efectiva del tiempo de enseñanza (Weinstein, 
1979). Adicionalmente, varios estudios han in-
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La mayoría de estudiantes se distraen en actividades ajenas a la clase (por 
ejemplo, hacer las tareas para otra asignatura, escuchar música, jugar, etc.)
Por muchos años, los profesores han competido por 
la atención de sus estudiantes frente a una gran va-
riedad de distracciones (Appleby, 1990). Algunas 
actividades ajenas a la clase, tales como completar 
tareas para otras clases, generalmente afectan solo 
al estudiante que decide participar en este compor-
tamiento. Por el contrario, otras actividades como 
conversar con un compañero o pasar notas, tienen 
el potencial de reducir la capacidad de los estudian-
tes cercanos de concentrarse en la clase teniendo 
repercusiones sobre su rendimiento académico 

(Aguilar-Roca, Williams, & O’Dowd, 2012).

Las distracciones en actividades ajenas a la clase 
son una realidad constante en nuestras aulas, y 
evitar tal situación depende en gran medida de la 
gestión del docente. La gráfica 2 evidencia la re-
lación en puntos de la prueba entre la distracción 
en clase y el bajo desempeño, sobre todo para los 
colegios privados del decil 1 al 9, con 16 puntos de 
diferencia.

Gráfica 1. Relación entre las 
interrupciones de la clase por 
culpa del ruido y el desorden 

fuera del salón de clase y el 
puntaje en la prueba Saber 
3.°, 5.° y 9.° Matemáticas.
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Cuando comienza la clase, el profesor debe esperar mucho 
tiempo para que los estudiantes hagamos silencio.
El aprendizaje en cualquier área del conocimiento 
está determinado por el tiempo de exposición del 
tema en el colegio. En este sentido, las oportunida-
des reales de aprendizaje dependen de la cantidad 
de tiempo aprovechado por los estudiantes en sus 
lecciones y actividades educativas (Brophy, 2002). 
Por ello, en aquellas clases en las que el profesor 
debe esperar mucho tiempo para que los estudian-
tes hagan silencio, hay una reducción del tiempo 
destinado por el docente a las actividades de en-
señanza, disminuyendo las oportunidades reales 

de aprendizaje de los estudiantes, puesto que los 
docentes tienen que pasar más tiempo creando un 
ambiente ordenado antes de empezar la instruc-
ción (OECD, 2011).

La gráfica 3 evidencia la relación en puntos de la 
prueba entre esta variable y el bajo desempeño, 
tanto para todos los colegios en su conjunto como 
para las diferentes categorías de zona–sector.

Gráfica 2. Relación entre la 
distracción de la mayoría de 
estudiantes en actividades 
ajenas a la clase y el puntaje 
en la prueba Saber 3.°, 
5.° y 9.° Matemáticas.
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Seguimiento al aprendizaje

Los resultados de las tareas y evaluaciones inter-
nas y externas ofrecen información que puede ser 
analizada para revisar los aspectos que deben for-
talecerse con los estudiantes para alcanzar las me-
tas definidas. No basta con conocer el proceso y las 
acciones que permiten el aprendizaje. Es necesario 
hacer seguimiento al proceso de aprendizaje de 
los estudiantes de tal manera que cuando se iden-
tifiquen dificultades se puedan proponer acciones 
de mejora inmediatas (Ministerio de Educación 
Nacional, 2016). Algunos ejemplos de preguntas 
sobre seguimiento al aprendizaje son analizados a 
continuación:

El profesor revisa que cada estudiante haya 
hecho su tarea y nos dice cómo está
Las tareas son aquellas actividades que los estu-
diantes deben realizar fuera del tiempo de clase 

(Queensland Government: Department of Educa-
tion and the Arts, 2004). Los docentes las emplean 
como herramienta de enseñanza porque conside-
ran que estas mejoran el rendimiento académico 
de los estudiantes y aumentan su motivación y su 
capacidad de auto regular su proceso de aprendi-
zaje (Núñez, et al., 2015).

Algunos investigadores consideran que el resulta-
do obtenido por los estudiantes en las tareas pro-
vee una mejor información del aprendizaje que 
han adquirido en una asignatura en comparación 
con los resultados de los exámenes (Gibbs & Simp-
son, 2004). Generalmente, los estudiantes que 
realizan las tareas superan a los estudiantes que no 
lo hacen en algunas medidas de rendimiento aca-
démico (Queensland Government: Department of 
Education and the Arts, 2004).

Gráfica 3. Relación entre 
si el profesor debe esperar 

mucho tiempo para que los 
estudiantes hagan silencio y 

el puntaje en la prueba Saber 
3.°, 5.° y 9.° Matemáticas.
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Sin embargo, la retroalimentación puede ser con-
siderada la clave para maximizar el impacto posi-
tivo de las tareas (Walberg & Paik, 2000). Es efec-
tiva por que ofrece información individual para el 
estudiante, ayudándolo a valorar sus progresos 
con respecto a las metas importantes y a entender 
y corregir sus errores o confusiones conceptuales 
(Brophy, 2002). 

Es importante que los profesores dediquen tiempo 
a evaluar y discutir la tarea. Por lo tanto, es pri-
mordial que los docentes sean capacitados en es-
trategias efectivas para dar retroalimentación a los 
estudiantes sobre las tareas. La Gráfica 4 muestra 
resultados especialmente llamativos para los cole-
gios oficiales rurales con una diferencia de 29 pun-
tos en la prueba.

Gráfica 4. Relación entre si 
el docente revisa que cada 
estudiante haya hecho su 
tarea y le dice cómo está y el 
puntaje en la prueba Saber 
3.°, 5.° y 9.° Matemáticas.

El profesor corrige nuestros errores para ayudarnos a aprender de estos
Al abordar un problema nuevo, los alumnos em-
plean herramientas de resolución que son el fruto 
de sus conocimientos anteriores, escolares o ex-
traescolares. Por muchas razones los estudiantes 
cometen errores que representan sus intentos para 
crear un significado (Anthony & Walshaw, 2009).

Los errores son una oportunidad positiva para la ense-
ñanza, si se reconocen como tales (Topping, 2002). Las 
formas en que los alumnos resuelven los problemas, 

sus aciertos y sus errores, proveen información al do-
cente sobre su estado de saber, posibilitando la retro-
alimentación de la validez de los métodos empleados 
que permita a los estudiantes apropiarse de estrategias 
más avanzadas de forma más gradual (Ministerio de 
Educación, Ciencia y Tecnología de Argentina, 2006).

La gráfica 5 muestra la relación positiva entre la 
corrección de los errores de los estudiantes y el 
puntaje en la prueba.
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Topping (2002, pág. 11) sugiere a los docentes las 
siguientes aplicaciones prácticas para aprovechar 
la oportunidad que representan los errores en el 
proceso de aprendizaje.

 * Observar la actuación del alumno de cerca: si 
los errores no han sido vistos y corregidos, mu-
cho del aprendizaje será erróneo.

 * Revisar errores: cuando vea un error, trate de 
intervenir positivamente.

 * Promueva la autocorrección: hable con los es-
tudiantes de la naturaleza del error. Esto les 
brinda la oportunidad de corregir el error por 
sí mismos y aprender de él.

 * Proceso correctivo: asegúrese de que el estudian-
te pueda producir la respuesta correcta sin ayuda.

Anthony y Walshaw (2009, pág. 12) consideran que 
existen muchas prácticas que los docentes pueden 
aplicar para proveer oportunidades a los estudian-
tes, de modo que estos aprendan de sus errores.

 * Organizar un debate que centre la atención de 
los educandos en dificultades que han surgido.

 * Pedir a los estudiantes que compartan sus inter-
pretaciones o estrategias de solución, de manera 
que puedan comparar y reevaluar su pensamiento.

 * Plantear preguntas generadoras de tensiones 
que necesitan ser resultas.

El profesor analiza con todo el curso 
los resultados de las evaluaciones
La evaluación es un proceso continuo que recoge infor-
mación consistente de los estudiantes, que puede ser 
empleada por el docente para emitir juicios que se orien-
ten a mejorar los procesos de enseñanza y de aprendi-
zaje (Hidalgo, 2013). En este sentido, las evaluaciones 
constituyen oportunidades para supervisar los avances 
de la clase de modo general e individual (Brophy, 2002).

En general, la evaluación debe considerarse una 
parte continua e integral del proceso de aprendi-

 Gráfica 5. Relación entre 
si el profesor corrige los 

errores a los estudiantes 
para ayudarlos a aprender 

de ellos y el puntaje en 
la prueba Saber 3°, 5° 

y 9° Matemáticas.
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zaje. La revisión minuciosa de los resultados per-
mite identificar las necesidades del estudiante, las 
ideas mal comprendidas o los conceptos erróneos 
que probablemente necesiten atención (Brophy, 
2002). Para que la evaluación facilite el aprendi-
zaje, los estudiantes necesitan recibir información 
sobre su desempeño y su discrepancia entre el es-

tado real y el deseado, y procesar efectivamente 
esa información (Lipnevich & Smith, 2008).

La gráfica 6 muestra la relación positiva entre el 
análisis de los resultados de la evaluación interna 
con los estudiantes y el puntaje en la prueba.

Gráfica 6. Relación entre 
si el docente analiza con 
todo el curso los resultados 
de las evaluaciones y el 
puntaje en la prueba Saber 
3.°, 5.° y 9.° Matemáticas.

El profesor felicita cuando hacen bien la tarea
Los estudiantes que valoran las actividades de 
aprendizaje dependen menos del estímulo, los in-
centivos y la recompensa. Sin embargo, otros estu-
diantes cumplen con tareas o actividades a las que 
no dan valor alguno, porque simplemente esperan 
algún tipo de recompensa como obtener califica-
ciones altas, pasar la asignatura o ser aceptados 
socialmente (Boekaerts, 2003). Dado que este tipo 
de estudiantes espera que su esfuerzo sea valorado 
de forma extrínseca, la motivación y valoración 
efectuada por los docentes es fundamental para 

que los estudiantes comiencen a considerarse a sí 
mismos como responsables de su propio aprendi-
zaje (Boekaerts, 2003).

La gráfica 7 muestra la relación positiva cuando el 
profesor felicita a los estudiantes por hacer bien la 
tarea y el puntaje en la prueba. Cabe destacar que 
para los colegios privados del decil 10, esta varia-
ble parece no tener ninguna relación con el desem-
peño y puede deberse al ambiente competitivo de 
los estudiantes.
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Discusión

Es claro que las condiciones socioeconómicas de los 
estudiantes y de los colegios inciden en los resultados 
educativos. Los estudios de Factores Asociados tienen 
el propósito de entender qué de lo socioeconómico y 
qué otras variables pueden estar asociadas al desem-
peño del estudiante, y para eso establece varias di-
mensiones como objeto de estudio. Ambiente escolar, 
es una de esas dimensiones que hace parte de los pro-
cesos escolares, que va más allá de lo socioeconómico, 
y que depende enteramente de la gestión escolar del 
colegio, los docentes y los directivos docentes.

Para integrar el clima y el seguimiento al aprendiza-
je a la vida escolar de nuestros colegios, el Ministe-
rio de Educación Nacional ha diseñado en conjunto 

con el Icfes, el Índice Sintético de Calidad Educativa 
–ISCE. El Índice mide cuatro aspectos de la calidad 
de la educación (progreso, desempeño, eficiencia y 
ambiente escolar) en cada nivel educativo (prima-
ria, secundaria y media) de todos los colegios del 
país, y ha sido implementado desde el año 2015.

Para seguir incentivando la comprensión de temas 
en educación como la evaluación, el clima escolar 
y los factores asociados al aprendizaje, el Icfes con-
vocará durante todo el año 2017 a las Secretarías 
de Educación Certificadas del país y sus colegios, 
en las jornadas de interpretación y uso de resul-
tados, lideradas por la Subdirección de Análisis y 
Divulgación del Instituto. 

Con Logros, construye las habilidades 
que durarán toda la vida
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Gráfica 7. Relación entre 
si el docente felicita a los 

estudiantes cuando hacen 
bien la tarea o no y el 

puntaje en la prueba Saber 
3.°, 5.° y 9.° Matemáticas.
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El acoso escolar representa un gran reto para la 
convivencia en los colegios. El acoso escolar, 
intimidación, matoneo, o bullying, es una situa-

ción en la que una o varias personas agreden de ma-
nera repetida y sistemática a alguien que usualmente 
se encuentra en una situación de vulnerabilidad o 
menos poder que los agresores (Olweus, 1993). Hoy 
en día sabemos que ocurre de manera muy frecuente 
en prácticamente todos los colegios (Chaux, Molano 
& Podlesky, 2009) y que puede tener consecuencias 
muy graves como por ejemplo riesgo de depresión, 
ansiedad, baja autoestima, pérdida de motivación 
académica, deserción escolar y problemas alimenti-
cios, entre otros (Chaux, 2012). Por todo lo anterior, 
es fundamental tomar todas las medidas posibles 
para prevenirlo y para frenarlo cuando ocurre. 

Hoy en día existen múltiples programas que bus-
can prevenir que ocurra el acoso escolar. Varios de 
estos programas se basan en generar consciencia 
sobre el problema y en el desarrollo de competen-
cias o capacidades en los estudiantes, especial-
mente empatía y asertividad, lo cual les permite 
evitar agredir a otros y responder de maneras no 
agresivas y efectivas para frenar agresiones que 
reciben o que observan entre compañeros (Chaux, 
2012; Chaux, Barrera, Molano, Velásquez, Caste-
llanos, Chaparro & Bustamante, 2017; Salmiva-
lli, 2010). Varios de estos programas han logrado 
mostrar su efectividad al reducir los niveles de 
agresión (por ejemplo, Chaux, 2012; Chaux, et al., 
en prensa; Chaux, Velásquez, Schultze-Krumbholz 
& Scheithauer, 2016; Kärnä, Voeten, Little, Poski-

Protocolos para el manejo 

de casos de acoso escolar 

(bullying)

100 Ruta Maestra Ed.18

CENTRAL 
NACIONAL



básicamente en que cuando se identifique una si-
tuación de acoso escolar, se deben citar inmedia-
tamente a una reunión individual a cada uno de 
los estudiantes que se piensa que están llevando a 
cabo las agresiones (Olweus, 1993). Si la intimi-
dación es en grupo, las conversaciones son con 
cada involucrado/a por separado. En cada una de 
estas reuniones, el adulto le debe informar al estu-
diante que el colegio sabe lo que está ocurriendo, 
que eso no está permitido aquí y que esa situación 
debe terminar inmediatamente. Se usan frases 
como “en nuestra clase o escuela no se acepta la 
intimidación”; nos aseguraremos de que termine 
(Olweus, 1993: 97). Además, se les informa que 
habrá consecuencias disciplinarias si el acoso no 
para inmediatamente. En ese sentido, es un méto-
do confrontacional, es decir, se confronta directa y 
explícitamente el comportamiento de los estudian-
tes. También se llevan a cabo conversaciones indi-
viduales con quienes están siendo víctimas y con 
padres, madres o acudientes de los involucrados 
para informarles de la situación  y para solicitar-
les su colaboración. Luego de estas conversaciones 
individuales, se puede llevar a cabo una reunión 
general en la que participen tanto los que han 
agredido como quien ha sido agredido y los padres 
y madres de cada uno. En esa reunión se analiza la 
situación en general y se determina un plan, al cual 
se le hace seguimiento con cierta frecuencia.

El método de Conversaciones serias tiene ciertas 
ventajas, como por ejemplo, que envía de manera 
clara y consistente el mensaje de que el acoso esco-

parta, Kaljonen & Salmivalli, 2011; Wölfer, Schult-
ze-Krumbholz, Zagorscak, Jäkel, Göbel & Schei-
thauer, 2013). Sin embargo, ningún programa 
logra evitar totalmente que ocurran situaciones de 
acoso escolar, así que de todas maneras hay que 
tener preparadas estrategias para responder de la 
mejor manera posible si se presentan estas situa-
ciones. Para esto, es fundamental que los colegios 
tengan preparados protocolos que definan los pa-
sos que se deben seguir y divulgarlos de tal manera 
que toda la comunidad escolar los conozca y sepa 
qué puede esperar si una situación así ocurre. 

Adicionalmente, la Ley de Convivencia Escolar 
1620 de 2013 y su decreto reglamentario 1965 de 
2013 exigen que los colegios tengan protocolos 
para manejar este tipo de situaciones (llamadas 
tipo II en la Ley y su decreto reglamentario). Los 
colegios (si son privados) o sus rectores (si son ofi-
ciales) pueden ser sancionados si no tienen proto-
colos definidos o si las situaciones de acoso escolar 
no se manejan siguiendo los protocolos diseñados 
para tal fin. 

Existen múltiples protocolos a nivel internacional 
para el manejo de casos de acoso escolar. Los más 
reconocidos fueron propuestos por investigadores 
escandinavos, el método de conversaciones se-
rias de Dan Olweus y el método de preocupación 
compartida de Anatol Pikas. Ambos han mostrado 
resultados positivos. De hecho, Claire Garandeau, 
Elisa Poskiparta y Christina Salmivalli realizaron 
una comparación sistemática entre los dos méto-
dos en 65 colegios de Finlandia. En algunos cole-
gios, cuando se identificaba una situación de acoso 
escolar se usó el método de Olweus, mientras que 
en otros se usó el método de Pikas. En 78% de los 
339 casos analizados, se logró frenar el bullying, 
sin que se encontrara una diferencia significativa 
en cuál de los dos métodos fuera más efectivo (Ga-
randeau, Poskiparta & Salmivalli, 2014). Los dos 
métodos tienen, sin embargo, diferencias en enfo-
ques muy importantes que generan potenciales de 
éxito y riesgos relevantes que se describen a con-
tinuación. 

Conversaciones serias: 
La propuesta de Olweus
Dan Olweus, el investigador noruego que abrió el 
campo de estudio sobre el acoso escolar, propuso 
el Método de Conversaciones Serias para el mane-
jo de casos de acoso escolar. El método consiste 
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La segunda fase del método Pikas es una conver-
sación individual con quien está siendo víctima en 
la cual el/la facilitador/a le explica el proceso y los 
avances que han ocurrido. Esta reunión también 
busca comprender su perspectiva de la situación 
y dar muestras de empatía por lo que ha estado 
sufriendo. Luego hay una nueva fase de reuniones 
individuales con quienes han sido agresores para 
preparar una reunión grupal en la que participa-
rán tanto los que han agredido como los que han 
sido agredidos. La cuarta fase es la reunión grupal, 
que busca generar acuerdos que faciliten la convi-
vencia pacífica entre las partes, explicitando clara-
mente qué es lo que cada uno va a hacer, así como 
qué sucederá si alguien no cumple lo acordado. 
Finalmente, hay una quinta fase de seguimiento 
para verificar que lo acordado se esté cumpliendo. 

El método de Pikas tiene varias ventajas con res-
pecto al de Olweus. Por ejemplo, su enfoque no 
culpabilizador tiene más probabilidad de generar 
colaboración por parte de los que han agredido, 
en vez de rechazo o negación, y puede llevar a que 
decidan dejar de intimidar, no por miedo a las san-
ciones sino porque comprenden que esto genera 
sufrimiento en las víctimas, es decir, porque han 
empatizado con ellas. Si esto se logra, los cambios 
son mucho más sólidos y estables. 

El método de Pikas, sin embargo, puede tener tam-
bién varias limitaciones y riesgos. Por un lado, no 
incluye a los padres en el proceso, ni a compañeros 

lar no está permitido, ni se va a tolerar. Sin embar-
go, tiene también varias limitaciones importantes. 
Por un lado, el mensaje que le puede llegar a los 
estudiantes es que no deben maltratar a sus com-
pañeros porque pueden ser sancionados, en vez de 
que no deben hacerlo porque ahora son conscien-
tes de que esto puede hacer sufrir mucho a otros. 
Esto puede llevar a que, en vez de evitar agredir a 
otros en el futuro, ahora lo hagan por medios en 
los que sea más difícil que los descubran, por ejem-
plo desde cuentas anónimas en redes sociales. Así 
mismo, el proceso puede llevar a que tomen una 
actitud defensiva, negando cualquier responsabili-
dad, diciendo que solo era por molestar o, incluso, 
acusando a las víctimas, a los profesores o al cole-
gio de ser ellos los agresores. Adicionalmente, el 
método no involucra a los compañeros que no son 
ni agresores ni víctimas, es decir, a los observado-
res de la intimidación, quienes hoy en día se sabe 
que pueden jugar un rol crucial para frenarla si de-
ciden intervenir asertivamente (Salmivalli, 2010). 

Preocupción compartida: 
El método de Anatol Pikas
El investigador sueco Anatol Pikas ha propuesto un 
método para el manejo de casos de acoso escolar 
que, a pesar de basarse también en conversaciones 
individuales con los involucrados, tiene un enfo-
que muy distinto al de conversaciones serias de 
Olweus. El método de Pikas se basa en conseguir 
que quienes han estado agrediendo logren llegar 
a compartir cierta preocupación por la situación 
que está viviendo la víctima (Jiménez, Castellanos 
& Chaux, 2008; Pikas, 1989, 2002, 2004). Para 
esto, Pikas propone que se evite acusar, culpabi-
lizar o confrontar a quienes han estado agredien-
do, porque esto podría llevar a que asuman una 
actitud defensiva, de negación o resistencia. En 
cambio, sugiere iniciar pidiéndole (por separado, 
en reuniones individuales lideradas por un/a fa-
cilitador/a que puede ser docente, orientador/a o 
asesor/a externo/a) a cada posible agresor/a que 
le ayude a entender lo que está pasando en el sa-
lón. Además, el proceso busca llevarlos a que reco-
nozcan que la víctima puede estar sufriendo con la 
situación y que quizás ellos han contribuido siendo 
un poco duros con ella. Cuando llegan a reconocer 
de alguna manera que lo que ocurre no está bien, 
el/la facilitador/a sugiere que empiecen a pensar 
en qué podrían hacer para mejorar la situación y 
en qué podría contribuir él/ella. 
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ños causados y la reconstrucción de las relaciones 
(Britto, 2010; Corte Constitucional, 2006). El pro-
tocolo tiene cuatro objetivos: 
1. Frenar la situación de intimidación que esté 

ocurriendo.
2. Reparar el daño que la intimidación pudo haber 

causado.
3. Prevenir futuras intimidaciones.
4. Aprovechar las situaciones de intimidación 

como oportunidades de formación.

El protocolo está dividido en seis fases:

Fase 1: Perspectivas sobre el caso
El protocolo puede ser activado por cualquier 
miembro de la comunidad educativa que sospeche 
que puede estar ocurriendo una situación de acoso 
escolar. Inicialmente, se propone buscar un buen 
conocimiento sobre la situación y sobre el contexto 
social del grupo. Para esto, es importante recoger 
diferentes puntos de vista, incluyendo profesores, 
estudiantes y personal de apoyo (vigilantes, perso-
nal de cafetería, monitores de ruta, etc.) que ten-
gan conocimiento sobre los eventos que han ocu-
rrido. Esta fase no está explícita ni en el método de 
Olweus, ni en el de Pikas. 

La información recogida permitirá definir si se tra-
ta realmente de un caso de intimidación, o si es un 
caso de agresión aislada o de conflicto entre ami-
gos o compañeros. Para ser considerada intimida-
ción, debe cumplir tres requisitos:

prosociales quienes podrían ser un apoyo funda-
mental para quienes estén siendo agredidos. Ade-
más, en nuestra propia implementación del método 
de Pikas, encontramos que la reunión grupal tiene 
el riesgo de que se presente agresión contra la víc-
tima durante la misma reunión, en parte debido al 
desbalance de poder entre los varios agresores y 
la víctima (Jiménez, Castellanos & Chaux, 2008). 
Además, es posible que el procedimiento pueda ser 
menos efectivo para quienes lideran la intimidación 
en comparación con los asistentes, quienes algunas 
veces no quieren realmente agredir a la víctima 
pero lo hacen por quedar bien con sus líderes. Adi-
cionalmente, el método no aclara qué sucede si las 
agresiones continúan, por lo cual ha sido cuestio-
nado como un método que promueve la impunidad 
(Garandeau, Poskiparta & Salmivalli, 2014). 

Una alternativa basada 
en justicia restaurativa
En nuestro grupo de investigación hemos estado 
diseñando un protocolo que puedan servir de al-
ternativa a los métodos de Olweus y Pikas (Chaux 
& Cure, 2012). La propuesta busca aprovechar el 
potencial de ambos métodos, pero también incor-
porar cambios para responder a sus riesgos y limi-
taciones. Adicionalmente, la propuesta incluye la 
perspectiva de la justicia restaurativa. A diferencia 
de la justicia punitiva o retributiva, que se focaliza 
en sancionar o castigar por las faltas cometidas, la 
justicia restaurativa busca la reparación de los da-
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Los padres de quienes parecen estar acosando pueden 
reaccionar de manera defensiva, pueden buscar negar 
lo que está ocurriendo, o pueden acusar a las vícti-
mas (o a sus padres) de ser los verdaderos agresores, 
en parte porque pueden sentirse cuestionados en su 
labor de padres, porque pueden temer a sanciones, o 
simplemente porque para ningún padre es fácil acep-
tar que se hable negativamente de su hijo/a. Para 
minimizar el riesgo de estas reacciones negativas es 
importante evitar un tono acusador. En cambio, es 
preferible iniciar mencionando que hay problemas de 
convivencia en el colegio y buscaron a los padres por-
que se necesita su colaboración para ayudar a mejorar 
la situación. Así mismo, es importante informarles a 
todos que el colegio está llevando a cabo acciones, 
informarles cuáles son los pasos que siguen y ase-
gurarles que seguirán informados de lo que ocurra. 
Además, se les debe pedir que la comunicación sea 
solo a través del colegio, es decir, que no busquen co-
municarse directamente con los padres de los demás 
involucrados porque eso puede empeorar la situación. 

Fase 3: Conversaciones con quienes 
han estado agrediendo
En esta fase proponemos realizar conversaciones in-
dividuales con cada uno de los que aparentemente 
han estado agrediendo, de manera muy similar a la 
etapa 1 del protocolo de Pikas. Es decir, proponemos 
empezar pidiéndoles su ayuda para entender lo que 
está ocurriendo y buscando generar algo de empatía 
y preocupación por lo que está viviendo la víctima. 
Así como en Pikas, consideramos que es importante 
evitar culpabilizarlos para minimizar el riesgo de 
reacciones defensivas, de negación, rechazo o acu-
saciones a la víctima. Sin embargo, sí consideramos 
importante que en algún momento de la conversa-
ción cada uno/a logre identificar cómo ha contribui-
do a que la situación llegue al punto en el que está 
actualmente, entendiendo que ninguno debe asumir 
toda la responsabilidad de la situación, pero cada 
uno/a sí puede asumir una parte, así sea pequeña 
(por ejemplo, haberse reído o no haber hecho nada 
por frenar las agresiones es una contribución). Una 
vez cada uno/a ha identificado cómo ha contribui-
do, se espera crear un compromiso con un proyecto 
que busque la reparación del daño. 

Fase 4: Conversación con quien 
está siendo víctima
La reunión con quien(es) está(n) siendo víctima(s) es 
también similar a la propuesta en el método de Pikas. 
Se busca escuchar y comprender su perspectiva sobre 
lo que está ocurriendo. La reunión busca también ex-

1. Involucrar agresión, es decir, acciones que tengan 
la intención de hacer daño, sea de manera física 
(golpes, empujones, etc.), verbal (insultos, apo-
dos humillantes), relacional (exclusión, chismes, 
etc.) o virtual (mensajes de texto o correo electró-
nicos ofensivos, fotos o videos humillantes, etc.),

2. de manera repetida y sistemática (no son situa-
ciones de agresión aislada),

3. que involucre desbalance de poder, es decir, que 
una de las partes tiene más poder que la otra y 
abusa de ese poder maltratándola repetidamen-
te (es decir, no son situaciones de conflictos en-
tre amigos o entre compañeros en las cuales am-
bos terminan haciéndose daño mutuamente). 

Si se descubre que es un caso de agresión esporádi-
ca o un conflicto entre iguales, se podría considerar 
como una situación tipo I según la Ley de Convi-
vencia Escolar 1620 de 2013 y se podrían promover 
otras acciones, como por ejemplo un proceso formal 
de mediación entre las partes liderado por algún 
docente o por algún compañero/a (Torrego, 2000). 
Si la situación involucra armas, comercio de drogas 
ilegales, violencia de pandillas, explotación o abuso 
sexual, o cualquier otra situación que se considere 
delito, se debe clasificar como una situación tipo 
III que active una ruta de atención interinstitucio-
nal. Si se identifica que efectivamente es un caso 
de intimidación, se considera que es una situación 
tipo II y se seguiría con las siguientes fases de este 
protocolo. En cualquier caso, se debe informar de 
la situación al comité de convivencia del colegio. 

Fase 2: Comunicación con los padres
Según la Ley de Convivencia Escolar 1620 de 2013 
y su decreto reglamentario, los padres, madres o 
acudientes tienen derecho de estar enterados de 
cualquier situación de acoso escolar que involu-
cre a sus hijos/as. Por esta razón, la siguiente fase 
sería informarlos en reuniones individuales de lo 
que parece estar ocurriendo y de las medidas que 
el colegio está empezando a tomar. Esta comuni-
cación debe ser muy cuidadosa porque el tema es 
muy sensible y se pueden generar reacciones fuer-
tes y negativas. Los padres de quienes están siendo 
agredidos pueden reaccionar de manera muy emo-
cional, con razón, por ser una situación preocu-
pante que puede llegar a tener impactos muy nega-
tivos en sus hijos/as. Por eso es importante validar 
sus emociones y hacerles saber que el colegio está 
haciendo todo lo posible para abordar la situación, 
pero que ellos también pueden cumplir un rol fun-
damental apoyando a su hijo/a en el proceso. 
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Fase 6: Seguimiento
Una vez terminado el proceso, se espera que el 
acoso haya terminado. Sin embargo, es importan-
te hacer un seguimiento para asegurarse de esto. 
En Canadá, Wendy Craig (comunicación personal, 
octubre 2012) ha propuesto el sistema 3, 2, 1, que 
consiste en que la primera semana se le debe pre-
guntar 3 veces a la víctima cómo ha evolucionado 
la situación, la segunda semana se le pregunta dos 
veces, y la tercera semana se le pregunta una sola 
vez. Si acaso el acoso no ha terminado, sugerimos 
recurrir al método de conversaciones serias pro-
puesto por Olweus, mencionando la posibilidad de 
sanciones disciplinarias, o incluso aplicándolas. 

Este protocolo todavía se encuentra en la fase de 
investigación, por lo que todavía no tenemos resul-
tados de impacto de su aplicación. Sin embargo, 
describo aquí la versión resumida porque puede 
servir de inspiración para otros que estén diseñan-
do o ajustando sus propios protocolos. Además, 
hay todavía muchas preguntas abiertas, como por 
ejemplo cómo se deben manejar casos de docen-
tes que estén siendo víctimas de acoso por parte de 
sus estudiantes, o de estudiantes que estén siendo 
víctimas de acoso por parte de sus docentes, o qué 
adaptaciones se requerirían para manejar situacio-
nes con estudiantes de preescolar o de primeros 
grados de primaria. En cualquier caso, es muy im-
portante que, como comunidad de aprendizaje, es-
temos dispuestos a compartir con otros los ensayos 
realizados, los riesgos encontrados y las lecciones 
aprendidas. El hecho de que ninguno de los dos 
protocolos más reconocidos en el mundo actual-
mente sean totalmente satisfactorios sugiere que 
todavía tenemos mucho camino por recorrer. 

plicarle el proceso que se está llevando a cabo, aclarar 
que lo que ha sucedido no es aceptable y que se está 
buscando que no ocurra más. Además, en la reunión 
se le explicará que se busca su colaboración con el pro-
ceso, por ejemplo sugiriendo ideas de cómo podría ser 
reparado, pero aclarando que no se va a forzar su par-
ticipación en ninguna actividad si prefiere no hacerlo. 

Fase 5: Proyectos de reparación
Esta fase, basada directamente en los principios de 
justicia restaurativa, no hace parte de los protocolos 
de Olweus, ni de Pikas. Se busca que quienes han 
sido agresivos diseñen y lleven a cabo un proyecto 
que busque la reparación del daño que pueden haber 
causado en la víctima, o por lo menos que contri-
buyan a que este tipo de situaciones no vuelvan a 
ocurrir. La fase inicia con una reunión con quienes 
han sido agresivos para que ellos propongan ideas 
sobre acciones de reparación que podrían realizar. 
A partir de estas ideas iniciales, el/la facilitador 
les ayuda a definir el proyecto, que puede consistir 
en una o varias acciones concretas, simbólicas y/o 
materiales (Zehr, 2007). Nuestra propuesta es que 
cada colegio pueda definir los tiempos y espacios 
necesarios para que puedan diseñar e implementar 
el proyecto, aunque en cualquier caso consideramos 
que el proyecto debe tener una duración máxima 
de una o dos semanas. También es recomendable si 
se incluyen momentos en los que los que han sido 
agresivos puedan presentar su trabajo a los demás 
compañeros del curso y, si la víctima está de acuerdo, 
un momento específico en el que le puedan ofrecer 
explícitamente disculpas. Toda esta fase busca que, al 
participar en el proyecto comprendan de manera más 
clara el daño que el acoso escolar puede generar, lo 
que debe facilitar que empaticen con la víctima y que 
se comprometan a que no van a volver a contribuir 
a que una situación así vuelva a ocurrir. 

http://www.santillana.com.co/ruta-
maestra/edicion-18/referencias
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“No podemos siempre construir el futuro para 
nuestra juventud, pero podemos construir 
a nuestra juventud para el futuro”

Franklin D. Roosevelt
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http://www.santillana.com.co/
rutamaestra/edicion-18/educacion-
positiva

Tal Ben-
Shahar, Ph. D. 

Former Professor of Psychology
Como padre, o como alguien que se convertirá 

en padre tómese un minuto para reflexionar 
sobre las siguientes preguntas: ¿Qué es lo que 

usted más desearía para sus hijos? Haga una lista de 
cualquier respuesta que llegue a su mente.

Ahora tómese otro minuto para reflexionar sobre 
esta pregunta: ¿Qué aprenden los niños en la es-
cuela? Una vez más, haga una lista de cualquier 
respuesta que llegue a su mente.

Es con estas dos preguntas que Martin Sleigman, 
considerado el fundador del movimiento de la pis-
cología positiva, empieza sus presentaciones sobre 
Educación. Lo que el profesor Sleigman ha ilustra-
do de forma consistente, y lo que usted probable-

mente ha descubierto por sus propios medios es 
que existe una pequeña coincidencia entre lo que 
enseña la escuela y lo que nosotros queremos que 
ellos aprendan.

En respuesta a la primera pregunta, la mayoría 
de las personas ponen en la lista felicidad, ama-
bilidad, salud física, salud mental, resiliencia, 
satisfacción, confianza, etc. La segunda pregunta 
genera una lista que incluye cosas como logros, 
matemáticas, conformidad, éxito, habilidades de 
pensamiento, disciplina, escritura, etc. Mientras 
que hay algunas coincidencias entre las dos -como 
en el caso de aprendizaje para vivir y convertirse 
en adulto independiente- las dos listas divergen 
más de lo que convergen.

Educación Positiva
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escuela puede cuidar el éxito de los estudiantes, la 
felicidad fluirá naturalmente.

El modelo mental que a mayoría de las personas 
tiene es:

Mientras esto resulta, sin embargo, mucha gente 
está equivocada. Sabemos por una gran cantidad 
de investigación que el éxito, en el mejor caso, 
lleva al aumento en los niveles de felicidad, pero 
el aumento es temporalmente efímero. El psicó-
logo Philip Brickman y sus colegas demostraron 
que incluso en períodos tan cortos como un mes 
los ganadores de lotería vuelven a sus niveles base 
de bienestar –si ellos eran infelices antes de ganar, 
asi permanecerán-. El psicólogo Daniel Gilbert ex-
tendió estos descubrimientos al mostrar cómo ge-
neralmente fallamos al predecir nuestros estados 
emocionales futuros. Creemos que comprar una 
casa grande o un carro grande, recibir un ascen-
so o un aumento salarial nos haría felices, cuando 
en realidad estos eventos solo llevan a un aumento 
temporal en nuestros niveles de bienestar.

Tal, uno de los autores de este libro, condujo su pro-
pio estudio informal mientras enseñaba un curso 
en psicóloga positiva en Harvard. Él le pidió a sus 
estudiantes levantar la mano si ellos estaban en al-
gún lugar entre muy felices y eufóricos el dos de 

Éxito (causa)    a´       Felicidad (efecto)

La falta de congruencia entre estas cosas que no-
sotros pensamos deberían ser enseñadas y las que 
realmente son enseñadas no es peculiar solo para 
escuelas de primaria y bachillerato. Christopher 
Peterson, uno de los pioneros del movimiento de 
psicología positiva, condujo una investigación 
en la cual le preguntó a los estudiantes y docen-
tes universitarios cuál fue la cosa más importante 
que ellos querían aprender o enseñar. Ellos podían 
escoger entre diecisiete ítems. Para los docentes 
lo primero en la lista era “Enseñar habilidades 
de pensamiento crítico”. Para los estudiantes lo 
primero en la lista era aprender información que 
les ayudara a mejorar su vida. El mismo ítem para 
docentes –“Enseñar cosas que ayuden a mejorar la 
vida de los estudiantes”– era la número diecisiete, 
la última en su lista de importancia.

Volviendo a nuestras dos listas, si tuviésemos que 
encontrar una palabra que resumiera cada una de 
la lista, una palabra que capturara la esencia de 
cada una, seria felicidad para la primera lista y éxi-
to para la segunda. Estas dos palabras no capturan 
todo lo que los padres desean para sus hijos o lo 
que las escuelas realmente enseñan, pero general-
mente capturan el espíritu, el núcleo, de las dos 
listas de forma respectiva.

Los padres tienden a ser indulgentes con la aparen-
te indiferencia de las escuelas hacia esas cosas que 
más les importan a ellos. ¿Por qué es eso? No es 
ciertamente porque los padres sean indiferentes al 
bienestar de sus hijos. Al contario es porque mu-
chos padres eran escépticos sobre la habilidad para 
enseñar las habilidades suaves, habilidades para la 
vida –como volverse más feliz, una mejor persona, 
más resilente o otras igual de intangibles-. Las es-
cuelas se deben apegar a lo que puede ser enseñado 
–y estas son las 3 R (lectura, escritura, y aritmética) 
y algunas pocas habilidades enseñables y medibles. 
Que es cuando la psicología positiva entra.

Este campo relativamente nuevo está retando la 
sabiduría convencional sobre las habilidades sua-
ves al generar técnicas validadas científicamente y 
ejercicios que aumentan significativamente el bien-
estar. De manera más importante, estas técnicas y 
ejercicios pueden ser enseñados y aprendidos.

La segunda razón para la aparente resignación de 
los padres por el débil foco de las escuelas, es por-
que la mayoría de las personas –sean o no sus pa-
dres– creer que el éxito guiará a el bienestar. Y si la 

107Ruta Maestra Ed.18

E
S

P
E

C
I

A
L

A
M

B
IE

N
TE

 E
SC

O
LA

R

INVITADO 
ESPECIAL



abril, cuando ellos recibieron su carta de 
aceptación de la universidad de Harvard. 
La mayoría de sus estudiantes levantaron 
su mano. Tal entonces les pidió dejar su 
mano levantada si ellos pensaron que se-
rían felices ahora –o por lo menos mucho 
más felices de lo que habían sido hasta ese 
momento– por el resto de sus vidas. La ma-
yoría de los estudiantes mantuvieron su 
mano arriba. Después de todo, para la ma-
yoría entrar a Harvard era un sueño hecho 
realidad. Ellos pudieron no disfrutar de la 
escuela con el constante estrés de sacar A, 
la presión de ser elegidos como presidente 
de tres organizaciones estudiantiles, ade-
más de hacer del equipo universitario su 
deporte de invierno y de verano, pero era 
todo en servicio a una causa que garanti-
zaría su seguridad en adelante. A ellos les 
dijeron, y realmente creyeron, que entrar 
a una universidad top les arreglaría su 
vida, y que todos su estrés y luchas desa-
parecerían prontamente.

Tal entonces les preguntó a sus estu-
diantes mantener su mano levantada si 
seguían siendo felices hoy. La mayoría 
de sus estudiantes bajó la mano. Ellos fa-
llaron al predecir el impacto de su éxito, 
como la mayoría de nosotros lo hacemos 
aun como niños, como padres o como 
profesores.

Pero mientras las investigaciones, y la ma-
yoría de nuestras experiencias personales 
claramente demuestran que el éxito no 
lleva a la felicidad –que el modelo mental 
que la mayoría de nosotros tenemos es in-
correcto– la relación opuesta entre las dos 
variables es correcta.

Este es un hallazgo muy importante, vol-

viendo la relación de causa y efecto al re-
vés y corrigiendo la misma percepción que 
muchas personas tienen. En su artículo de 
avance “Los beneficios de afecto frecuente 
positivo: ¿La felicidad lleva al éxito?” los 
psicólogos Sonja Lyubormirsky, Laura 
King y Ed Diener demuestran cómo la fe-
licidad lleva a mejores relaciones, mejores 
matrimonios, ingresos más altos, mejor 
desempeño y mejor salud física y mental.

¿Esto significa que las escuelas deben des-
hacerse de la segunda lista (ayudando a 
los niños a convertirse en adultos exitosos) 
y solo enfocarse en la primera (ayudando 
a los estudiantes a volverse felices)? Claro 
que no. Queremos escuelas que enseñen 
a escribir, leer, matemáticas, para ayudar 
a los niños a crecer y a volverse adultos 
independientes y funcionales. Al mismo 
tiempo sin embargo las escuelas deben 
reconocer que enfocarse en el bienestar de 
los niños es importante como fin –es lo que 
los padres quieren para sus hijos- y es lo 
que queremos para nosotros. Además, en-
focarse en la felicidad es beneficioso como 
medio hacia altos niveles de éxito. Pode-
mos ayudar a los niños a volverse felices 
y más exitosos –ambos trabajan juntos-. 
Si las escuelas nos van a enseñar las cosas 
que vale la pena aprender, entonces ellas 
no se pueden enfocar solo en las 3 R y unas 
pocas habilidades más. Nuestro objetivo 
es enseñar alfabetización y matemáticas, 
así como vida saludable y felicidad.

El profesor líder de Educación, Nel Noddings, 
critica la brecha que existe entre lo que las 
escuelas enseñan y lo que es mejor para los 
estudiantes: “La felicidad y la educación no 
van juntos… pero los niños aprenden mejor 
cuando están felices”. Con el objetivo de te-
ner mejores escuelas no podemos continuar 
con el camino de los niños aprendiendo las 
cosas que los harán exitosos y después en 
la tarde o durante las vacaciones haciendo 
las cosas que los harán felices. Tenemos que 
tener la felicidad y la educación juntas.

En su excelente trabajo en las escuelas 
Flourishing un grupo de psicólogos posi-
tivos resumió algo de la investigación en 
Educación:

Los hábitos y comportamientos cognitivos, 
emocionales y relacionales del optimismo, 
resiliencia, orientación de fortalezas, rela-
ciones fuertes, valores claros, propósitos 
definidos y objetivos específicos no solo 
incrementan los ingresos, sino que mejo-
ran nuestra oportunidad de buena salud, 
familias felices, amigos cercanos, trabajo 
motivador, tiempo libre satisfactorio, e invo-
lucramiento significativo con nuestra comu-
nidad. Alto positivismo es un plus en todas 
esas áreas, bajo positivismo es un menos.

Con escritos  similares, la psicóloga Bar-
bara Fredrickson en su revolucionario tra-
bajo resalta la importancia de emociones 
positivas para el bienestar mental y físico.

Debemos trabajar para cultivar emociones 
positivas en nosotros mismos y en aquellos 
alrededor de nosotros no solo como estado 
final, sino como medio para alcanzar creci-
miento psicológico y para mejorar la salud 
física y psicológica a lo largo del tiempo… a 
través de experiencias de emociones positi-
vas las personas se transforman volviéndose 
individuos más creativos, conocedores, resi-
lentes, integrados socialmente y saludables.

Mas allá de desear que nuestros hijos sean 
felices, también queremos que sean crea-
tivos, conocedores, resilentes, integrados 
socialmente y saludables. Ese es precisa-
mente el poder y la importancia de la edu-
cación positiva. 

Éxito (efecto)   β  Felicidad (causa)
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http://www.santillana.com.co/
rutamaestra/edicion-18/aulas-
conflictivas-la-punta-del-icerberg

La transformación hacia “la vida moderna” y el 
“progreso” han traído consigo el desequilibrio 
de varios factores determinantes para la cali-

dad de vida de los individuos, las familias y la so-
ciedad, entre ellos: descomposición del núcleo fa-
miliar y social, inestabilidad afectiva y emocional, 
sedentarismo, consumo de sustancias alucinóge-
nas y alcohol, embarazos tempranos, agresividad 
y violencia; esa descomposición es, muchas veces, 
la materia prima de la escuela.

De manera que es evidente la necesidad de ir al 
fondo del asunto y abordar las causas de estas 
problemáticas. “No es cuestión de ponerle una 

curita a la herida, es necesario limpiar, ayudarle 
a curar y dejarle cicatrizar” ¿Qué hacer entonces 
para atender a esta necesidad de conexión que 
manifiestan niños, niñas y jóvenes?, ¿cómo llegar 
a ellos?, ¿cómo convertir la situación actual en 
una oportunidad de empoderar jóvenes que ma-
ñana serán adultos que, de no ser transformados 
en su sistema de creencias, replicarán los modelos 
que conocen?, ¿cómo fortalecer y empoderar a los 
adultos que son finalmente los modelos a imitar 
para ellos? Estos entre otro sinnúmero de interro-
gantes, pueden ser abordados y resueltos con éxito 
desde la Disciplina Positiva, que busca atender esa 
necesidad de pertenencia, de amor y respeto que 

Vivián Jiménez            
Directora de Educriándonos. 

Life Coach entrenadora 
personal y de vida. 

Educadora de padres y aula 
certificada en Disciplina 

Positiva por la Asociación 
de Disciplina Positiva de 

los Estados Unidos.

Una disciplina que promueva la conexión y la comprensión de 
que, detrás de cada comportamiento hay una motivación. Una 
invitación a mirar hacia adentro, a entender que el ambiente 
escolar lo hacemos nosotros primero y este se proyecta en nuestros estudiantes.

Aulas conflictivas, 

la punta del iceberg

Los buenos maestros dan 

clase… los maestros excelentes, 

los que dejan huellas positivas, 

dan todo su ser
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Como país estamos cansados de la violencia, pero 
parece que no queremos mirar cómo el hogar y la 
escuela son muchas veces el origen de ella. Nos 
duele y nos molesta la corrupción, pero creemos 
inocuo el sobornar a los niños y jóvenes con un 
dulce, con una salida al descanso o con una nota.

Los hechos demuestran que ni la amenaza, ni los 
sobornos son caminos para educar a seres de los 
que se espera sean autónomos, capaces, responsa-
bles, libres, proactivos y otra larga lista de cualida-
des que nos planteamos como padres o maestros 
cuando nos damos a la tarea de educar. Y aunque 
muchos aún no lo crean, sí es posible educar sin 
premios ni castigos.

Pero, ¿por qué Disciplina Positiva? A algunos les 
incomoda el uso de la palabra disciplina ya que 
probablemente sus memorias más inocentes les 
traen malos recuerdos o viene a su mente la ima-
gen del castigo o la represión cuando la oyen; otros 
por su parte, relacionan lo positivo con permisi-
vo… entonces vamos a desenredar la pita un poco, 
porque como dicen por ahí: “ni lo uno, ni lo otro”.

Un poco de historia

“Disciplina Positiva” es una metodología basada 
en la obra de Alfred Adler y Rudolf Dreikurs. Al-
fred Adler introduce por primera vez los talleres 
para padres y profesores ya desde 1920. Su acción 
es preventiva y divulgativa, formar y apoyar a los 
educadores para lograr mejorar la sociedad a tra-
vés de la educación de niños y jóvenes. Por primera 
vez presenta la educación como una acción cola-
borativa entre padres, profesores, psicopedagogos 
y demás profesionales de la educación. Defiende 
un trato respetuoso a niños y adolescentes, pero 
advierte del peligro de caer en la permisividad y 
ausencia de límites. Así, su lema es “Firm & Kind”, 
que en nuestro idioma traducimos por “Firme y 
amable”.

Las técnicas pedagógicas fueron inicialmente im-
plementadas en Viena por el Dr. Adler y posterior-
mente fueron llevadas a Estados Unidos por el Dr. 
Dreikurs, su discípulo que tras la muerte de Adler 
asume el desarrollo y difusión de su legado y que 
acuña el término “Educación Democrática” que en 
su día supuso un cambio conceptual importante, 
ya que hasta entonces la educación se entendía 
como una imposición de autoridad del adulto so-
bre niños y jóvenes. El autoritarismo queda atrás y 

pedimos a gritos como seres humanos, como so-
ciedad, pero que simulamos no ver o postergamos 
resolver ya que nos envuelve la cotidianidad.

La juventud está desbocada, necesitan mano firme…

Llevamos miles de años castigando a los niños y 
jóvenes y el panorama sí cambia, pero no como lo 
hemos previsto.

Por generaciones hemos vivido las consecuencias 
que el castigo trae consigo, entre ellas las 3R de las 
que hablamos en disciplina positiva:

1. Resentimiento
2. Retraimiento
3. Revancha

Todo lo que se ha sembrado, por generaciones, ha 
dado su fruto. De manera que en la misma vía de 
un país que quiere caminar hacia la paz y busca 
cómo trazar rutas de trasformación social, en esa 
vía, debe ponerse la educación y la crianza como 
una oportunidad real de construcción de la paz.

«Nuestra juventud gusta del lujo y es ma-
leducada, no hace caso a las autoridades 

y no tiene el menor respeto por los de 
mayor edad. Nuestros hijos hoy son unos 
verdaderos tiranos. Ellos no se ponen de 
pie cuando una persona anciana entra. 

Responden a sus padres y son simplemen-
te malos» (Sócrates, 470-399 a. C.).
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Comprendiendo mejor 
los fundamentos

Los 5 criterios para que una disciplina sea efectiva 
según Jane Nelsen fundadora de Disciplina Positiva:
1. Ayuda a los niños a tener un sentido de cone-

xión. (Pertenencia y significado).
2. Es respetuosa y alentadora. (Amable y firme al 

mismo tiempo).
3. Es efectiva a largo plazo. (Considera lo que el 

niño está pensando, sintiendo, aprendiendo y 
decidiendo acerca de sí mismo y de su mundo 
y qué hacer en el futuro para sobrevivir o pros-
perar).

4. Enseña importantes habilidades sociales y de 
vida. (Respeto, preocupación por los demás, 
solución de problemas y cooperación, así como 
las habilidades para contribuir en su hogar, su 
escuela o su comunidad).

5. Invita a los niños a descubrir sus capacidades. 
(Alienta el uso constructivo del poder personal 
y la autonomía) 2 .

el respeto mutuo pasa a ser a la vez un medio y un 
objetivo educativo central.

Décadas después, en 1980 estas teorías educativas 
encuentran un nuevo impulso gracias a la labor de 
Jane Nelsen y Lynn Lott quienes escriben un ma-
nual sobre educación para padres titulado “Positi-
ve Discipline” que hoy en día, tras 36 años ha lo-
grado un importante grado de difusión en Estados 
Unidos, América Latina y Europa 1 . En Colombia 
y Latinoamérica, es Gigi Núñez, presidenta de la 
Asociación de Disciplina Positiva Colombia, quien 
expande la bandera de una educación diferente, 
introduciendo la metodología con el nombre de 
Disciplina con Amor, logrando certificar a más 500 
educadores que pueden compartir la metodología 
en sus comunidades y escuelas, lo que ha multi-
plicado el número de personas que le apuestan a 
esta filosofía de vida que pretende construir una 
sociedad diferente, aunque no es una tarea fácil, 
los resultados sorprenden.

http://disciplinapositivaespana.
com

http://www.disciplinaconamor.
com/

1

2
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Con Disciplina Positiva es posible desarrollar y po-
tenciar las percepciones y habilidades significati-
vas para un desarrollo idóneo:

 * Percepciones
• Soy capaz
• Contribuyo de manera genuina y significativa
• Puedo influir en lo que me sucede

 * Habilidades
• Habilidades intrapersonales
• Habilidades interpersonales
• Habilidades de adaptación al sistema
• Habilidades de juicio

Con la convicción de que la Escuela es un eje cen-
tral del desarrollo y está llena de oportunidades de 
ayudar a crecer a la sociedad, la Disciplina Positiva 
puede convertirse en un aliado de la escuela y las 
familias para acompañar los procesos educativos 
actuales del país.

Educar en amor y respeto no debería ser un sueño, 
sino una realidad posible, construida por las men-
tes, corazones y manos de aquellos que soñamos 
con una sociedad diferente

Pero… ¿Cómo? ¿Desde dónde?

Cada vez que tengo la oportunidad de compartir 
en una conferencia o taller con maestros, les invi-
to a recordar cómo en cada institución educativa 
es posible encontrar frases alusivas a la educación 
por el ejemplo; luego les invito a reflexionar sobre 
cuán conscientes somos realmente de esa verdad. 
Y lo cierto es que la mayoría de nosotros tiene poca 

“No hay nada más contagioso 
que la conducta humana”

Enrique Rojas 
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por sus docentes, porque han comprendido que 
no podemos esperar que nuestros niños y jóvenes 
sean algo diferente a lo que sembramos en ellos.

Un maestro conectado, maduro, tranquilo, con vi-
sión de largo plazo, empático, respetuoso en todas 
las vías, solidario, que se cuida a sí mismo, que dis-
fruta lo que hace, que se goza su clase, que es dis-
ciplinado y los frutos de su esfuerzo se perciben en 
él, es un maestro que conecta con sus estudiantes 
entregándoles la atención que requieren, permi-
tiéndoles sentir que tienen poder y pueden hacer 
un uso adecuado de él para sentir que la vida es 
justa, ayudándoles a gestionar apropiadamente 
sus emociones y promoviendo oportunidades para 
afirmar su confianza sintiendo que son capaces, 
trabajando de fondo (de principio a fin, con disci-
plina-persistentemente) en alimentar el sentido de 
pertenencia y significado, del que hablaron Adler 
y Dreikurs.

De otra parte, un maestro que conecta con sus es-
tudiantes es uno que tendrá la posibilidad de ver 
más allá de los malos comportamientos dejando 
de “atacar los brotes” para comenzar a atender la 
raíz de los problemas, ya que según Dreikurs “un 
niño mal portado, es un niño desmotivado”. Con 
Disciplina Positiva es posible ayudar al adulto a 
comprender cuál es el mensaje oculto detrás del 
comportamiento de los niños y jóvenes a través de 
estudio de las metas erradas del comportamiento.

o nula consciencia de este principio. Solo para re-
frescar la memoria un poco, recordemos cuándo 
fue la última vez que les pedimos a nuestros es-
tudiantes que hicieran silencio, hablando con un 
elevado tono de voz (y no contemos los gritos); 
o, ¿cuándo fue la última vez que nos sentamos a 
trabajar (dibujar, hacer ejercicios de matemáticas, 
química o cálculo, o a leer) al tiempo con ellos? Y 
en ambos casos, ¿cuál fue el resultado? Creo que 
los dos ejemplos nos permiten visualizar la impor-
tancia de lo que trato de traer a colación aquí. No 
pesa tanto lo que decimos, es lo que hacemos (y 
más cierto aún: es lo que SOMOS), aquello que 
realmente “arrastra” o inspira  a nuestros niños y 
jóvenes.

Además sumemos el hecho científico del trabajo de 
las neuronas espejo  en nuestro proceso de apren-
dizaje y desarrollo.

En el transcurso de los años, he encontrado co-
mentarios de maestros con ambientes escolares 
conflictivos, que dicen cosas como “es que ya uno 
aprende a ser como ellos”, ”es que se me salieron 
de las manos”, “estos pelaos no le hacen caso a na-
die”, etc. desconociendo cuánto de ellos mismos 
es lo que reflejan sus salones de clases, culpando 
por completo a sus estudiantes, al sistema, al rec-
tor, etc. Imagino que un niño o joven que ve a un 
maestro (padre y adultos en general) cansado, irri-
table, sin compromiso, amargado o estresado, etc., 
no se siente muy conectado con la idea de hacer lo 
que este le diga (obedecer), creo que se dirá a sí 
mismo: “para ser cómo tú… mejor déjame quieto”. 
Aunque sea duro reconocerlo hay algo que debe-
mos entender como maestros y es que el ambiente 
escolar lo hacemos nosotros primero y este se 
proyecta en nuestros estudiantes.

Sin embargo, hay un número importante de maes-
tros que están tomando consciencia del valor de su 
rol y, más allá de transmitir conocimiento, están 
comprendiendo la tremenda oportunidad que tie-
nen de transformar no solo los ambientes escolares 
en cada una de sus aulas, sino de transformar vidas 
que se traducirán en esa sociedad que soñamos. 
Estos maestros están asumiendo responsabilidad 
más allá del currículo, para aprender sobre sí mis-
mos, para poner en práctica el autocontrol y auto-
cuidado como herramientas principales, además 
de todo tipo de habilidades socioemocionales que 
desean ver ancladas en sus estudiantes, para que a 
su vez, ellos empiecen a desarrollarlas, inspirados 
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Educar sin premios ni 
castigos… ¿entonces 
qué hacemos?

Jane Nelsen agrega un principio ma-
ravilloso a la metodología Enfocar 
en soluciones. Partiendo de una de 
sus frases: “De dónde sacamos la ab-
surda idea de que para que un niño 
se porte bien, primero tenemos que 
hacerlo sentir mal”, podemos ver, de 
nuevo, como el trabajo está en noso-
tros los adultos, con todo un cambio 
de paradigmas; necesitamos apren-
der a empezar a mirar hacia adelan-
te, cambiar el dedo acusador por una 
mano que acompañe, guíe y enseñe 
a reparar, trascendiendo al castigo y 
a la culpa, aprendiendo a Enfocar en 
soluciones.
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Es necesario reaprender el concepto que tenemos 
y transmitimos de “error” y verlo realmente como 
una oportunidad de aprendizaje, que cuando algo 
no salga como queremos, podamos encontrar una 
o varias salidas (¿no trabajamos en pensamiento 
lateral en la escuela?), para reiniciar (ahora con la 
resiliencia tan de moda) o para transformar nues-
tros proyectos; aprender y enseñar a nuestros estu-
diantes a parar los ciclos de violencia y venganza, 
no devolviendo lo mismo cuando te lastiman, mi-
rando al otro con compasión y aprendiendo que no 
“se porta así porqué sí”, sino que puede haber una 
necesidad insatisfecha que muy en el fondo duele 
y le lleva a comportarse de determinada manera; 
comprender que es posible trascender la compe-
titividad para comenzar a trabajar juntos en coo-
peración y competitividad; aprender a hacer un 
esfuerzo extra para reparar al otro cuando eres tú 
quien ha lastimado (y no quedarnos solo en pedir 
disculpas).

Es mucho el trabajo por hacer y la tarea depende 
de cada uno de los adultos que hemos elegido ser 
guía de otros (como padres, maestros o cualquiera 
que interviene en el proceso educativo de otro). La  
esperanza está en que cada cual haga lo mejor en 
su parte y de lo mejor que pueda.

Aquí, en resumen, 4 pilares que pueden contribuir 
en la construcción de ambientes escolares más fa-
vorables así: 

1. Autocuidado: primero tú cómo adulto, satisfa-
ce tus necesidades y procura tu bienestar (no es 
pecado, es sabiduría).

2. Conexión: contigo, con tus principios, con tu 
vocación y con aquellos a quienes tienes la her-
mosa oportunidad de educar.

3. Respeto: por ti, por el otro y por la situación.
4. Enfoque en soluciones: mirar hacia adelante, 

reparar y construir.

Si bien es cierto que la tarea no es fácil, creo que 
el compromiso que se adquiere al decidir trabajar 
para influir en la vida de otros seres humanos es 
permanente y creciente, así que recordando la fra-
se con la que me despidió una maestra al finalizar 
un entrenamiento en Disciplina Positiva: “todo 
suena muy bonito, pero para mí la verdad es muy 
rosa”, les animo, como lo hice con ella, a probar in-
sistentemente el comenzar a incluir al menos uno 
de los principios de Disciplina Positiva, a leer más 
sobre esta y otras alternativas para educar diferen-

te; a intentar desde el amor y el respeto alguna de 
las herramientas que les compartiré a continua-
ción, en fin, a darse la oportunidad de nutrir su 
práctica con una visión más holística, y permitirse 
la satisfacción de crear y mantener un ambiente 
escolar verdaderamente democrático, con estu-
diantes conectados, proactivos y empoderados, a 
no desfallecer y a reconectar con el poder que tene-
mos como adultos, como guías y educadores de las 
generaciones venideras, porque muchos dicen que 
los niños son el futuro, pero muchos otros estamos 
haciendo conciencia de que ese futuro depende (y 
lo estamos creando) de nosotros.

La emociones positivas y la conexión que se 
da en ellas favorecen el desarrollo, el apren-
dizaje y la consecución de todo tipo de 
metas. Un maestro que está bien, gestiona 
apropiadamente sus emociones y conecta 
con sus estudiantes, de manera que puede 
transformar un ambiente escolar conflicti-
vo a uno de conexión y respeto, donde el 
aprendizaje se construye sobre las bases de 
una educación que se piensa para la vida y 
no solo para aprobar exámenes.
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Algunas herramientas

A continuación se presenta una lista de herramientas prácticas para su aplicación en el aula basadas en 
disciplina positiva y educación alternativa. Como lo escribí antes, la invitación es primero a conectar con 
los principios y luego trabajar las herramientas (para que construyas sobre bases sólidas), busca más infor-
mación o acércate al educador certificado más cercano para recibir apoyo. El consejo para trabajar con las 
siguientes herramientas, es que pruebes una a la vez de manera consistente y consciente, luego como vayas 
sintiendo el ambiente, introduce una nueva. Recuerda que Disciplina Positiva no es una receta mágica, no 
hay fórmulas cuando se trabaja con seres humanos, toma lo que sientes que funciona para ti y para tu grupo 
y ¡manos a la obra!

1. Herramienta Autocuidado

Descripción
Busca espacio y tiempo especial para ti, de tu bienes-
tar depende en gran medida el bienestar de tu grupo.

Consejo
 * Consiéntete a diario.
 * Ten a la mano la lista de mínimo 3 cosas que 

disfrutes hacer que no cuesten dinero y procú-
ralas para ti cada día.

 * Satisface tus propias necesidades.
 * Evita sobrecargas.
 * Cuida tu salud física, mental y emocional.

2. Herramienta Zona de parqueo 

Descripción
Fija un espacio en el aula, para que los estudiantes 
puedan consignar sus inquietudes o comentarios 
en momentos en que no pueden ser atendidos di-
recta o inmediatamente. Prepara un momento en 
la semana o en el día para resolverlos.

3. Herramienta Preguntar en vez de dar órdenes

Descripción
Transforma las órdenes en preguntas, invita al ce-
rebro al pensar y no lo actives con órdenes.

Consejo
Prepárate previamente, haz una lista de tus órde-
nes más frecuentes y encuentra la manera de con-
vertirlas en preguntas.

4. Herramienta Ritmo siempre ritmo

Descripción
Todos necesitamos momentos de contracción y 
momentos de expansión, son nuestros ritmos na-
turales. Arma tu clase teniendo en cuenta el ritmo 
y hallarás fluidez y mejora en el ambiente escolar.

Consejo
 * Respeta primero tus ritmos.

5. Herramienta Cuando entonces

Descripción
 * Si tienes un estudiante “retador”, puedes usar:
 * “Cuando… (termines, hagas, etc.) Entonces… 

(pasas a lo siguiente, sales, etc…)”.

Consejo
 * Sé siempre respetuoso y razonable y no lo uses 

como chantaje.

6. Herramienta Carga y descarga

Descripción
 * Permite y acompaña (de ser necesario) ciclos 

emocionales. Para la ira, por ejemplo, permite 
que jueguen con plastilina o que rompan un pa-
pel. Si están tristes, déjales llorar y manifiesta 
tu empatía.

 * Luego invítales a retornar a la calma.
 * Recuerda enseñar que todas las emociones son 

sanas.

7. Herramienta Uno a uno

Descripción
Toma tiempo con cada uno de tus estudiantes, mí-
nimo una vez por período. Pregúntales cosas como: 
¿Cómo te sientes en el grupo? ¿Qué puedo hacer 
por ti? ¿Qué podrías hacer tú por el grupo?, etc.

Consejo
Es increíble lo que pueden hacer diez minutos de 
uno a uno. Puedes hacer un cronograma. Recuer-
da no usar el tiempo para “sermonear”.

http://www.santillana.com.co/ruta-
maestra/edicion-18/referencias
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10.  Herramienta Viajando del No al Sí

Descripción
 * “Para todo No, hay un SÍ”.
 * Haz una lista de tus negaciones más frecuentes, 

ej: NO te levantes, no griten, no corran en el 
salón, no se distraigan, etc. y  transfórmalas a 
lenguaje positivo, ej:

 * Permanezcan sentados
 * Hablen en voz baja
 * Concéntrense
 * En el salón se camina, etc.

8. Herramienta El cofre de las historias

Descripción
Puede ser físico o imaginario, es más un recurso 
para integración cerebral, puedes crear tú las his-
torias o tener libros que hablen de emociones.

Consejo
Crea las historias conforme se presentan las si-
tuaciones y dibujen o escriban algo simbólico que 
puedan guardar al final en el cofre.

9. Herramienta Rueda de opciones

Descripción
Pueden crear una rueda de opciones personal o 
del grupo, para manejar momentos de tensión o 
alteración emocional. Algunas de las opciones más 
usadas: saltar, colorear, respirar, tomar un poco de 
agua, etc.

Consejo
Prepara una actividad grupal, conversen, jueguen 
y luego creen su rueda.

RECUERDA QUE DISCIPLINA 
POSITIVA NO ES UNA RECETA 
MÁGICA, NO HAY FÓRMULAS 

CUANDO SE TRABAJA CON SERES 
HUMANOS, TOMA LO QUE SIENTES 

QUE FUNCIONA PARA TI Y PARA 
TU GRUPO Y ¡MANOS A LA OBRA!
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http://www.santillana.com.co/
rutamaestra/edicion-18/ciberacoso-
las-audiencias-hacen-la-diferencia

David Luna 
Sánchez

Ministro de Tecnologías 
de la Información y 
las Comunicaciones 
(MinTIC) Colombia. 

Colombia es considerado uno de los países que re-
gistra las mayores cifras de matoneo en América 
Latina. De acuerdo con una encuesta realizada por 
la Universidad de los Andes y el Ministerio de Edu-
cación, en la cual participaron 55 mil jóvenes de 
589 poblaciones del país, el 29% de los estudiantes 
de grados quinto y noveno ha sufrido alguna agre-
sión física o verbal por parte de sus compañeros en 
el último año.

Ahora con el auge de Internet y de las redes sociales 
entre jóvenes de todas las condiciones económicas 
y sociales, lastimosamente esta problemática en 
lugar de disminuir, pareciera ir en aumento. En es-

tos casos, el acoso se intensifica, pues las víctimas 
pueden recibir ataques permanentes por parte de 
personas de cualquier lugar del planeta y durante 
un mayor período de tiempo, incluso años.

Los estudiantes han comenzado a ver el cyberbull-
ying como parte de la vida escolar y de sus rutinas 
diarias, al punto que, según los resultados de la 
encuesta de Uso y Apropiación de Internet en Co-
lombia, realizada por Datexco para el Ministerio 
de Tecnologías de la Información y las Comunica-
ciones (MinTIC), más del 30% de los entrevistados 
conoce personas que han sido atacadas en las re-
des sociales.

Ciberacoso: las audiencias 

hacen la diferencia

Junto a las víctimas y los victimarios, los espectadores juegan un papel clave en la 
aceptación o el rechazo de mensajes de matoneo en las redes sociales. Así se está 

trabajando para erradicar estas acciones reprochables de nuestras aulas.
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El ciberacoso también es indirecto. Ante el anoni-
mato que brinda Internet, el agresor nunca percibe 
la reacción que tiene la víctima acerca de sus co-
mentarios: él simplemente pone un mensaje hi-
riente en una fría pantalla y pasa a otra actividad 
completamente diferente. En otras palabras, nun-
ca tiene la oportunidad de sentir empatía por la 
persona que recibe sus insultos, ni remordimiento 
por alguna de sus acciones.

Cuando se utiliza Internet también se amplía el 
alcance y la duración de los ataques. Por ejemplo, 
una discusión, un chiste o un apodo que surgió en 
el salón de clases —y que debió terminar el mismo 
día de su nacimiento— no solo puede ganar noto-
riedad internacional, sino que llega a permanecer 
vigente por años. La víctima siente entonces que se 
trata de un ataque persistente de muchas personas 
y no de un comentario que se ‘reencaucha’ de for-
ma frecuente.

Para completar, mientras que el abusador tradi-
cional recibe reconocimiento de sus pares por sus 
comentarios y burlas (lo que puede incrementar su 
estatus social), en redes sociales esta aceptación a 
la persona se pierde por completo al utilizar el ano-
nimato. No obstante, la cantidad de ‘me gusta’ y de 
publicaciones compartidas comienza a llenar ese 
espacio. Entre más alcance tiene la publicación, el 
victimario se considera más exitoso.

A partir de estas particularidades comenzamos 
nuestro trabajo para prevenir y reducir la influen-
cia del cibermatoneo al interior de los colegios.

Tres protagonistas

Hasta ahora, la mayoría de campañas para preve-
nir y combatir el cyberbullying en las aulas de clase 
—y en general, en todo tipo de comunidades y or-
ganizaciones— se centra en dos de sus protagonis-
tas principales: las víctimas y los victimarios. Ellos 
suelen ser percibidos como los únicos involucrados 
en estas acciones reprochables.

Inicialmente, hablamos de las graves consecuen-
cias que tienen los insultos y las burlas sobre el 
comportamiento y la estima de quien recibe los 
ataques de forma constante por Internet. A dife-
rencia del matoneo presencial, la víctima del ci-
beracoso no solo debe soportar que esas burlas hi-
rientes las realicen incluso personas que nunca ha 
visto, sino que, además, esos insultos le persigan 

Aunque existen algunas similitudes con el mato-
neo presencial, el ciberacoso en las aulas de clase 
tiene ciertas particularidades que incrementan 
sus consecuencias y llegan a dificultar las acciones 
para frenarlo dentro de una comunidad específica, 
de acuerdo con un estudio realizado el año pasado 
por la organización Corpovisionarios.

Entre sus características, el cyberbullying requiere 
de cierta experticia tecnológica por parte del abu-
sador: entre mayor sea su conocimiento de las re-
des sociales, mayor alcance puede lograr con sus 
mensajes y publicaciones. Cabe anotar que una 
gran cantidad de matoneadores virtuales pueden 
ser víctimas de bullying tradicional (por cuenta de 
su éxito académico) y entonces usan sus conoci-
mientos para buscar revancha de sus ‘verdugos’ a 
través de las redes digitales.
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escapar del aburrimiento o lidiar con la soledad. 
Como sus acciones parten de un momento especí-
fico, es difícil que ellos se vean a sí mismos como 
potenciales agresores.

También usan el matoneo como una forma de ca-
nalizar los deseos de venganza frente a una situa-
ción en especial, en la que las víctimas son simples 
‘blancos fáciles’. Por ejemplo, podrían estar furio-
sos con un profesor que les puso una nota baja —y 
que consideraron injusta—, por lo que fijan sus 
ataques en los alumnos que sacaron una mejor ca-
lificación pues los ven como sujetos vulnerables y 
beneficiados por alguna injusticia.

Ahora bien, los diferentes autores coinciden en 
afirmar que una de las principales motivaciones de 
los cibermatoneadores es obtener beneficios socia-
les y mayor reconocimiento por sus comentarios. 
El cyberbullying se constituye en ‘una conducta so-
cialmente construida que puede provocar placer y 
dolor’.

Con esto, el espectador se convierte en el tercer 
protagonista del matoneo y comienza a jugar un 
papel primordial al momento de enfrentarlo.

Una audiencia muy activa

Junto a la víctima y el victimario, el espectador 
juega un rol crucial dentro del cyberbullying. Esta 
es la persona que puede ignorar, aprobar o conde-
nar los mensajes y las burlas repetitivas que se dis-
tribuyen a través de las redes sociales y que buscan 
herir a otros miembros de la comunidad.

La investigación adelantada por Corpovisionarios 
demuestra que quien realiza el matoneo encuentra 
una motivación para seguir con sus acciones agre-
sivas en contra de una persona, una comunidad o 
una organización, en la medida en que el público 
apruebe sus acciones de forma consciente o sin 
quererlo. Los abusadores buscan una aprobación 
social de sus actos: si la comunidad decide no ha-
cer eco de sus burlas o se planta frente al abuso, 
termina el matoneo.

Tristemente, la audiencia no es consciente del enor-
me poder que tiene para frenar estas actividades. 
De hecho, no necesita dar ‘me gusta’ o compartir 
un comentario para apoyar al matoneador: el solo 
hecho de no repudiarlo y callar, termina justificán-
dolo como algo socialmente aceptado. 

hasta su propio computador y teléfono inteligente 
a través de las redes sociales.

A nivel general, según Corpovisionarios, la mayo-
ría de los adolescentes que enfrenta esta situación 
opta por soluciones de corte tecnológico: bloquear, 
cambiar contraseñas, borrar mensajes anónimos, 
encriptar la IP, no dar su número telefónico a cual-
quiera o cambiarse el nombre en las redes sociales. 
Aunque también desarrollan estrategias interac-
cionales, como enfrentar al agresor y pedirle que 
pare.

Solo en unos pocos casos las víctimas deciden pe-
dir ayuda. Eso sí, por lo general, buscan apoyo en 
amigos cercanos, quienes no tienen la autoridad 
o la experiencia necesaria para brindar un apoyo 
acertado o para emprender acciones que permitan 
frenar los ataques que reciben.

Por otra parte, están los cibermatoneadores, a 
quienes se pide usar su sentido común antes de 
publicar en Internet algún mensaje que pudiera 
lastimar a otras personas o comunidades. En estos 
casos, lo que se muestra como un comentario sen-
cillo o un chiste fácil en las redes sociales, podría 
crecer como una bola de nieve y dar origen a ata-
ques sistemáticos y repetidos. 

De acuerdo con una investigación de las universi-
dades de Newcastle y Sydney (en Australia), los 
matoneadores pueden tener motivaciones que no 
siempre están relacionadas con las víctimas, como 
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con posiciones marginales, por ejemplo, y por eso, 
solo funciona si los ataques son públicos, es decir, 
son testigos que presencien y soporten la agresión.

Como se trata de un hecho social, las propuestas 
para prevenirlo o controlarlo son una combinación 
de ‘acciones universales’, es decir, aquellas dirigi-
das a contrarrestar el poder que ganan los mato-
neadores entre sus pares y, en esa medida, reducir 
su motivación para matonear, y ‘acciones indica-
das’, aquellas orientadas a dar apoyo a la víctima y 
a confrontar al agresor con sus actos.

Metodológicamente, se pueden combinar sesiones 
presenciales, lúdica, juegos de computador, pági-
nas web dirigidas a los padres y un buzón virtual 
para que los estudiantes puedan reportar casos de 
cyberbullying.

Un victimario en peligro

Junto al repudio contra el matoneo, las audien-
cias son responsables de evitarlo, incluso en sus 
propias respuestas. Ante todo, deben tener una re-
acción civilizada, en la cual rodeen a las víctimas 
para elevar su autoestima y demostrarles que los 
ataques a través de Internet no hacen parte de una 
norma socialmente aceptada.

De cara a los agresores, los espectadores están 
llamados a brindar una respuesta fuerte. Hay que 
hacerles saber que sus comentarios no tendrán el 
impacto que ellos esperan, sin entrar en discusio-
nes o nuevas peleas.

De hecho, el rol de los profesores para evitar el cy-
berbullying en sus salones de clase comienza por 
reprochar abiertamente estos actos, por inocentes 
que parezcan, para evitar que los alumnos comien-
cen a considerar que se trata de una práctica que 
está socialmente aceptada.

Para Corpovisionarios, si un grupo escolar hace 
cyberbullying y es valorado negativamente por la 
comunidad (por ejemplo, llamándolo ‘los canso-
nes’), sus miembros pueden sentir culpa por sus 
acciones y cambiar sus actitudes. No obstante, si 
el grupo considera que matonear hace parte de las 
normas aceptadas por sus pares o sus profesores, 
esa misma valoración se convierte en algo positivo 
y refuerza esa práctica (“así somos aquí”). 

Si en un grupo el matoneo es la norma, será vis-
to como legítimo y apropiado por sus miembros y 
quienes no lo hacen son rechazados o sancionados. 
Para adaptarse a un grupo así, un estudiante que 
usualmente no haría matoneo puede convertirse 
en agresor.

Justamente, varias fundaciones finlandesas deci-
dieron crear un programa para enfrentar el mato-
neo en las escuelas y colegios de ese país desde la 
sanción social.

Llamado Kiva, este programa parte de la idea de 
que el bullying posee una arquitectura social: se 
trata de una estrategia para ganar, acrecentar y 
mantener el estatus social en un grupo de iguales. 
Funciona mediante la selección de víctimas sumi-
sas, inseguras de sí mismas, físicamente débiles o 
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Cabe señalar que la reacción de la comunidad no 
siempre será la más adecuada, al punto que llega a 
comprometer la integridad física de los abusadores 
ante una reacción desmedida y sin control. En la 
historia reciente, hemos visto como un comenta-
rio o un mensaje hiriente en las redes sociales ha 
generado protestas muy fuertes que terminan con-
virtiendo al victimario en víctima.

Por ejemplo, el 20 de mayo de 2014, 33 niños mu-
rieron en Fundación (Atlántico) cuando se incen-
dió el bus que los transportaba hacia una escuela 
religiosa, en un hecho que tocó profundamente la 
sensibilidad de todos los colombianos.

A pesar de la profunda tristeza e indignación por la 
cadena de irresponsabilidades que terminaron en 
esta tragedia (como la falta de mantenimiento del 
vehículo y el intento de llenar el tanque de gasoli-
na con el motor en funcionamiento), el joven Jor-
ge Alejandro Pérez decidió hacer bromas en redes 
sociales con esta situación. Bajo la etiqueta “#Me-
PrendoComoNiñoEnBus”, realizó una cadena de 
tuits en que se burlaba de la situación y de la raza, 
condición social y religiosa de los niños muertos.

Antes que reírse, las audiencias transformaron su 
indignación en furia. Esa misma noche, un enorme 
grupo de personas logró ubicar la casa de Pérez en 
Ibagué y decidió lincharlo por sus desafortunados 
mensajes. Si bien la Policía logró rescatarlo, el joven 
tuvo que abandonar la ciudad durante varias sema-
nas, mientras se calmaban los ‘nuevos’ agresores.

La audiencia debe comprender y aceptar su rol 
dentro de cualquier iniciativa para frenar el cibera-
coso. Desde las aulas de clase, es necesario incenti-
var a los niños y jóvenes a demostrar abiertamente 
su rechazo frente a comentarios, chistes, burlas o 
mensajes que busquen herir a otras personas.

Ante todo, acabar con el cyberbullying es una tarea 
de grupo y responsabilidad de todos. 

DE CARA A LOS AGRESORES, 
HAY QUE HACERLES SABER 
QUE SUS COMENTARIOS NO 
TENDRÁN EL IMPACTO QUE 

ELLOS ESPERAN, SIN ENTRAR EN 
DISCUSIONES O NUEVAS PELEAS.
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http://www.santillana.com.
co/rutamaestra/edicion-18/
infraestructura-educativa-y-
ambiente-escolar

 ¿Qué recomienda a los rectores para mejorar los espacios de aprendizaje 
en cuanto al contexto emocional, social y a la infraestructura?

El modelo social data de 100 años atrás, en tiempo 
de la Era industrial. El mundo exterior ha cambia-
do, pero la mayoría de las experiencias en las aulas 
no lo han hecho. Nosotros tenemos que cambiar a 
un modelo en el que los estudiantes hablen más 
que los docentes, donde haya más de una respues-
ta a cada pregunta. Necesitamos transformar la 
naturaleza del aprendizaje donde cada estudiante 
está trabajando por sí mismo en sillas separadas, 
mirando hacia la pared y el profesor es el que hace 
todo el proceso comunicativo.

Necesitamos tener un tipo de mobiliario que le 
permita a los estudiantes interactuar y trabajar 

más entre ellos, que permita cambiar la organiza-
ción del salón de una modalidad a la otra, con la 
voces de los estudiantes que puedan ser escucha-
das más consistentemente que las voces de los do-
centes, donde el docente pueda hacer una pregun-
ta y obtenga de seis estudiantes, seis respuestas 
diferentes. El proceso de aprendizaje debe estar 
más direccionado a la respuesta de cada uno de los 
estudiantes y el docente se convierta en un facilita-
dor donde la tiza la tenga el estudiante en vez del 
profesor. Ese es entonces el tipo de mobiliario que 
se necesita para los estudiantes, mas no el tipo de 
mobiliario que tenemos hoy.

Frank Locker       
Doctor en Arquitectura. 

Experto en planeación de 
instalaciones educativas. 
Se ha desempeñado como 

docente en la universidades 
de Harvard, Kansas, 

Edimburgo y en el colegio 
de Arquitectura de Boston.

Entrevista a  
Frank Locker

123Ruta Maestra Ed.18

E
S

P
E

C
I

A
L

A
M

B
IE

N
TE

 E
SC

O
LA

R

123123

ENTREVISTA



 ¿El tamaño de los salones debería 
ser más grande con respecto a este mo-
biliario, respondiendo a que en Colom-
bia cada salón tiene 40 o más estudian-
tes? ¿Requeriría entonces cambiar toda 
la construcción de los salones?

No puedes pagarlo, nadie puede costear 
un cambio de estos. El truco es: mira 
cómo hacer cambios que pueden ser cos-
teables y después aumentar la colabora-
ción entre los estudiantes.

Todas estas sillas toman más espacio que 
si tuvieras esas sillas reagrupadas para 
que se miren los unos a los otros. Podría-
mos ir a cualquiera de estos salones y 
reorganizarlo para que se colaboren en 
grupos y seguro el salón se va a sentir más 
grande.

Algo muy simple que se puede hacer es re-
tirar los ladrillos bajo las ventanas, poner 
puertas y paredes de vidrio para usar este 
espacio como una extensión del salón, así 
mismo los corredores como una exten-
sión de los salones, de esta forma, los es-
tudiantes que están realizando un trabajo 
colaborativo o estudiando directamente 
en un proyecto específico, no necesitan 
estar en el salón, pueden hacerlo fuera de 
este.

Cuando el docente está hablando solo, 
necesariamente tiene que meter a todos 
estos estudiantes pasivos en un salón de 
clase, así el sonido queda atrapado en el 
salón. Si tienes a esos 40 estudiando en 
grupos de seis o de cinco y todos estos 
grupos como un centro de ruido, el salón 
se vuelve demasiado ruidoso porque tie-
nes a cuatro o cinco estudiantes hablando 
al mismo tiempo.

Por esta razón ayuda el hecho de sacar 
estos grupos al espacio extendido del co-
legio. No se trata de botar el colegio para 
cambiar, se trata de adaptar los espacios 
de forma no costosa y de manera simple 
de alterar las dinámicas del aula de cla-
se, pero déjame decirte, que es más fácil 
cambiar la infraestructura que el re-en-
trenar a los maestros. Es un proceso a lar-

go plazo cambiar la actitud de los maes-
tros hacia la enseñanza. Cuando se ha 
hecho este cambio, los docentes se van a 
beneficiar igual que los estudiantes, por-
que enseñar en este método tradicional 
es aislante, y enseñar como un facilitador 
empodera a los estudiantes para analizar 
las preguntas difíciles. Puede ser muy 
gratificante para el maestro y se convierte 
en una nueva vida para los estudiantes.

 Recomendaciones a los maestros 
para el manejo de la disciplina

El objetivo es cambiar los métodos de 
enseñanza para que los estudiantes es-
tén más involucrados en el proceso. Si yo 
fuera uno de cuarenta estudiantes y tengo 
que pasar un día entero escuchando pasi-
vamente, a un profesor y a otro, hablando 
de temas que no son relevantes a mi con-
texto y que no tengo idea si los voy a usar 
o no, también sería indisciplinado.

Cuando el modelo cambia a un método 
facilitador y cuando el aprendizaje es re-
levante, pero juzgado por los estudiantes, 
no por los docentes, donde son los estu-
diantes los que lo encuentran relevante 
y los estudiantes están haciendo activa-
mente su propio aprendizaje, habrá me-
nos problemas de comportamiento y va a 
haber menos deserción escolar.

En EE. UU., así como en Colombia, la de-
serción escolar también es muy alta, ya 
que muchos de los profesores tienen este 
mismo método de hablar todo el día.

Todo lo comentado anteriormente se re-
fiere al punto de vista innovador de la 
educación en EE. UU. Lo llamamos en-
señanza del siglo XXI. Si logramos hacer 
que todos los colegios se adapten a este 
tipo de enseñanza-aprendizaje antes de 
que se acabe el siglo, entonces habremos 
hecho muy buen trabajo.

Es muy difícil hacer la transición, pero si 
vamos a generar un cambio muy grande 
en estos estudiantes, debemos cambiar 
de enfocarnos en el currículo del colegio, 
a enfocarnos más en sus experiencias, ya 

que por cien años nos hemos enfocado en 
los currículos.

Debemos aprender ciencia, matemáticas, 
pero lo que hemos hecho es crear genera-
ciones a las que no les gustan las escue-
las, porque enfocarse en el currículo no 
lo hace real, no alcanza a los estudiantes 
donde ellos están. Hemos creado un país 
de gente que no les interesa aprender, en-
tonces cuando dos padres que no quieren 
aprender tienen hijos, vamos a tener tam-
bién hijos que no quieren aprender.

Queremos incentivar el aprendizaje por 
la vida misma de cada persona, ya que 
los años de escuela son solo un comienzo 
de toda una vida de aprendizaje, de en-
riquecimiento personal, de curiosidad, de 
aprendizaje. Si tienes un sistema como el 
tradicional estás más cerca de gente que 
no le gusta aprender, que de gente que sí 
le gusta aprender. Tenemos mucho que 
cambiar, pero es muy excitante encontrar 
que los colegios más sobresalientes que 
han hecho el cambio, ha logrado ver re-
sultados.

Estamos en el camino de transformación 
correcto, así lo pongas en una perspectiva 
nacional y se vea solo como un pequeño 
comienzo. El tipo de retos que se tienen a 
nivel de educación en Colombia, también 
se tienen en EE. UU., y se puede hacer.

 ¿Ese modelo educativo centrado 
en el currículo tiene que ver con 
las evaluaciones estandarizadas 
(PISA), ya que los colegios se 
obsesionan con los resultados?

Esto representa una gran distracción para 
el modelo de enseñanza-aprendizaje, 
porque las pruebas solo miden un peque-
ño componente de lo que se debe apren-
der. A EE. UU. no le va bien en PISA, está 
de número veintiocho aproximadamente, 
cuando antes estaba de número dieciséis, 
es decir, cada vez peor. A Colombia tam-
poco le va bien.

Las escuelas tradicionales no le permiten 
a los estudiantes aplicar sus conocimien-
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tos y PISA mide la aplicación de los cono-
cimientos, mas no los conocimientos en 
sí mismos. Por esta razón en EE. UU. se 
deben hacer los mismos cambios que en 
Colombia. Es la aplicación la que permite 
ver que los estudiantes realmente están 
aprendiendo el currículo.

En estas pruebas, tener resultados buenos 
significa que sabes cómo obtener buenos 
resultados en las mismas pruebas. Pero 
lo que ocurre es que lo aprendes para la 
prueba y después se te olvida.

Si tuviéramos un trabajo significativo 
para aprender lo que es relevante y los es-
tudiantes entendieran los porqués, enton-
ces ellos lo unirían todo y aprenderían.

Por ejemplo, si quieres enseñar matemáti-
cas a los estudiantes de secundaria, dales 
un reto como estos: Imagínate que no es-
tás en Bogotá y que estás en Massachuse-
tts, EE. UU., donde en el verano hay apro-
ximadamente 90 grados Fahrenheit (°F) 
y en el invierno hay aproximadamente 10 
grados Fahrenheit (°F). Hay un cambio 
grande de temperatura en el año. Esta es 
una forma muy interesante para que los 
niños aprendan matemáticas, hacer un 
buen servicio por su comunidad y obtener 
un trabajo cuando sean adultos.

Invita a diez estudiantes a que realicen 
una tarea de analizar el consumo de ener-
gía de diez edificios públicos de la ciudad y 
que hagan recomendaciones de cómo aho-
rrar energía y dinero. Si tienes diez edifi-
cios de ejemplo y cuarenta estudiantes en 
un salón, puedes formar diez equipos de 
a cuatro estudiantes para que en el salón 
cada edificio tenga su responsable. Eje-
cutas el proyecto y los estudiantes saben 
que van a estar usando sus habilidades 
matemáticas y que deben aprender nuevas 
competencias para el proyecto y alguien 
del Gobierno viene y les pide que hagan 
el trabajo para ellos ver qué es real y rele-
vante con el apoyo de algunos ingenieros 
de la ciudad que vienen, trabajan con los 
estudiantes, les ayudan a hacer el análisis 
y ellos hacen su trabajo en el transcurso 
de dos meses. Cuando ellos terminan lo-

gran hacer recomendaciones como añadir 
aislamiento, cambiar de petróleo a gas, 
analizar fuentes de energía, pensando en 
cuánto costaría hacer todos los cambios y 
cuánto sería el ahorro, el retorno.

Hacer que los estudiantes hagan este tipo 
de trabajo, rápidamente los hace exper-
tos, después irán y tendrán contacto con 
el alcalde y presentarán el proyecto al 
consejo local, como adultos. Y todo eso 
gracias a que aprendieron matemáticas 
en el colegio.

La razón por la que puse este ejemplo es 
porque esto es lo que están haciendo en 
Springfield, ciudad ubicada en el condado 
de Hampden en el estado estadounidense 
de Massachusetts. Allí empezaron la diná-
mica con cinco edificios, calcularon el cos-
to de las mejoras e hicieron la predicción 
de que se gastarían cuatro años para tener 
el retorno del costo de la inversión y fueron 
a visitar el concejo de la ciudad y presentar 
el proyecto, obteniendo apoyo financiero. 
Se hicieron las mejoras y los retornos no 
se vieron en cuatro años, sino en dos años. 
Cuando eso pasó, la ciudad estaba tan con-
tenta que el alcalde vino a la escuela y dijo 
“gracias por ayudarme con estos cinco”, 
tenemos diez más para ustedes.

Este es aprendizaje real que atrapa al es-
tudiante para que él aprenda los objetivos 
del currículo y sirve a la educación, mien-
tras los estudiantes están sirviendo a la 
comunidad. Los estudiantes están apren-
diendo, mientras trabajan con adultos, in-
genieros, profesionales, cuando muchos 
de los estudiantes ni siquiera sabían qué 
era ingeniería. Gracias a esta experiencia 
aprendieron modelos para el futuro, qué 
querían ser cuando crecieran. Tuvieron 
que aprender retórica para ir a presen-
tarse ante el concejo de la ciudad e hicie-
ron algo que trajo muchas ganancias. Los 
apoyaron y alabaron mucho, e hicieron 
algo en la secundaria que van a recordar 
por el resto de sus vidas.

El problema es que los docentes piensan 
que tienen todas las respuestas, que todo 
el aprendizaje debe suceder totalmente 

en el aula de clases. Ellos no entienden 
los recursos disponibles para el aprendi-
zaje que hay afuera del colegio, pero no se 
necesita una cantidad de entrenamiento 
para que los docentes cambien su mode-
lo. Lo que se necesita es un cambio en el 
estado mental, disposición, actitud, y de-
jar ir, no controlar tanto.

Cuando tienes cuarenta estudiantes en un 
aula y la puerta está cerrada, no importa 
qué tan hacinados estén, el docente siem-
pre está en control, pero cuando comien-
zas a incentivar trabajo de verdad con ex-
pertos externos y los estudiantes forman 
diferentes grupos con distintas activida-
des, así pierdes un poco el control y los 
docentes temen perder el control. Ahí es 
donde está el verdadero trabajo.  
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Solution

¿En qué consiste la 
Solución de Richmond?
Richmond es una editorial internacional especializada en la 
publicación de materiales de alta calidad para estudiantes de 
todas las edades y niveles. Junto con los mejores aliados en 
el campo de la enseñanza del inglés: ETS TOEFL, Cambridge 
English Language Assessment, British Council, English Attack y 
Capstone, hemos diseñado una solución integral que le permite 
a los colegios  alcanzar altos niveles de competencia en el idioma 
inglés y así cumplir con estándares nacionales e internacionales.

¿Por qué implementar la Solución 
de Richmond en su Institución?

Busca que los estudiantes alcancen altos estándares 
académicos reconocidos internacionalmente.

Prepara a los estudiantes para un mundo competitivo y globalizado.

Le permite al estudiante homologar los requisitos de nivel de inglés 
de la universidad a través de una certi� cación internacional.

Le ofrece a los profesores la posibilidad de 
crecer académica y profesionalmente.

Le garantiza a los padres de familia que la institución 
está a la vanguardia de estándares internacionales.

Permite utilizar los logos de Richmond y de sus aliados 
estratégicos con propósitos de mercadeo.

Componentes de la 
Solución de Richmond

Para mayor información
Contacto: 018000978978

richmondsolution@richmondelt.com

Certi� caciones 
Internacionales

Recursos 
Digitales y 

Plataformas

Consultoría 
Académica

Programa 
de Desarrollo 
Profesional 

para  
Profesores

Recursos 
Impresos
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rutamaestra/edicion-18/estrategias-
pedagogicas-para-aulas-numerosas

Introducción

En nuestro país, no es un secreto que las aulas de 
instituciones públicas y algunas privadas, están 
conformadas por 40 o más estudiantes. Esta ca-
racterística hace que surjan factores negativos que 
afectan a estudiantes y a docentes, tales como la 
falta de atención en clase, la escasa participación 
individual, la lucha por el silencio y la indisciplina. 

Como consecuencia de ello, los docentes tienden 
a centrarse más en el control de la disciplina y el 
orden, que en el avance de procesos significativos 
que beneficien el logro académico de los estudian-
tes. Una revisión bibliográfica permitió ver, en pri-
mer lugar, que la atención puesta en el aumento de 
cobertura educativa ha hecho a un lado la búsque-
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A fin de reducir los factores negativos presentes en las aulas numerosas y 
aprovechar la diversidad inherente a ellas, se diseñaron e implementaron tres 

estrategias pedagógicas diferentes. Este escrito analiza logros y obstáculos de cada 
experiencia, en esta situación tan común en nuestra realidad educativa.

Estrategias pedagógicas 

para aulas numerosas

Un reto docente
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y formatos de observación de la participación de 
los estudiantes. Con base en estos registros se ela-
boraron matrices de análisis para cada estrategia 
pedagógica implementada. El análisis se concreta 
en la comparación de las tres estrategias pedagó-
gicas implementadas, para determinar el impacto 
que tuvo cada una de ellas en la dinámica propia 
de aulas numerosas, interpretando los beneficios 
y dificultades de cada estrategia. De esta manera 
se logró definir, para cada estrategia, si se logró la 
reducción de los factores asociados a aulas numero-
sas o hay factores que aún son problemáticos.

Las estrategias

La propuesta de esta investigación se materializa 
en tres estrategias que fueron pensadas para reali-
zar un cambio en la forma de enseñanza, en donde 
predominaba la clase expositiva y magistral. Fue-
ron diseñadas en el contexto del desarrollo de la 
habilidad analítica, ya que es necesario evaluar el 
logro de aprendizaje desde algún punto de refe-
rencia, coherente con el PEI de la institución. Esta 
a su vez se potencia a través del trabajo de habi-
lidades de orden inferior que ayudan a llegar al 
análisis. Para este caso se escogió la habilidad de la 
explicación debido a que permite establecer rela-
ciones entre lo que se ha aprendido expresándolo 
de forma clara y coherente.

Las estrategias son: 1) Múltiples formas de apren-
der, 2) Aprendamos con el otro y 3) Aprendamos a 
pensar. Las tres estrategias fueron diseñadas bajo 
el marco de Enseñanza para la Comprensión, el 
cual se consideró pertinente abordar en aulas nu-
merosas ya que guía al estudiante por el camino de 
la comprensión y evita que se queden en la simple 
trasmisión de la información.

Múltiples formas de aprender

El objetivo fue proponer a los estudiantes un proyec-
to abarcador, en donde tuvieran la oportunidad de 
interactuar con diferentes medios de representación 
de la información (auditivo, visual, motriz, etc.), 
diferentes materiales que ellos pudieran manipu-
lar para comprometerlos en la tarea a partir de sus 
intereses, estrategias, opciones de autoevaluación 
y autorreflexión, en búsqueda de la comprensión.

¿Por qué en aulas numerosas?
Porque “ayuda a tener en cuenta la variabilidad de 
los estudiantes al sugerir flexibilidad en los objeti-

da de nuevas pedagogías que respondan a aulas 
cada vez más numerosas (Puryear, 1997). También 
se encontró que problemas como la participación 
limitada, la falta de comunicación efectiva y el es-
caso tiempo para evaluar de forma individual, son 
aspectos que se relacionan de forma negativa con 
el manejo de aulas numerosas (Gutiérrez, 2010).

Adicionalmente, Mendoza (2013) plantea que el 
manejo de grupos grandes dificulta la labor do-
cente en el sentido en que no se logra un trabajo 
personalizado que dé cuenta de la diversidad en 
el aula. Por otro lado, Parsons (2006) manifiesta 
que el docente, al atender a un grupo numeroso, 
presenta múltiples inconvenientes con sus estu-
diantes. Estos pierden fácilmente su autocontrol, 
se quejan constantemente, pelean entre sí y re-
quieren de ayuda para solucionar conflictos. Igual-
mente, el trabajo académico queda en segundo 
lugar, los trabajos no se terminan, y la atención a 
los temas de la clase se pierde con frecuencia. Vale 
la pena mencionar además que la sobrepoblación 
en las aulas puede ser causa de que los estudiantes 
no alcancen los desempeños esperados, ya que la 
atención es dispersa, hay poca concentración y el 
docente disminuye su motivación por aplicar nue-
vas estrategias. (Gómez, 2012).

Teniendo en cuenta lo anterior, el presente artícu-
lo presenta los hallazgos encontrados después de 
implementadas tres estrategias pedagógicas para 
aulas numerosas. Se buscó evaluar la eficacia de 
estas para neutralizar los factores negativos, arri-
ba mencionados, presentes en este tipo de aulas.

Metodología de investigación

Examinaremos brevemente cómo se realizó esta 
investigación. Se partió del reconocimiento de los 
factores negativos presentes en aulas numerosas, 
que fueron identificados en el diagnóstico realiza-
do al grupo objeto de estudio: 40 estudiantes de 
grado segundo, de la Institución Educativa San 
Mateo, del sector oficial en el municipio de Soa-
cha, Cundinamarca. La metodología elegida fue la 
hermenéutica, con alcance explicativo. Se tomaron 
en consideración diferentes factores presenten en 
aulas numerosas, para interpretarlos y formular es-
trategias, que permitan explicar cómo benefician o 
no el logro académico, el clima de aula, la partici-
pación estudiantil y el rol docente. Los datos reco-
gidos de dichos factores se registraron en diarios de 
campo, entrevista a grupos focales, videos de clase 
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Principales hallazgos

Logro académico
El logro académico en este trabajo de investigación 
tiene que ver con qué tanto avanzaron los estudiantes 
en el desarrollo de su “habilidad analítica”. Esta habi-
lidad se evaluó teniendo en cuenta la valoración con-
tinúa propuesta por la Educación para la Compren-
sión. Con este propósito se adaptaron las matrices de 
valoración en cada dimensión diseñadas por Boix y 
Gardner (1999). Estas matrices proponen evaluar 
a través de cuatro niveles de compresión que son: 
ingenuo, de principiante, de aprendiz y de maestría.

El nivel ingenuo, es el nivel mínimo de compren-
sión, donde no se observa conexiones con lo que 
el estudiante ha aprendido y lo que explica. Por 
el contrario, el nivel maestría muestra totalmente 
la comprensión del estudiante, evidenciándose a 
través de explicaciones claras, que muestran co-
nexiones con todo lo que ha aprendido y su vida 
cotidiana. Los niveles de principiante y de apren-
diz son intermedios. En el de principiante el estu-
diante domina algunos conceptos o ideas de forma 
mecánica. Mientras que el nivel aprendiz, aprende 
a usar estas ideas de forma flexible y las comienza 
a relacionar con su vida cotidiana.

De las tres estrategias, en la que los estudiantes al-
canzaron los niveles más altos de comprensión fue 
en la estrategia “Múltiples formas de aprender”, en 
donde el 55% de los estudiantes se ubicaron en los 
niveles aprendiz y maestría. En comparación, en 
la estrategia “Aprendamos con el otro” el 45% de 
los estudiantes se ubicaron en estos niveles y en la 
estrategia “Aprendamos a pensar”, el 46% de los 
estudiantes llegaron a nivel aprendiz o maestría.

vos, métodos, materiales y evaluación que permi-
tan a los educadores satisfacer dichas necesidades 
variadas” (Pastor, Sánchez, Sánchez Serrano y Zu-
billaga, 2013, p. 4).

Aprendamos con el otro

Con esta estrategia se buscó que los estudiantes 
trabajaran en grupo, cada uno asumiendo un rol 
determinado, para que la interacción permitie-
ra construir conocimiento y llegar así a la com-
prensión. Para ello se les propuso actividades que 
debieron resolver en grupo y no de manera indi-
vidual. Así, los estudiantes pudieron aprender a 
abordar el conocimiento desde una perspectiva de 
grupo y vincularse con los otros.

¿Por qué en aulas numerosas?
Porque permitió que los estudiantes se organiza-
ran por grupos y en esta medida para el docente 
fue más fácil coordinar a cada grupo de acuerdo 
a la tarea asignada. Ello permitió un seguimiento 
más específico a cada grupo, mayor participación 
de cada niño y así la construcción del conocimien-
to en interacción.

Aprendamos a pensar

Esta estrategia buscó que los estudiantes tuvieran 
más oportunidades de aprender a través de rutinas 
de pensamiento. Estas rutinas son organizadores 
que ayudan a estructurar, ordenar y desarrollar 
distintas formas de pensamiento en el proceso de 
aprendizaje y que promueven la autonomía en el 
aprendizaje. Una ventaja de este tipo de activida-
des es que se centra en un proceso de pensamiento 
en independencia del saber que se esté constru-
yendo en la clase. (Perkins, Tishman, Jay,1998).

¿Por qué en aulas numerosas?
Porque los estudiantes de aulas numerosas re-
quieren que su aprendizaje sea más organizado y 
consciente, en medio de la “caótica” diversidad a 
su alrededor. Las rutinas de pensamiento permiten 
que todos participen y adquieran autonomía en las 
diferentes actividades propuestas.

Las tres estrategias fueron pensadas para tres di-
ferentes áreas, a fin de lograr transversalidad en 
el desarrollo de la habilidad analítica y así poder 
observar cómo se disminuyen o no los factores 
asociados a aulas numerosas desde diferentes se-
siones.
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mos a pensar”, el trabajo en equipos cooperativos y 
con rutinas de pensamiento fue fundamental para 
lograr que todos los estudiantes preguntaran, opi-
naran y dialogaran entre ellos para consolidar sus 
trabajos.

Las tres estrategias lograron compromiso por parte 
de la gran mayoría de estudiantes, lo que jugó en 
contra en las dos primeras fue el mal comporta-
miento que presentan algunos estudiantes, lo que 
logra desviar la atención del grupo. A diferencia de 
las dos primeras, en la tercera estrategia “Apren-
damos a pensar” se pudieron disminuir los niveles 
de indisciplina, dando como resultado buenos pro-
ductos de las rutinas de pensamiento.

Clima del aula
Se evaluó el clima de aula a partir del manejo de 
emociones de los estudiantes y la comunicación 
que genera la dinámica de cada estrategia. En este 
sentido, cabe resaltar en primer lugar que para 
los estudiantes no es incómodo pertenecer a un 

Los estudiantes lograron dar explicaciones claras 
y completas a partir del trabajo que se llevó a cabo 
en las sesiones implementadas. En la estrategia 
“Múltiples formas de aprender”, las explicaciones 
de los estudiantes permitieron evidenciar la com-
prensión y organización de sus ideas, a partir de lo 
que ellos mismos crearon.

Con esta estrategia los niños tuvieron la oportuni-
dad de crear y explicar problemas cuyo referente 
ellos habían vivenciado, debido a que realizaron 
una visita a la huerta, lo que les dejó descubrir pro-
blemas matemáticos en medio de las plantas. Esto 
les permitió enriquecer la creación de los proble-
mas y fortalecer las ideas que tenían al respecto, 
a causa de esto se logró que un alto porcentaje de 
estudiantes llegara a niveles altos de comprensión.

La participación
De tres estrategias implementadas, las de mayor 
impacto en cuanto a la participación de los estu-
diantes fue “Aprendamos con el otro” y “Aprenda-

MÚLTIPLES FORMAS DE APRENDER

APRENDAMOS CON EL OTRO

APRENDAMOS A PENSAR

Veamos los porcentajes en cada estrategia de 
acuerdo al nivel de comprensión.
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grupo numeroso. Lo ven como una oportunidad 
para compartir, apoyarse y sentirse acompañados. 
La aparición de emociones negativas estuvo más 
presente durante la estrategia “Múltiples formas 
de aprender”. Allí se presentaron desacuerdos y 
peleas frecuentes entre compañeros. En la estra-
tegia “Aprendamos con el otro”, se evidencia que 
los desacuerdos continúan existiendo, pero los pu-
dieron manejar de una mejor forma. Es decir, se 
vieron obligados a dialogar para lograr ponerse de 
acuerdo. En la estrategia “Aprendamos a pensar”, 
estos desacuerdos y peleas disminuyeron signifi-
cativamente. Las emociones positivas en las tres 
estrategias se manifiestan por el hecho de poder 
trabajar con sus pares, ayudar y ser ayudados y 
tener la oportunidad de trabajar en actividades 
interesantes para ellos, como visitar otros espacios 
diferentes al aula, manipular material y las rutinas 
de pensamiento que fueron muy significativas para 
los estudiantes.

En segundo lugar, durante el desarrollo de las tres 
estrategias, la comunicación se vio afectada por la 
falta de escucha, el exceso de ruido y la falta de 
atención entre compañeros. Este factor se mantuvo 
negativamente en todas las intervenciones. Hubo 
pequeñas ganancias en cada estrategia, como 
llegar a acuerdos, delegarse roles y ser conscien-
tes que tienen el problema de la falta de escucha. 
Aun así, este no mejoró notoriamente durante el 
desarrollo de todas las sesiones. En la estrategia 
“Aprendamos a pensar”, el problema estuvo pre-
sente de forma intermitente. Se podría considerar 
esto como una ganancia, ya que, en las otras dos es-
trategias, el ruido fue permanente en las sesiones.

Rol docente
El rol docente se evaluó desde los temas de manejo 
del estrés, manejo de grupo y manejo de tiempo. 
Es interesante resaltar que volver la mirada hacia 
lo que se implementó en clase, con un punto de vis-
ta reflexivo y crítico, fue fundamental para darse 
cuenta de los avances o retrocesos que se tienen 
por el camino como docente y en esta medida to-
mar acciones dirigidas al mejoramiento continuo 
de la práctica pedagógica.

El estrés docente, durante la implementación de 
las tres estrategias pedagógicas, se relaciona direc-
tamente con el comportamiento y compromiso de 
los estudiantes frente a las diferentes sesiones. La 
tensión vivida en clase suele aparecer por la canti-
dad de quejas e inconvenientes que se presentan 

en una sola sesión. Como son varios estudiantes, 
la cantidad de peleas, discusiones, desacuerdo y 
malos comportamientos es alta. Manejar este tipo 
de situaciones respondiendo a todas las necesida-
des de los estudiantes, es desgastante. Es por ello 
que se termina manifestando en mal genio por 
parte del docente, cansancio y frustración. La es-
trategia que generó mayor tranquilidad al docente, 
se puede afirmar que fue “Aprendamos a pensar”, 
debido a que las quejas, indisciplina y demás com-
portamientos que no tienen que ver con la clase, se 
presentaron con menor frecuencia.

En cuanto al manejo de grupo, en la estrategia 
“Múltiples formas de aprender” se dificulta bá-
sicamente por los estudiantes que presentan mal 
comportamiento y el exceso de ruido. Esto genera 
desorden dentro del aula, peleas entre compañe-
ros, distracción de los estudiantes y mal genio por 
parte del docente. Por el contrario, hubo facilidad 
para manejar el grupo en actividades donde los 
estudiantes deben manipular algún material direc-
tamente.
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quecer el trabajo de todos los estudiantes. Enton-
ces se hace una observación generalizada del tra-
bajo de los equipos, perdiendo detalles del trabajo 
individual. A mayor número de estudiantes, mayor 
tiempo se requiere para dar retroalimentación.

De acuerdo con el análisis presentado anterior-
mente, a continuación, se muestra una tabla en 
donde se comparan las tres estrategias, numerán-
dolas de 1 a 3. En donde el 1 significa la estrategia 
con mayor impacto positivo en cada categoría y 3 
la de menor impacto.

Estas tres estrategias en relación con la estrategia 
frontal de enseñanza, permitieron hacer un cambio 
significativo en la forma de enseñar y aprender del 
docente y estudiantes. Todas tuvieron impacto po-
sitivo en una o varias de las categorías analizadas. 
Esto deja ver que no hay una estrategia en particular 
que reduzca todas las dificultades presentes en aulas 
numerosas. Aunque la última estrategia implemen-
tada, fue la que benefició más categorías, no hay que 
desconocer que el logro de aprendizaje de los niños, 
se obtuvo en un porcentaje más alto en la primera 
estrategia. Es importante resaltar que cada una de 
las estrategias, trajo consigo formas de aprender 
diferentes, lo que la estrategia frontal -tradicional- 
de enseñanza no permite. Los estudiantes lograron 
resultados muy positivos en la medida que se les 
permitió variar, ser partícipes activos de su proceso 
académico y sacar provecho del trabajo en equipo.

Conclusiones

Las estrategias pedagógicas implementadas per-
mitieron ver que en aulas numerosas es pertinente 
variar continuamente la metodología, con el fin de 
garantizar a los estudiantes diferentes formas de 
aprender, que se ajusten a la diversidad existente en 

Durante la implementación de la estrategia “Apren-
damos con el otro”, se pudo ver que la dinámica 
de trabajo cooperativo permitió tener una mirada 
más cercana hacia las necesidades del equipo. Pero 
hay grupos que solo resaltan las necesidades de los 
estudiantes líderes. El alumno pasivo, muchas ve-
ces pasa desapercibido. Es decir que, en un grupo 
de 4 estudiantes, puede ser que el docente centre 
su mirada en uno o dos estudiantes, que, por lo ge-
neral, son los que más preguntan, o se quejan por 
alguna dificultad del equipo. El problema del ma-
nejo de grupo radica, en que no se puede tener un 
acercamiento detallado de cada estudiante, para 
lograr observar sus avances o dificultades.

Frente a la estrategia “Aprendamos a pensar” se 
encontró que el manejo de grupo se dificulta en 
cuanto el control de la escucha y disciplina. Se dis-
persan bastante fácil trabajando en equipo, pero a 
la vez se colaboran mucho y sacan fruto del trabajo 
en esta forma. Es decir, el factor que más juega en 
contra del manejo de grupo, es que es dispendio-
so controlar todos los equipos a la vez. Mientras se 
está con un grupo, los otros están fomentando in-
disciplina o haciendo otro tipo de cosas que no son 
de la clase. En contraposición las rutinas de pen-
samiento, permitieron mayor orden y compromiso 
por parte de los niños.

En el manejo del tiempo se encontró que, durante 
las tres estrategias pedagógicas implementadas, 
el hacer visible el tiempo para los estudiantes, les 
permitió trabajar más efectivamente. Así mismo, 
las unidades de comprensión implícitamente per-
mitieron integrar diferentes áreas del conocimien-
to. De esta manera, el docente pudo jugar con el 
tiempo de forma positiva, sacando provecho de 
cada sesión. En las tres estrategias juega en contra 
del docente, que no le alcanza el tiempo para enri-

CATEGORÍAS/ ESTRATEGIAS MÚLTIPLES FORMAS DE APRENDER APRENDAMOS 
CON EL OTRO APRENDAMOS A PENSAR

LOGRO 1 3 2
Emergencia Alfabetización tecnológica Explorador Entradas de innovación

Logro 1 3 2

Participación
Frecuencia 3 1 2

Compromiso 2 3 1

Clima
Emociones 3 2 1

Comunicación 3 2 1

Rol docente
Estrés 3 2 1

Tiempo 3 2 1
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En contraste con lo que vive el docente en aulas nu-
merosas, se encontró que los estudiantes se sienten 
felices de ser parte de un grupo numeroso y perci-
ben ello como una ventaja. Consideran que tienen 
mayor apoyo, colaboración y compañía.

Respecto del logro de aprendizaje de los estudian-
tes no se encontró que haya una relación directa 
que permita afirmar que existe bajo rendimiento 
académico debido a la cantidad de estudiantes por 
aula. Depende más del compromiso, participación 
y experiencias didácticas de los estudiantes frente 
a las clases.

El no encasillarse en la enseñanza por contenidos, 
amplió el aprendizaje, uso y apropiación de dife-
rentes habilidades del pensamiento. Ello no solo 
les fue útil a los estudiantes para una sola asigna-
tura, si no por el contrario, logró transversalidad y 
utilidad en varias asignaturas.

A manera de cierre se considera que en aulas nu-
merosas el trabajo como docente es arduo y desa-
fiante. Quien se ve más afectado en la dinámica 
propia de estas aulas es el docente. Por lo tanto, 
se hace necesario ser un docente comprometido, 
muy observador, reflexivo y en constante proceso 
de formación y actualización pedagógica. De esta 
manera se podrán proponer diferentes estrategias 
que respondan a las necesidades de los grupos nu-
merosos. 

estas aulas. Por lo tanto, no hay una única estrategia 
que minimice todos los factores negativos presentes 
en estas. De acuerdo a lo encontrado, cada estrate-
gia, según su particularidad, trae consigo beneficios 
y dificultades para los estudiantes y el docente.

En cuanto al clima de aula, la natural lucha por 
el silencio y la falta de atención son factores que 
siguen estando presentes en aulas numerosas 
después de implementadas las tres estrategias. El 
tiempo productivo de clase disminuyó por el con-
trol de la escucha y la disciplina.

Se logró durante las tres estrategias pedagógicas 
implementadas una enseñanza activa, donde el 
protagonista fundamental fuera el estudiante. En 
esta mediada se involucró a todos los niños en su 
aprendizaje, a diferentes niveles, pero todos tuvie-
ron un papel importante dentro de cada estrategia.

El docente continúa teniendo un alto nivel de es-
trés, lo que se evidencia en las frecuentes interrup-
ciones que debe hacer a su clase, para lograr el 
silencio y la atención de los estudiantes. Aun así, 
hubo momentos en las tres estrategias en los que 
se logró controlar estas situaciones. Esto se ob-
serva, específicamente, en sesiones donde el estu-
diante manipula diferentes tipos materiales y debe 
crear o construir algo con ello. La implementación 
de rutinas de pensamiento es también muy útil, 
puesto que deja ver que es una estrategia atractiva 
y organizada para los estudiantes.

http://www.santillana.com.co/ruta-
maestra/edicion-18/referencias
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http://www.santillana.com.co/
rutamaestra/edicion-18/educar-
para-la-ciudadania-global

Fernando M. 
Reimers 

Profesor de educación 
internacional de la escuela de 
postgrados en educación de 

la Universidad de Harvard.

Como resultado de los cambios que el desarro-
llo de la tecnología de las comunicaciones ha 
generado en las formas de producir bienes y 

servicios, hay cada vez mayor interdependencia 
entre las economías en el mundo, y también hay 
formas nuevas muy poderosas de organización so-
cial y participación. Estos cambios constituyen lo 
que algunos llaman la globalización, un fenómeno 
que nos lleva a todos a interactuar de forma más 
cotidiana con personas con identidades diferentes 
a las nuestras.

Esta globalización requiere establecer una relación 
más estrecha entre lo que se aprende en la escuela 
y los acontecimientos que experimentan los estu-
diantes en sus vidas, que reflejan un mundo cada 

vez más integrado como resultado de estos desa-
rrollos tecnológicos. La globalización en sí misma 
es un proceso inevitable que ofrece oportunidades 
de mejoramiento de oportunidades humanas, pero 
que no necesariamente ha ofrecido a todas las per-
sonas las mismas oportunidades. Esta es la razón 
por la cual algunos grupos rechazan la globaliza-
ción, como se ve en las elecciones de Brexit en Gran 
Bretana, y en la reciente elección Presidencial en 
Estados Unidos. Es por ello que la educación para 
el desarrollo de la ciudadanía global es esencial 
para permitir a los jóvenes comprender el mundo 
que les ha tocado vivir –altamente globalizado— 
y para que puedan hacer de la globalización una 
oportunidad de mejoramiento del bienestar huma-
no, de la sustentabilidad ambiental y de la paz.

Educar para la 

ciudadanía global
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El Southern Poverty Law Center en los Estados 
Unidos documentó una cifra récord de 867 inci-
dentes de ataques basados en racismo o discrimi-
nación religiosa o de identidad de género en los 
diez días siguientes a las elecciones presidenciales, 
posiblemente como resultado de la muy divisiva 
campaña presidencial en Estados Unidos, con sus 
atributos antiinmigrantes y antiglobalización. Este 
desarrollo, y otros como el voto de Brexit en Gran 
Bretaña, señalan que una proporción significativa 
de la población en estos y en otros países del mun-
do no acepta el aumento de la frecuencia y la in-
tensidad de las interacciones con personas de mu-
chas identidades diferentes que caracterizan a la 
globalización. En un discurso pronunciado el 1 de 
diciembre por el presidente electo Donald Trump 
para celebrar su victoria, expresó claramente este 
sentimiento antiglobalización:

“Escuchamos mucho hablar sobre cómo nos esta-
mos convirtiendo en un ‘mundo globalizado’, pero 
las relaciones que la gente valora en este país son 
locales”.

“No hay himno global, no hay moneda global, no 
hay un certificado de ciudadanía global, prome-
temos lealtad a una bandera y esa bandera es la 
bandera americana”, continuó. “A partir de ahora 
va a ser: América primero... Nunca nadie volverá 
a tener intereses de otro tipo que vayan antes del 
interés del pueblo estadounidense, lo cual no va a 
volver a suceder”.

En octubre de 2016, Teresa May había expresado 
sentimientos similares:

“Si usted cree que es un ciudadano del mundo, es 
un ciudadano de ninguna parte. No entiendes lo 
que significa la ciudadanía”.

Sin embargo, los sentimientos antiglobaliza-
ción expresados por la primera ministra May y 
por el presidente electo Trump no reflejan las 
opiniones de una parte considerable de su elec-
torado. Una encuesta realizada por GlobeScan 
para el Servicio Mundial de la BBC muestra que, 
en los 18 países encuestados, más de la mitad 
de la población se ve más como ciudadanos glo-
bales que como ciudadanos de su país. www.
globescan.com/news-and-analysis/press-re-
leases/press-releases-2016/383-global-ci-
tizenship-a-growing-sentiment-among-citi-
zens-of-emerging-economies-global- Poll.html

En el mejor de los casos, esta resistencia por parte 
de la población a un mundo que se está juntando a 
una velocidad acelerada exacerbará las tensiones y 
nos hará perder muchas oportunidades de colabo-
rar a lo largo de líneas de diferencia en la mejora 
del mundo. En el peor de los casos, este rechazo 
de los resultados de la globalización y los puntos 
de vista tan opuestos entre personas de la misma 
nación sobre el valor de la ciudadanía global con-
ducirá a inestabilidad social y el conflicto.

Dado que las escuelas públicas fueron creadas para 
ayudar a los estudiantes a desarrollar la capacidad 
de colaborar con otros, a lo largo de multiples líneas 
de diferencia, en la mejora del mundo, es impera-
tivo que la profesión docente conduzca a preparar 
a los estudiantes a comprender el mundo en el que 
viven, a comprender su complejidad, a reconocer la 
forma en que los asuntos mundiales y locales están 
entrelazados, a comprender la globalización y sus 
consecuencias, incluidos los riesgos globales, apre-
ciar la fortaleza que representan nuestra diversidad 
y diferencias, y a tener las habilidades y el deseo de 
contribuir a mejorar el mundo. En resumen, la pro-
fesión necesita promover la educación global de la 
ciudadanía. En ese proceso, un currículo adecuado 
y recursos educativos de alta calidad son críticos.

Con un grupo de colegas, he desarrollado un 
programa para ayudar a capacitar a los estudian-
tes como ciudadanos globales. Hemos publicado 
este plan de estudios en un nuevo libro (Reimers, 
Chopra, Chung, Higdon y O’Donnell, “Empowe-
ring Global Citizens” 2016) en el que explicamos 
por qué la educación de la ciudadanía global es un 
imperativo de nuestro tiempo, examinamos diver-
sos enfoques de educación global, proponemos un 
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enfoque del siglo XXI de la educación global y sobre 
esa base desarrollamos un currículo interdiscipli-
nario de kinder a bachillerato de la educación de 
la ciudadanía global. Hemos utilizado la licencia 
Creative Commons menos restrictiva para alentar 
la colaboración y la construcción por otros en nues-
tro trabajo. El libro está disponible como un libro de 
kindle por $1 así como en papel a traves de Amazon 
www.amazon.com/Empowering-Global-Citi-
zens-World-Course/dp/1533594546

A pesar de que la educación global no es una idea re-
ciente, existe una nueva urgencia para ser más inten-
cional en su búsqueda. No todos los estudiantes que 
tienen la oportunidad de ir a la escuela aprenden a 
reconocer su humanidad común con otros a través 
de líneas de diferencias culturales, raciales, religio-
sas o nacionales. No todos aprenden a ser curiosos 
acerca de esas diferencias, o expertos en encontrar 
maneras de utilizar esas diferencias en beneficio de 
una mayor colaboración para abordar conjuntamen-
te los desafíos que enfrentamos en el mundo.

Estos desafíos están bien resumidos en un pacto 
global que articula lo que debemos hacer para lo-
grar la paz en el mundo, lo que es necesario para 
crear condiciones que eliminen la pobreza, reduz-
can la desigualdad de género y social y promuevan 
la salud, la educación, la sostenibilidad y el pro-
greso social y económico. Este pacto, llamado los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible, proporciona 
un marco para guiar los esfuerzos de individuos, 

organizaciones y naciones para que de hecho me-
joremos el mundo. Para lograr esos objetivos, ne-
cesitaremos programas de educación más intencio-
nales y más efectivos para ayudar a los estudiantes 
a entender la importancia de estos objetivos y de 
los objetivos específicos de cada uno de ellos.

Una de las prioridades para alcanzar estos objetivos, 
es decir, un mundo inclusivo en el que vivamos en 
paz unos con otros y con la tierra, es educar a todas 
las personas, para que desarrollen las capacidades y 
la voluntad, para hacer su parte en el logro de cada 
uno de los diecisiete objetivos. En “Empowering Glo-
bal Citizens”, ofrecemos un plan de estudios integra-
do, multidisciplinario, basado en proyectos K-12 que 
ilustra cómo ofrecer a los estudiantes oportunidades 
para desarrollar esas capacidades. El plan de estu-
dios está diseñado no solo para ayudar a los estu-
diantes a entender el mundo, sino para mejorarlo.

Invitamos a maestros, administradores educativos y 
a quienes llevan a cabo programas de formación de 
maestros a construir sobre ese trabajo y promover 
un movimiento global de educación de ciudadanía 
global que prepare a todos los estudiantes para reco-
nocer su humanidad común con otros y desarrollar 
las capacidades y disposiciones para colaborar por 
sobre las lineas de diferencia en el abordaje de los 
desafíos que compartimos, incluido el desafío repre-
sentado por la creciente intolerancia y el riesgo de 
que se normalicen la violación de los derechos hu-
manos y las libertades civiles en todo el mundo. 
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Este artículo pretende dar a conocer una propuesta que muestra cómo las herramientas 
tecnológicas, involucradas en la creación de un sistema intertextual transmedia, pueden 

ser implementadas como parte de una estrategia didáctica para el aprendizaje de las 
Ciencias Naturales, que permita a los estudiantes desarrollar las competencias del siglo 

XXI: autonomía, pensamiento crítico, comunicación y trabajo colaborativo, para enfrentar 
los retos sociales y profesionales de este siglo. Con tal fin, este estudio propone una 

estrategia de aprendizaje que, basándose en la utilización de distintos artefactos 
(cómic, e-book, stop motion, sonoros, audiovisuales, juegos y juguetes) los estudiantes 
del grado quinto de la Institución Educativa Enrique Vélez Escobar sede Arnulfo Flores 

del municipio de Itagüí en el marco del Plan Digital TESO  abordaron la temática del 
Sistema Nervioso y partiendo de la presentación de un cómic, construyeron sus propias 

historias para explicar la temática y ampliar el universo narrativo.

Ivonne Julieth 
Sosa Sánchez

Licenciada en Educación Básica 
con énfasis en Ciencias Naturales 

y Educación Ambiental, de la 
UdeA. Magíster en Ingeniería, de 
la Universidad EAFIT. Medellín. 
Docente de primaria en Itagüí, 
Colombia. Correo electrónico: 
ivonnejsosas@itagui.edu.co 

  @ived_3

Cuando el sistema nervioso cuenta: 

Una narrativa transmedia

Para ver información del proyecto: 
https://www.youtube.com/
watch?v=2ILVG9ynLsk&feature=youtu.be
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1. Diseño pedagógico para 
la construcción del sistema 
intertextual transmedia

Para conseguir los objetivos planteados en la pro-
puesta, se realizó, en primer lugar, una identifica-
ción y caracterización detallada de los estudiantes 
de quinto de primaria de la Institución Educativa, 

que incluyó: la información relacionada con su 
manejo de las TIC dentro y fuera del aula (visua-
lización de videos en YouTube, manipulación de 
celulares de gama alta, computadores, tabletas 
y videojuegos); sus niveles de desempeño de la 
competencia en Lengua Castellana para producir 
textos orales y escritos, que apuntan a diversas ne-
cesidades comunicativas; y también su capacidad 
para comprender textos con diferentes formatos y 
finalidades.

Posteriormente, se seleccionó la temática. En esta 
fase surgieron dos reflexiones importantes. Por 
un lado, que este proyecto aporta a la creación de 
sistemas intertextuales transmedia en disciplinas 
del conocimiento distintas a la literatura, pues 
permite utilizar la narración para contar historias 
en el ámbito de las Ciencias Naturales, una dis-
ciplina aparentemente alejada de la narrativa y 
más encaminada al campo científico, investigativo 
y experimental, en la que no se conocen muchos 
trabajos narrativos. En segundo lugar, y teniendo 
clara la asignatura elegida, surge la cuestión de 
que algunas temáticas propias de las ciencias se 
vuelven muy abstractas y poco vivenciales para los 
estudiantes, por lo cual la comprensión, asimila-
ción y apropiación de los contenidos se dificultan 
y, de esta forma, los resultados de los procesos de 
aprendizaje no son muy favorables. Una de esas 
temáticas que no pueden ser bien trabajadas expe-
rimentalmente en las instituciones educativas es la 
del sistema nervioso; sin embargo, desde la viven-
cia y la experiencia sí permite generar múltiples 
observaciones y explicaciones.

Tras recolectar la información referida a la identifi-
cación de la población y a la selección de la temática, 
se procedió a la elaboración del diseño pedagógi-
co. Con tal fin se revisaron los Estándares Básicos 
de Competencias propuestos por el MEN (2009), 
cuya guía # 7 corresponde a los estándares de 
Ciencias Naturales , de los cuales se retomaron los 
relacionados con la temática El sistema nervioso, 
además de otros que, de alguna forma, aportaban 
a las competencias del siglo XXI. Como resultado 
de esta revisión, se consolidó una matriz (tabla 1) 
que relaciona los estándares básicos promovidos 
por esta propuesta en las áreas de Ciencias Natura-
les, Lengua Castellana, Tecnología y Educación Ar-
tística con las competencias del siglo XXI (autono-
mía, pensamiento crítico, comunicación y trabajo 
colaborativo). Cabe anotar que algunos estándares 
son transversales a las cuatro competencias. 
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Tabla 1
Matriz para relacionar las competencias del siglo XXI con las asignaturas de la propuesta.

PÚBLICO OBJETO QUINTO GRADO: BÁSICA PRIMARIA / COMPETENCIAS DEL SIGLO XXI
ASIGNATURAS AUTONOMÍA PENSAMIENTO CRÍTICO COMUNICACIÓN TRABAJO COLABORATIVO

Ciencias 
Naturales

 * Propongo explicacio-
nes provisionales para 
responder mis pregun-
tas.

 * Busco información en 
diversas fuentes (Li-
bros, Internet…) y doy 
el crédito correspon-
diente.

 * Selecciono la informa-
ción que me permite 
responder mis pregun-
tas y determino si es 
suficiente.

 * Explico la importancia 
de la célula como uni-
dad básica de los seres 
vivos.

 * Represento los diver-
sos sistemas de órga-
nos del ser humano y 
explico su función.

 * Investigo y describo 
diversos tipos de neu-
ronas, las comparo 
entre sí y con circuitos 
eléctricos.

 * Comunico, oralmente y por 
escrito, el proceso de indaga-
ción y los resultados que ob-
tengo.

 * Escucho activamen-
te a mis compañe-
ros y compañeras, 
reconozco puntos 
de vista diferentes y 
los comparo con los 
míos.

 * Cumplo mi función 
cuando trabajo en 
grupo, respeto las 
funciones de otros y 
contribuyo a lograr 
productos comunes.

Lengua 
Castellana

1. Elijo un tema para producir un texto escrito, teniendo en cuenta un propósito, las características del interlocutor 
y las exigencias del contexto.

2. Produzco textos orales y escritos con base en planes en los que utilizo la información recogida de los medios.
3. Determino algunas estrategias para buscar, seleccionar y almacenar información: resúmenes, cuadros sinópticos, 

mapas conceptuales y fichas.
4. Diseño un plan para elaborar un texto informativo.
5. Leo diversos tipos de texto: descriptivo, informativo, narrativo, explicativo y argumentativo.
6. Produzco textos escritos que responden a diversas necesidades comunicativas y que siguen un procedimiento 

estratégico para su elaboración.
7. Produzco textos orales, en situaciones comunicativas que permiten evidenciar el uso significativo de la 

entonación y la pertinencia articulatoria.

Tecnología

 * Identifico y doy ejem-
plo de artefactos que 
involucran en su fun-
cionamiento tecnolo-
gías de la información 
y la comunicación.

 * Me involucro en pro-
yectos tecnológicos re-
lacionados con el buen 
uso de los recursos na-
turales y la adecuada 
disposición de los resi-
duos del entorno en el 
que viven.

 * Utilizo Tecnologías de la In-
formación y la Comunicación 
disponibles en mi entorno 
para el desarrollo de diversas 
actividades (comunicación, 
entretenimiento, aprendiza-
je, búsqueda y validación de 
información, investigación, 
etc.).

 * Utilizo diferentes fuentes de 
información y medios de co-
municación para sustentar 
mis ideas.

 * Utilizo herramientas manua-
les para realizar de manera 
segura procesos de medi-
ción, trazado, corte, doblado 
y unión de materiales para 
construir modelos y maque-
tas.

 * Diseño y construyo 
soluciones tecnoló-
gicas utilizando ma-
quetas o modelos.

 * Participo con mis 
compañeros en la 
definición de roles 
y responsabilidades 
en el desarrollo de 
proyectos en tecno-
logía.
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PÚBLICO OBJETO QUINTO GRADO: BÁSICA PRIMARIA / COMPETENCIAS DEL SIGLO XXI
ASIGNATURAS AUTONOMÍA PENSAMIENTO CRÍTICO COMUNICACIÓN TRABAJO COLABORATIVO

Artística

1. Aplico aspectos técnicos básicos, orientados a la ejecución adecuada de un ejercicio (en un instrumento principal 
específico, en un ejercicio dancístico, plástico o teatral), con un fin comunicativo determinado.

2. Realizo ejercicios de creación individuales o colectivos, de acuerdo con los procesos productivos de las prácticas 
artísticas, utilizando diversos instrumentos, materiales o técnicas.

Nota: construcción propia, a partir de los estándares de Ciencias Naturales, 
Lengua Castellana, Educación Artística y Tecnología.

2. Construcción del 
universo narrativo
Una vez establecidos los aspectos relacionados con 
la identificación de la población, la selección de la 
temática y el diseño pedagógico, se cuenta con los 
insumos necesarios para construir una historia que 
ayude a catapultar la temática elegida hasta con-
vertirla en un Sistema Intertextual Transmedia.

Para consolidar el universo narrativo en la pro-
puesta, es importante tener en cuenta los siguien-
tes elementos: personajes, obra seminal, selección 
de los artefactos y herramientas para cada estu-
diante, y diseño del mapa de ruta.

2.1 Personajes
Un aspecto fundamental en la narrativa trans-
media es la creación de personajes con un toque 
creativo y que, además, sean eficientes y puedan 
adquirir sentido en la narratología. Para lograr es-
tos personajes se propuso el formato de arquetipos 
(Ilustración 1), una técnica pertinente para que, al 
crear el universo narrativo, los personajes puedan 
acercar a los estudiantes a la producción, al refle-
jar y evidenciar los gustos, preferencias y demás 
actitudes propias de la comunidad con la cual se 
trabaja.

2.2 Obra seminal
La obra seminal es aquella que da origen a la na-
rrativa transmedia. Ya que la obra seminal en esta 
propuesta es un concepto científico, se exploró la 
posibilidad de hacer que la historia explique fenó-
menos cotidianos relacionados con el tema para, 
de este modo, hacer del conocimiento algo más 
vivencial.

El sistema intertextual transmedia de El sistema 
nervioso inició con un texto narrativo que, a partir 
de una vivencia cotidiana, mostró a los estudiantes 
los conceptos desarrollados en clase en relación 

Ilustración 1. Formato de arquetipo
Fuente: Imagen retomada de la asignatura “producción de 

contenidos”, de la Maestría en Ingeniería de la Universidad 
EAFIT, propuesta por el profesor Diego Fernando Montoya.
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Ilustración 2. Esquema 
de Sistema Intertextual 
Transmedia para El 
Sistema Nervioso.

Fuente: Producción propia a 
partir del esquema propuesto 
por Montoya et al. (2013).

Ilustración 3: Historieta de la obra seminal “La vela”.
Fuente: Producción propia.

con la temática seleccionada para el trabajo transmedial. Esta primera narración fue el desencadenante 
de una serie de historias que construyeron los estudiantes utilizando otros formatos para su presentación 
(cómic, radio y video, entre otros), dando forma, de este modo, al universo narrativo. La obra seminal 
permitió que los estudiantes se vincularan con la historia y construyeran versiones propias. La ilustración 
2 muestra el esquema del SIT de El sistema nervioso, donde se tejen las relaciones entre los diferentes 
artefactos propuestos y el tema de la narrativa, que fue creciendo a medida que los estudiantes realizaron 
propuestas relacionadas con la temática.

La historia sobre El sistema nervioso comienza 
cuando dos niños (Juan y Santiago) se encuentran 
y se disponen a hacer un trabajo con una vela para 
la escuela. Santiago, con una actitud de curiosidad, 
pasa la mano por encima de la llama, y se quema. 
Su reacción inmediata es quitar la mano y anun-
ciar el accidente con gestos de dolor. Sebastián, 
un compañero de grupo que observa el hecho, le 
da una solución rápida, que es meter la mano en 
agua, y procede a explicar a Juan y a Santiago lo 
que ha sucedido con su sistema nervioso. La ilus-
tración 3 muestra un cómic de la obra seminal:
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2.3 Selección de artefactos y herramientas para la propuesta transmedial
Al final de la fase preparatoria, se determinaron las herramientas que los estudiantes tendrían a su dis-
posición para realizar sus diferentes aportes. Con este objetivo se evaluó el estado de la infraestructura 
tecnológica con que cuenta la Institución Educativa. En la Tabla 2 se consigna la lista de herramientas y 
software libre que facilitaron la producción transmedial de los estudiantes.

Tabla 2
Artefactos y herramientas para la propuesta transmedial

ARTEFACTOS Y HERRAMIENTAS PARA LA PROPUESTA TRANSMEDIAL
ARTEFACTO HERRAMIENTA

e-book Power Point e Issu

Cómic Fototoon 

Sonoro Audacity,  Grabadora de sonido, celular, entre otros, para capturar sonido

Audiovisual Movie maker, XO 

Stop motion Cámara de XO para tomas fotográficas

Juegos y juguetes Queda abierta la posibilidad, depende del tipo de juego o juguete que se vaya a diseñar.

Nota: Construcción propia para seleccionar los artefactos 
y herramientas pertinentes para la propuesta.

Nota: Construcción propia 
a partir de los estándares 

de Ciencias Naturales, 
Tecnología, Artística y 

Lengua Castellana.

2.4 Diseño del mapa de ruta
La primera tarea para el diseño de la ruta fue asignarle funciones claras a cada asignatura que interven-
dría en la propuesta transmedial. Esto fue posible usando la Matriz de estándares (Tabla 1) para iden-
tificar las competencias del siglo XXI y su relación con las asignaturas y estándares, y así evidenciar los 
aportes de cada materia para la construcción de la propuesta. Con este procedimiento se buscó promover 
un trabajo cooperativo y colaborativo entre las áreas, logrando así la transversalización del currículo 
escolar. Los aportes de cada área figuran en la Tabla 3

Tabla 3
Aportes de las áreas a cada una de las producciones

La segunda tarea fue hacer una secuencia didáctica (Ilustración 4), que contiene el proceso seguido con 
los estudiantes durante el trabajo en la asignatura de Ciencias Naturales. La secuencia tiene los pasos que 
ayudaron a que se instaurara el universo narrativo, y sirvió como guía para que los alumnos realizaran 
las producciones correspondientes.

ARTEFACTO APORTE DE LAS ÁREAS A CADA UNA DE LAS PRODUCCIONES
ASIGNATURAS ESPAÑOL CIENCIAS N. ARTÍSTICA TECNOLOGÍA

Cómic  * Se aborda la parte con-
ceptual en cuanto a la 
producción de textos, 
ortografía y redacción.

 * También oratoria, ex-
posiciones, manejo de 
la voz y la expresión 
corporal y elaboración 
de guiones.

 * Adquisición de con-
ceptos relevantes.

 * Se diseña el bosquejo 
de las diferentes pro-
puestas con que se 
pretende representar 
el tema.

 * Se dan las explicacio-
nes necesarias y se 
revisa la parte científi-
ca de cada uno de los 
textos.

 * Elaboración de la parte 
gráfica, personajes, esce-
nas y escenarios.

 * Técnicas necesarias para 
la parte gráfica, utilización 
del color.

 * Aspectos técnicos, 
referidos a la utili-
zación de las dife-
rentes herramien-
tas; se trabaja la 
grabación, edición y 
publicación.

E-book

Sonoro

Audiovisual

Stop motion

Juegos y 
juguetes
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Ilustración 4. Infografía de Secuencia didáctica. Fuente: Producción propia

Fase 1: La secuencia comenzó con el Observa y 
presta atención. Aquí los docentes realizaron tres 
tareas: la primera, dar las explicaciones pertinen-
tes referidas a la temática; enseguida, presentar la 
obra seminal, durante la clase de Ciencias Natura-
les; y en tercer lugar, dar las instrucciones acerca 
del uso de los artefactos, en la asignatura de tec-
nología (algunas técnicas o herramientas que los 
estudiantes no manejaban se les enseñaron para 
que las dominaran y pudieran considerarlas como 
una opción).

Fase 2: Conformación de equipos de trabajo. Aquí, 
los integrantes de los equipos de trabajo elegirían 
los roles a desempeñar dentro de la producción. 
A los estudiantes se les propusieron los siguien-
tes: Líder (encargado de representar, mantener 
al equipo trabajando y asignar funciones), Nave-
gante (encomendado del éxito de la producción 
transmedial, con un dominio de las herramientas 
tecnológicas), Encargado de la información y docu-
mentación (dedicado a guardar archivos, textos, 
borradores del material, guiones, productos, entre 
otros materiales indispensables para la produc-
ción) y, por último, el Vigía del tiempo (pendiente 
de los materiales y de que la producción se realiza-
ra en el período estipulado).

Fase 3: Tras tener los equipos conformados y, lo 
más importante, conocer la temática y la obra semi-
nal, los estudiantes pasaron a la planeación, donde 
seleccionaron los artefactos y las herramientas que 
utilizarían, dependiendo del dominio y fortaleza 
que adquirieron en la clase de tecnología; tam-
bién, en este punto, hicieron el borrador del tra-
bajo, elaboraron los diálogos y seleccionaron los 
personajes para sus historias (según los formatos 
de arquetipos. Ver: Ilustración 1). En esta fase fue 
indispensable la asesoría y acompañamiento del 
docente de Lengua Castellana, pues se abordaron 
los elementos de redacción y oralidad necesarios 
para la corrección gramatical del trabajo.

Fase 4: En este punto fue muy importante el traba-
jo de la asignatura de Educación Artística, ya que 
los estudiantes comenzaron todo el proceso de di-
seño y, de acuerdo con el artefacto que selecciona-
ron, elaboraron los personajes y escenarios, eligie-
ron vestuario y locaciones, entre otros elementos 
indispensables antes de comenzar a grabar.

Fase 5: Cada producción requirió una serie de ta-
reas tecnológicas que se realizaron apoyadas por 
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las asignaturas de Ciencias Naturales y Tecnología; 
a este trabajo lo llamamos producción, y contó con 
actividades tales como captura de sonidos, toma de 
fotografías y grabaciones, entre otras, que se con-
virtieron en los insumos para la siguiente etapa.

Fase 6: Cerrando el proceso y tomando los insu-
mos de la producción, en la fase de edición se rea-
lizó el trabajo final, es decir, aquí se le dio vida a 
las historias, logrando que todos los elementos 
elaborados en la producción: videos, sonidos, imá-
genes, se mezclaran con sentido, dando forma a un 
producto final (stop motion, cómic y video, entre 
otros), además de que se hizo la publicación para 
compartirla en la página web.

Fase 7: En esta etapa se realizaron tres tareas. Pri-
mero, el grupo pudo disfrutar de una discusión 
y realimentación con todas las elaboraciones de 
la clase; segundo, se dedicó tiempo para seguir 
aprendiendo acerca del sistema nervioso a través 
de las propuestas de otros equipos de trabajo. Y la 
tercera y última tarea del mapa de ruta fue el dise-

ño y producción de la página web, que se elaboró 
con WIX, un portal libre que permite crear sitios 
web de una forma sencilla y sin la necesidad de 
cursos de programación.

Esta página fue importante porque en ella se com-
partieron los trabajos de los estudiantes, con previa 
autorización de los padres; también apareció allí la 
obra seminal en dos versiones, como un animado, 
elaborado con powtoon, y en forma de cómic, pro-
ducido en comic head; asimismo, aparecieron: una 
galería de fotografías de los estudiantes en las dife-
rentes etapas del proceso, un resumen del proyec-
to y, por último, herramientas para los docentes y 
guías que les ayudarán en la elaboración y manejo 
de algunos de los programas .

El material compartido en la Web adquiere rele-
vancia porque puede ser consultado, visto y traba-
jado por los estudiantes de otros grados o institu-
ciones educativas que quieran conocer y hacer uso 
de las herramientas que se brindan allí. 

http://www.santillana.com.co/ruta-
maestra/edicion-18/referencias

144 Ruta Maestra Ed.18

DIGITAL



La Fundación Casa de la Ciencia es un entorno de aprendizaje científico, creada 
hace doce años. En este tiempo ha atendido varios miles de estudiantes, buscando 

propiciar la investigación por parte de niños y jóvenes, siendo esta la estrategia que 
la entidad ha utilizado para formar promesas científicas por vocación.

Oscar Amaya 
Montoya

Director de la Fundación Casa 
de la Ciencia. Un entorno 
de aprendizaje científico 
para la promoción de la 

ciencia e incentivar niños y 
jóvenes a la investigación.

Buga-Valle-Colombia

Entornos metodológicos 

de aprendizaje mejoran 

la calidad educativa

Los problemas se enfrentan desde las raíces

La ciencia desde sus inicios ha sido una actividad 
considerada para mentes superdotadas, en tiem-
pos remotos era exclusiva para las élites y el clero. 
El tiempo ha permitido reconocer que el científico 
es una persona normal,  que utiliza el conocimien-
to y un método para llegar a sus hallazgos. Desde el 
año 2000 han sido marcados los esfuerzos del esta-

do para catapultar a Colombia en el ámbito cientí-
fico, sin embargo aún estamos lejos de cumplir la 
ambiciosa meta que tienen los países desarrolla-
dos, que llegan a la cifra de 1.000 científicos por 
millón de habitantes, es decir 1 científico por cada 
mil habitantes. Nuestra nación con esfuerzo toca la 
cifra de 200 científicos por millón de habitantes, el 
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medio de los programas Club de Ciencias, Centro 
de Investigaciones Bio-Ecológicas, Promoción ma-
siva de la astronomía y asesoría a estudiantes para 
la presentación de proyectos en ferias de la ciencia.

Desde hace doce años que inició esta propuesta, 
nos hemos empeñado en romper el paradigma de 
la investigación científica solo para los centros uni-
versitarios e institutos de investigación. También los 
niños y jóvenes desde el ambiente escolar lo pueden 
hacer, en este orden de ideas como estrategia deci-
dimos desarrollar tres procesos en un orden lógico: 
La experimentación científica, la investigación de 
campo y la creatividad científica. En lo referente a 
la experimentación científica, antecede necesaria-
mente a la investigación de campo. Una práctica de 
laboratorio tiene tres fases que son: fase contextual, 
donde los estudiantes trabajan el título, objetivo, 
materiales y soporte teórico, luego la fase propositi-
va y experimental, se trabajan la hipótesis, la experi-
mentación y la respuesta a interrogantes, finalmente 
una fase deductiva, donde se trabaja la conclusión.

Todas estas fases pueden ser desarrolladas por los 
educandos, producto de la aplicación constante 
en cada actividad desarrollada. Nuestras clases no 
son magistrales, trabajo la metodología construc-
ción del conocimiento, en ellas no hay títulos, 
no hay conceptos previos, todo se construye con 
el educando en el proceso de experimentación. 
La idea es más clara de lo que parece, los educan-
dos estudian un fenómeno de manera repetitiva, 

déficit esta por el orden de ochocientos científicos 
por cada millón de habitantes. La pregunta sería 
¿cómo mejorar esa cifra?

En ocasiones es necesario repensar la manera 
como se viene trabajando, desde la Fundación 
Casa de la Ciencia en Guadalajara de Buga, Valle 
del Cauca, creemos que es necesario la implemen-
tación de estrategias que permitan hacer los pro-
cesos más lentos, pero efectivos. Es por eso que se 
requiere formar científicos por vocación, y no por-
que encontraron atractiva la práctica científica al 
llegar a la universidad. La creación de un Entorno 
de Aprendizaje Científico (EAC) me ha permitido 
demostrar que estos son los escenarios ideales para 
aficionar niños y jóvenes al trabajo experimental, 
estos lugares deben ser llamativos, donde el di-
seño compre la atención del infante, piezas como 
cráneos e insectos muertos preparados permiten 
la comprensión de parte de la diversidad de la re-
gión. Microscopios, telescopios, estereoscopios, un 
taller de astronomía y un taller para el estudio del 
clima, les permiten a los estudiantes que se inician 
en el mundo de la ciencia capacitarse en procesos 
de experimentación fundamentada y los introduce 
al mundo de la investigación. En nuestra entidad, 
cada año en dos frentes: El primero es prestar ser-
vicios educativos por medio de prácticas de labora-
torio a 800 estudiantes generalmente de institucio-
nes educativas privadas, así hacemos el proyecto 
autosostenible, el segundo es realizar una trabajo 
de responsabilidad social con 700 estudiantes, por 
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mos considerado que creatividad científica consis-
te en la reparación o mejoramiento de los modelos 
experimentales utilizados en la investigación de 
campo.

De las palabras a la acción

Innovar en un tema en el que no se tiene confianza, 
es una tarea que comienza siendo quijotesca, para 
el caso nuestro, vender la idea de que un niño o 
joven puede investigar desde su edad temprana, le 
pareció a docentes, padres de familia y algunos di-
rectivos educativos algo descabezado, pues se tie-
ne la idea que esta actividad solo tiene validez en 
un profesional universitario, con especializacio-
nes. Pero la gota cae y cae hasta que hace hueco, 
es así como iniciamos realizando un trabajo piloto 
con niños de 4.° y 5.° de primaria, este consistió 
en realizar una actividad de laboratorio clásica, 
demostrar que el repollo morado sirve de deter-
minador del PH de una sustancia, es decir, ayuda 
a demostrar si una sustancia es ácida o básica; se 
partió en trozos el repollo, luego se hirvió, se dejó 
enfriar y este líquido se sometió a diferentes sus-
tancias químicas usadas en el laboratorio, demos-
trando en los infantes la utilidad de este alimento 
usado para elaborar ensaladas. El repollo morado 
contiene antocianinas, sustancias que reaccionan 
fácilmente ante otros compuestos químicos. Hasta 
aquí se ha realizado una práctica de laboratorio.

De la práctica de laboratorio pasamos a la investi-
gación como tal. Con nuestra asesoría solicitamos 
a los niños que pensaran qué información podría-
mos obtener con ese conocimiento que habían ad-
quirido, después de discutir muchas ideas, nació 
la iniciativa de demostrar cuál es el PH de los ju-
gos pasantes de alimentos, para lo cual se realizó 
una encuesta, donde los jugos más consumidos 
corresponden a maracuyá, lulo, tomate de árbol y 
limón entre muchos otros; esos jugos traídos por 
los infantes con la técnica de preparación en cada 
domicilio sin endulzante, se combinó con el jugo 
de col morada, marcando así el PH de cada jugo. 
Después de enseñar a los infantes a interpretar 
resultados, se llegó a la conclusión que la caracte-
rización del 58.33% de los jugos pasantes son áci-
dos, el 33,33% son básicos o alcalinos y el 8,33% 
son nuestros. Este estudio se publicó en medios de 
comunicación locales, se envió a los escépticos en 
el tema y se demostró que sí es posible que un niño 
investigue desde sus posibilidades, originando co-
nocimiento nuevo en su comunidad.

se forman una idea y finalmente desarrollan una 
terminología. Esta aplicación tan simple, desde 
nuestro punto de vista, rompe el paradigma de va-
rios siglos, donde le hemos contado a los estudian-
tes una película antes de verla, la idea es que ellos 
sean los protagonistas de la realización de la pelí-
cula. Dicho de otra manera, que no reciban conoci-
mientos ya elaborados, sino que ellos se acerquen 
a ellos desde su propia experiencia.

La investigación científica es el segundo proceso, 
tiene una premisa clara que ha sido aplicada desde 
hace unos seis años por nosotros “La investigación 
desde la escuela y el colegio, debe ser la aplicación 
de un conocimiento impartido por el docente de 
ciencias y evidenciado en el laboratorio, en el diag-
nóstico o solución de un problema planteado”. En 
este orden de ideas se han realizado los siguientes 
proyectos de investigación: Análisis Climatológico 
en Guadalajara de Buga, Diagnóstico de la Con-
taminación Atmosférica en Guadalajara de Buga, 
Estudio del Crecimiento de Tortugas Morrocoy en 
Cautiverio, Análisis del Grado de Basicidad o Aci-
dez de los Jugos Pasantes de Alimentos, Caracteri-
zación del Ruido en la Periferia y el Centro de Gua-
dalajara de Buga, Caracterización del Destilado de 
Piña, Mora y Maracuyá.

Por su parte, el último proceso denominado crea-
tividad científica, difiere del concepto tradicional, 
que está relacionado con la construcción de herra-
mientas, en el caso de la investigación juvenil, he-
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dente y Señal Buga Televisión, de la necesidad de 
preparar desde la más temprana edad, parte de los 
futuros científicos de la región.

En el proceso nos encontramos con muchos obstácu-
los, como la falta de apoyo del sector empresarial y 
la banca para hacer sostenibles los procesos sociales. 
La superación de estos inconvenientes se ha logra-
do detectando instituciones educativas amigas, que 
mediante prestación de servicios educativos perma-
nentes nos ha permitido lograr puntos de equilibrio. 
Cada año se atienden alrededor de 800 estudiantes. 
De otra parte en ocasiones se logra realizar contra-
tos con la administración municipal que permiten 
ingresos para mantener la propuesta, para favorecer 
niños y niñas del sector oficial. El 29 de enero de 
2006 una persona alicorada me atropelló, destru-
yéndome una porción del pie derecho, después de 
varias cirugías se logró evitar un amputación y en un 
proceso de conciliación el dinero recibido sirvió para 
terminar la idea proyectada, un ambiente de apren-
dizaje moderno, acorde a una educación digna.

Un sueño hecho realidad
Antes de utilizar los recursos propios para la con-
solidación de la Fundación Casa de la Ciencia, me 
di a la tarea de realizar varias decenas de solicitu-
des al sector empresarial, oficial y entidades edu-
cativas para crear una entidad que se dedicara a 
la promoción científica en Guadalajara de Buga, 
tarea que no tuvo eco, para lo cual busqué la com-
plicidad de Martha Cecilia Gómez Bermúdez, mi 
esposa, a la cual le expliqué las bondades de crear 
una entidad que le apuntara a la formación del ca-
pital humano científico que requiere la región, con 
incidencia en el país y América Latina. En medio 
de la incertidumbre de mi compañera, logré con-
vencerla de los beneficios para la educación de 
esta labor. Fue así como vendimos nuestra casa 
y un vehículo de transporte para dar inicio a esta 
apasionante aventura, la entidad en seis meses es-
taba funcionando, por medio de todo un proceso 
de divulgación y concientización ante docentes, di-
rectivos educativos y los medios de comunicación 
local y regional, como El Periódico, Voces de Occi-
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soría: determinación del tema de estudio, materia-
lización del proyecto y presentación del proyecto 
en una Feria de la Ciencia.

Sellos de calidad

El desarrollo de esta propuesta nos ha traído a la 
Fundación Casa de la Ciencia y a título personal, 
una serie de satisfaciones que han llegado de ma-
nera sorpresiva y han creado un impacto fuerte 
en nuestra comunidad y el gremio de docentes, a 
través de los siguientes premios: Diez Jóvenes So-
bresalientes de Colombia en el 2008, Nominado 
al Premio Diez Jóvenes Sobresalientes del Mundo 
en el 2009, Exaltación del Senado de la Repúbli-
ca de Colombia 2008, Premio Nacional al Mérito 
Científico en Divulgación de la Ciencia en el 2009, 
Premio de Responsabilidad Ambiental en Bronce 
en el 2010, Meciones de Honor en 2013 y 2014 al 
Premio Nacional Compartir al Maestro, Mención 
de Honor Premios Solidaridad en el 2004, Pre-
mio Innovadores de América 2014 en la Categoría 
Educación, invitados a una gira de innovadores 
en Paraguay, Bolivia y Ecuador, mostrando la pro-
puesta al sector educativo, Mención de Honor de 
la Fundación para la Integración de América Lati-
na FIDAL-ECUADOR, Premio CEMEX TEC 2016 al 
Emprendimiento Social Latinoamericano en Mon-
terrey Mexico y, otros  reconocimientos a nivel lo-
cal son la carta de presentación de esta institución 
que pretende ayudar a cambiar la manera como se 
involucran los individuos al trabajo científico en 
América Latina.

Es posible un modelo básico 
de responabilidad social

La entidad para su sostenimiento ofrece los servi-
cios de prácticas de laboratorio de ciencias natura-
les, con un inventario de 130 actividades en biolo-
gía, física, química, astronomía y climatología. De 
esta manera es que puede atender a más de 700 
estudiantes en sus programas de responsabilidad 
social, estos programas son:

Club de Ciencias: agrupación permanente de ni-
ños que se reúne periódicamente para realizar ex-
periencias relacionadas con las ciencias naturales, 
de esta manera se demuestran principios científicos 
de fuerza, presión, magnetismo, electricidad, volu-
men, masa, densidad, tensión superficial, flotabi-
lidad, separación de mezclas, sonido, fotosíntesis, 
etc. Esta actividad nos permite crear desde tem-
prana edad vocación y temperamento científico, 
creando en los infantes afición por la experimenta-
ción científica, los niños tienen su propio Manual 
de convivencia, nombran un secretario y en cada 
actividad se rotan estudiantes que hacen la labor de 
monitores. Parte de estos jóvenes integran más ade-
lante el Centro de Investigaciones Bio-Ecológicas.

Centro de Investigaciones Bio-Ecológicas –CIBE: 
programa de servicio social estudiantil para estu-
diantes de grado 9.º, 10.º y 11.º, que proporciona 
bases para realizar proyectos de investigación fun-
damental. Para la realización de estas actividades 
la entidad se ha dotado de un laboratorio de cien-
cias, telescopios, museo básico de ciencias, rincón 
de los inventos, taller de astronomía y una estación 
climatológica escolar.

Promoción Social de la Astronomía: serie de activi-
dades que permiten la percepción de la astronomía 
como una actividad al alcance de la comunidad, de 
esta manera la entidad tiene un Club de Astrono-
mía, realiza las actividades Astronomía al Parque 
con un promedio de 400 asistentes y cada año se 
realiza el evento Campamento Astronómico, el 
cual se realiza una vez cada año, en cada ocasión 
en meses diferentes, para poder estudiar el cielo 
en diferentes temporadas, al evento asisten apro-
ximadamente 250 personas.

Asesoría a Proyectos de Investigación: Consiste 
en asesorías que se prestan a niños y jóvenes que 
desean realizar proyectos de investigación juvenil 
por procesos, se siguen tres procesos en cada ase-

 NUESTRAS CLASES NO SON 
MAGISTRALES, TRABAJO LA 

METODOLOGÍA CONSTRUCCIÓN 
DEL CONOCIMIENTO, EN 

ELLAS NO HAY TÍTULOS, NO 
HAY CONCEPTOS PREVIOS, 

TODO SE CONSTRUYE CON EL 
EDUCANDO EN EL PROCESO 

DE EXPERIMENTACIÓN.
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Aurora Garay
Rectora de la IED Liceo 

Samario de Santa Marta, 
Rectora Ilustre del Premio 
Compartir año 2016, de 
la Fundación Compartir.

“El colegio me ha cambiado la vida, es acogedor, me gusta hacer cosas útiles  
y quererlo, allá paso mucho tiempo, por ahí cuatro horas despierto  

me  la paso en la casa y el resto en el colegio…”  
Estudiante Promoción 2016

El liderazgo educativo en la tarea 

de mejorar el ambiente escolar 

y trascender a la sociedad
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Entonces se considera la delegación como la posi-
bilidad de que el otro haga lo que sabe y puede hacer  
y entonces se sienta bien con su aporte y a su vez esté 
tejiendo con sus compañeros nuevas realizaciones; 
porque en la medida en que estamos  articulados, 
tenemos mejores resultados, poco a poco se constru-
ye una cultura de apoyo y colaboración, se generan 
buenas relaciones y apego institucional, al sentirse 
parte aportante a su crecimiento y consolidación. 
Cada institución tiene un sello que se ha venido 
elaborando con los acuerdos y propósitos comu-
nes y se va colocando en la vida cotidiana. Esta es 
la primera categoría que amerita una pausa y una 
revisión, ¿Qué es lo cotidiano en la institución? El 
concepto de cotidianidad tomado como referente 
es el de Agnes Helleer, en su libro Sociología de la 
vida cotidiana.

Ella considera la cotidianidad “como el conjunto 
de actividades que caracteriza la reproducción de 
los hombres particulares, los cuales crean la posi-
bilidad de la reproducción social… es la forma real 
en que se viven los valores, creencias, aspiraciones 
y necesidades”. Desde esta perspectiva, el espacio 
de interacción de la institución educativa, es un es-
pacio real cargado de subjetividad e intersubjetivi-
dad; especialmente escenificado para vivir valores, 
reconocimientos, esperanzas y necesidades; con 
estos elementos se va construyendo un ambiente 
escolar que invita al progreso y crecimiento de sus 
miembros.

Iniciar procesos educativos desde la dirección 
de una institución educativa requiere tener un 
punto de partida, una mirada donde confluya 

un marco de realidad, y unas metas viables perio-
dizadas. Desde la planta física hasta el ambiente 
laboral y escolar, incluyendo los desempeños de 
estudiantes, docentes, funcionarios y otros compo-
nentes que se dimensionan desde el contexto de la 
calidad educativa.

En esa mirada inicial es bueno tener también oídos 
y palabras para poder ser interlocutor con los acto-
res sociales de la comunidad educativa; reconocer 
y que reconozcan los aspectos que les gusta y agra-
dan de la institución, los espacios, las prácticas, así 
como también que detallen aquellos que son posi-
bles de mejorar. Y en ese marco, el rector empieza 
a enriquecer su percepción con situaciones reales 
que merecen la atención y tienen lecturas comunes.

Esa lectura enriquecida con miradas subjetivas, in-
tersubjetivas y concretas es el punto de inicio de 
un plan de trabajo que parte desde la dimensión 
humana y que aporta al plan de mejoramiento que 
se ha elaborado entre todos. Ese debe ser un aspec-
to central en el marco de desempeño de cualquier 
directivo docente. Y en esa ojeada de la calidad hu-
mana y las potencialidades del equipo institucio-
nal es importante considerar la delegación como 
esa posibilidad de creer en las realizaciones y apor-
tes de los otros, de estar muy cerca acompañando 
para que ese otro se realice.
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Ser rector requiere una lectura permanente de la 
institución, ya que esta “es un espacio para transfor-
mar y recrear vidas que mejoren nuestra sociedad, al 
insertar en la comunidad educativa unas prácticas 
culturales que se entretejen con las establecidas, que 
mejoran la mirada, el hacer y el sentir institucional, 
es un logro que suma puntos al proyecto de vida de 
nuestros estudiantes” . 1 .

Ahora bien, el liderazgo promueve en primer lu-
gar la gestión de la persona, de la satisfacción de 
necesidades y expectativas, donde se deja claro el 
interés en los procesos de comunicación y de diá-
logo para mejorar las relaciones interpersonales. 
“Uno vive de sueños pero atados a la realidad y eso 
de seguir soñando es muy importante porque permi-
te que mantengamos las baterías puestas y sigamos 
avanzando. Nosotros queremos seguir mejorando, 
especialmente los resultados de los muchachos en 
la medida en que tienen más puertas abiertas y eso 
les da a ellos realmente la posibilidad de mejorar las 
condiciones de vida, entonces estamos motivando 
igual, si muchos más jóvenes se empoderan, proyec-
tan su visión, realmente,  mejoran sus condiciones de 
vida.” . 2

En el documento referenciado anteriormente Rodri-
guez Aklen sostiene que según Leithwood y Riehl 
(2009) es difícil definir el liderazgo, y expresa que 
si se trata de acotar el término se corre el riesgo de 
restringir la reflexión y la práctica. Sin embargo, 
entiende que una concepción de liderazgo amplia 
y funcional ayuda a fundamentarlo sobre la base 
de fuentes empíricas, conceptuales y normativas, 
llegando a la conclusión de que el liderazgo es la 
“labor de movilizar e influenciar a otros para arti-
cular y lograr las intenciones y metas compartidas 
de la escuela” (p. 20).

Por último, cuando toda la institución está visuali-
zada, las metas están establecidas y la visión está 
compartida e interiorizada, el proceso se va dando, 
los lenguajes se entienden, los resultados estanda-
rizados mejoran como producto de lo anterior y la 
cualificación de los estudiantes se observa caminar 
todos los días a través de la creación y manteni-
miento de un buen ambiente escolar, ya que for-
mando mejores seres humanos tendremos mejores 
concejales, mejores gobernadores, mejores padres y 
madres de familia, mejores funcionarios y mejores 
ciudadanos y por ende una mejor sociedad. 

Por ello, las prácticas educativas dentro y fuera del 
aula deben ser intencionadas, orientadas a cualifi-
car desempeños de estudiantes y docentes y debe 
tejerse con la cultura inherente a la misma, en una 
prospección de cambio y trasformación o de man-
tenimiento si las prácticas han sido interiorizadas 
y corresponden a los avances institucionales. En-
tonces, la segunda categoría a considerar en esa 
visión prospectiva de la institución educativa es 
la cultura como construcción humana, con mu-
chos significados que requieren lecturas interpre-
tativas y que es inherente a todo lo que ocurre den-
tro de la Institución educativa. De ahí la necesidad 
de tenerla en cuenta desde el liderazgo directivo, 
para generar una cultura organizacional que tenga 
sentido para los miembros de la comunidad educa-
tiva en la cotidianidad institucional.

De ahí que, observar a los estudiantes entrar, con-
vivir, relacionarse con el conocimiento en el espa-
cio educativo y salir, genera reflexiones sobre el 
proceso que se desarrolla en la institución y en el 
rol que se asume desde la dirección para que los 
cambios se den, sean posibles y se proyecten al 
entorno social. Desde una visión evolutiva, de me-
joramiento y trasformación de una institución, el 
directivo debe saber llegar a todos los miembros, 
divulgar estratégicamente la política institucional 
y prestar atención a las necesidades y manifesta-
ciones de los docentes y demás miembros de la co-
munidad para ganar su confianza y cooperación.

Reflexión inicial del documento 
presentado al Premio Compartir 
al Rector 2015

Rodríguez Akllen Alvaro del Car-
men. Tesis doctoral Las Concep-
ciones del Liderazgo Educativo a 
partir de las Voces de los Actores 
Sociales de la Gestión Educativa 
en la Organización Escolar. Uni-
versidad del Magdalena. 2016.
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¿Qué hay para leer?
Recomendado:
Libro: 
Empowering Global Citizens: A World Course, 2016 
Versión en español: 
Empoderando Ciudadanos Globales: Un Curso Mundial
Fernando M. Reimers, Vidur Chopra, Connie K. 
Chung, Julia Higdon y E.B.O’Donnell,
Reseña 
Presenta The World Course, un plan de estudios 
para el desarrollo de la ciudadania global, diseñado 
para equipar a los estudiantes con las competencias 
que necesitan para prosperar y contribuir al 
desarrollo sostenible en una era de globalización. 
Brinda un conjunto de unidades de instrucción para 
apoyar el aprendizaje profundo de las competencias 
del siglo XXI que desarrollan la imaginación, la 
confi anza y las habilidades para navegar en la 
complejidad de nuestros tiempos.

Con base en un rico marco conceptual de 
educación global, The World Course plantea el 
desarrollo de competencias globales basándose 
en el aprendizaje basado en proyectos y otras 
pedagogías que apoyan la personalización. 
El curso amplía los horizontes de los niños, 
ayudándoles a comprender el mundo en el 
que viven en toda su complejidad desde el 
jardín infantil hasta la escuela secundaria. 

Autores

Para interés de los lectores: 
1. World Course Workshop 

6 of 10 ‘Are Global 
Studies Necessary?’
https://www.youtube.com/watch?v=9KrOriK0IwA

2. World Course Workshop - 8 
of 10 ‘The Global Citizen’
https://www.youtube.com/
watch?v=8Zg2Q9umk64

3. World Course Workshop 
7 of 10 ‘Foreign 
Language Discussion’
https://www.youtube.com/watch?v=P5mbEXo0lJo

4. World Course Workshop 9 of 
10 ‘The Graduate Who Knows’
https://www.youtube.com/watch?v=F8kPSrFZ-O0

Fernando M. 
Reimers 

Profesor de educación 
internacional de la escuela de 
postgrados en educación de 

la Universidad de Harvard.

Connie K. ChungVidur Chopra Julia Higdon E. B. O’Donnell
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Cuando el sistema 
nervioso cuenta: Una 
narrativa transmedia  
Ivonne Julieth Sosa Sánch

Entornos metodológicos de aprendizaje 
mejoran la calidad educativa
Oscar Amaya Montoya

El liderazgo educativo en la tarea de mejorar 
el ambiente escolar y trascender a la sociedad
Aurora Garay
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ciudadanos y personas.
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