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identificarse con el ambiente que los rodea, a no 
desconocerse como sujeto  y hacer  que las prác-
ticas institucionales estén implantadas en toda la 
comunidad educativa. Si hay más niños y jóvenes 
pensando en la sana convivencia y practicándola, 
seguramente la influencia y el mensaje ayude a que 
se vaya creando ese mundo que se espera al inte-
rior de la escuela.

Hay algunas creencias generalizadas que señalan 
a la escuela como la responsable de todo el com-
portamiento del niño y de los jóvenes, se delega la 
acción de toda la educación del sujeto a este esta-
mento, muchas veces sin darse la oportunidad de 
revisar la familia, el barrio y los otros grupos socia-
les en los que participa. Expresiones como ¡a usted 
no le enseñaron a respetar en el colegio!, describen 
la forma, se considera la labor de las instituciones 
educativas por el común del pueblo, potenciadas 
por las políticas educativas que cada año asignan 
más funciones a los docentes y resta responsabili-
dad a la tarea del hogar.

En consecuencia, los profesionales de la educación 
asumen las mayores responsabilidades sociales 
y desde esa posición, también tienen grandes in-
fluencias en las comunidades que laboran y aun-
que la cultura del país no se haya construido en los 
valores que se necesitan, las escuelas intentan la 
construcción de algo diferente.

¿Qué hacer entonces para que se construya esa 
cultura de convivencia? No hay respuesta única 
y precisa para esa pregunta, pero la Institución 
Educativa La Paz del municipio de Apartadó, está 
intentando crear esa cultura a pesar de todo lo con-
trario a lo que se vive en el espacio barrial y muni-
cipal. En primer lugar, el trabajo constante sobre 
lo que se quiere lograr es importante para obtener 
cambios; en segundo lugar, es necesario llevar a 
los estudiantes, docentes y padres a pensar sobre 
aspectos de su personalidad que deben trabajar 
constantemente. Esto se logra teniendo conoci-
miento de sí, cuando se mira hacia el interior de 
la propia persona y monitorea los pensamientos, 
sentimientos y la forma en que se actúa; cuando 
esto se adquiere, se tiene mayor posibilidad de mo-
dificar aspectos de la personalidad que impiden el 
amor propio y capacidad para relacionarse saluda-
blemente con los otros.

En tercer y último lugar, las instituciones edu-
cativas deben aprovechar el poder que tiene la 

La convivencia sana y pacífica, que aporta a la 
calidad de vida de toda una comunidad edu-
cativa, se logra cuando se trabaja diaria y con-

tinuadamente; por eso, se hace necesario construir 
una cultura de la convivencia en el ámbito escolar 
en donde toda la comunidad educativa participe 
activa y conscientemente de las implicaciones y 
responsabilidades.

Según Schaefer (2010), el proceso de generación 
de cultura se logra cuando un grupo de personas 
se exponen por un tiempo prolongado a particu-
lares formas de pensar, ver, entender y crear el 
mundo que los rodea. Por lo tanto, muchos de sus 
pensamientos se convierten en comportamientos y 
la repetición prolongada de pensamientos o com-
portamientos se van convirtiendo en hábitos y estos 
últimos son el núcleo de la construcción cultural. 
Desafortunadamente, el ejemplo y lo que se vive día 
a día no garantizan los mejores hábitos en las comu-
nidades y los resultados son nefastos: maltrato, vio-
laciones, embarazos no deseados, homicidios… se 
creería entonces que hay una cultura de violencia.

Sin embargo, la propuesta de convivencia debe y 
se puede construir como una cultura que genere 
formas de ver, pensar, entender y crear ese mundo 
inmediato diferente a la versión de hoy.

Para Gilberto (como se cita en Fernandéz, 2017) 
el proceso de culturización lleva a la persona a 
identificarse con el grupo social al que pertenece, 
por consiguiente para la de una cultura de convi-
vencia escolar se debe llevar a los estudiantes a 
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van de lo interpersonal a lo intrapersonal y son: las 
cognitivas, las emocionales y las sociales. Estas se 
convierten en puntos a desarrollar desde la prác-
tica educativa diaria. Crear esta cultura requiere 
la estrategia de un plan continuado que desarro-
lle habilidades para la vida en toda la comunidad 
educativa.

Una de las estrategias para el plan, es la creación 
de equipos de docentes y estudiantes trabajen 
constantemente por la cultura de convivencia ins-
titucional y una vez instalada trabajarán por ella 
sin darse cuenta.

A nivel de estudiantes se puede desarrollar un plan 
de capacitación continua, que durante todo el año 
se trabaje con un número de estudiantes para el 
desarrollo de habilidades para la vida y estos a su 
vez se conviertan en replicadores dentro de sus sa-
lones o en cualquier entorno que se encuentren. Es 
determinante para el éxito de este objetivo que se 
desarrollen estrategias de permanencia para evitar 
la fuga de aprendizaje, convirtiendo este grupo en 
el equipo gestor de convivencia.

El trabajo con estos grupos debe iniciar desde 
preescolar, y debe continuar durante todo su de-
sarrollo educativo. Para asegurar su permanencia 
en este tipo de programas de capacitación y desa-
rrollo de habilidades hay que generar estrategias 
de pertenencia al grupo, de estatus, de incentivos 
y reconocimientos que le muestren tanto a los que 
hacen parte del equipo como aquellos que no ha-
cen parte directa del grupo, que vale la pena ser 
gestor de convivencia y que la convivencia institu-
cional es un reto.

influencia social en los adolescentes, estos tienden 
con facilidad a imitar comportamientos que están 
de moda en su mundo circundante; por lo tanto, 
la convivencia de una institución se debe poner de 
moda, debe parecer atractiva y popular para que 
sean objeto de imitación. Es así, como se puede ini-
ciar con la adaptación a la microcultura de la con-
vivencia y aunque no es nada fácil, y mucho me-
nos cuando la propia cultura ha sido contraria a la 
nueva, poco a poco irá permeando. En los prime-
ros momentos es normal sentirse extraños, pero si 
se permanece por un tiempo considerable en dicho 
ambiente es muy probable que parezca normal y se 
realice con menor esfuerzo, encajando con mayor 
facilidad y bienestar.

El proyecto transversal de 
convivencia escolar, una 
cultura institucional

La Ley 1620 de 2013 y el decreto 1965 de 2013 
que la reglamenta, brindan coordenadas para la 
implementación de proyectos que entiendan la 
convivencia de las instituciones educativas. De los 
lineamientos establecidos en dicha ley se deja ex-
plicita la necesidad de atender de manera integral 
la convivencia escolar (Mosquera Angulo et al., 
2013), es decir que esta debe ser en primera medi-
da entendida como multicausada, intersistémica e 
intrasistémica.

El proyecto de convivencia debe programarse para 
atender el conflicto desde una perspectiva de ges-
tión y para ello se debe reconstruir el sentido que 
comúnmente se da al conflicto. La mayoría de las 
personas consideran el conflicto como un proble-
ma; sin embargo, los nuevos planteamientos sobre 
el mismo determinan la importancia del conflicto 
en las relaciones humanas, puesto que su existen-
cia es inherente a las relaciones interpersonales. 
Una forma para eliminar el conflicto sería que to-
dos piensen igual y eso es imposible; por lo tanto, 
el conflicto se convierte en una energía que mueve 
al cambio y a la acción, por esto se plantea la ne-
cesidad de aprender a manejar los conflictos que 
surgen en las instituciones y para ello es importan-
te el desarrollo de habilidades interpersonales e 
intrapersonales.

Las habilidades para la vida según la OMS (Man-
grulkar, Vince, & Marc, 2001), son clasificadas en 
tres grandes grupos que se relacionan entre sí, que 
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en contravía de lo que se pretende. Los maestros 
son referentes importantes ya lo han dicho teóricos 
de la psicología social como Albert Bandura,  que 
han manifestado hasta la saciedad que el niño, el 
adolescente y el joven aprende en un porcentaje 
mínimo por lo que escucha y aprende en un gran 
porcentaje por los que ve y otro tanto por lo que 
experimenta (Baron & Byrne, 2011).

En suma, el punto central del trabajo debe ser la 
construcción de una cultura de convivencia, don-
de ejercicios sean ejecutados diariamente y se con-
viertan en comportamientos automáticos, es decir 
que se integran al ser y a la dinámica institucional 
como algo rutinario y normal del clima escolar. 
Para lograr esto es importante un trabajo constan-
te desde las pequeñas acciones. Es recomendable 
generar estímulos que induzcan a los estudiantes 
hacia prácticas saludables de comportamiento, por 
lo tanto, es determinante desarrollar actividades 
diarias como: tener gestores, cuñas radiales, ejem-
plo docente. Actividades semanales: programa 
radial, promoción del buzón escolar. Actividades 
mensuales: direcciones de grupo, capacitaciones 
a gestores, reuniones del equipo de convivencia, 
revisión del buzón escolar. Actividades en cada 
período: estímulos a las buenas prácticas de con-
vivencia; y actividades anuales: semanas de la con-
vivencia, estímulos a las buenas prácticas de con-
vivencia. Todo esto debe hacer parte de un trabajo 
constante en materia de convivencia que permite la 
cristalización de información en la memoria y que 
lleva a la ejecución de comportamientos que en pri-
mera instancia serán premeditados y conscientes 
para que posteriormente pasen a hacer parte una 
práctica de comportamiento automática. RM

El objetivo principal de estos estudiantes es con-
vertirlos en células que trabajen por la convivencia 
institucional desde las entrañas del aula, desde el 
diálogo rutinario entre estudiantes que sucede en 
los momentos de ocio en el salón o en los pasillos 
del recreo. Es estratégico aprovechar que para los 
adolescentes su grupo de pares es muy importante 
en la toma de decisiones, por lo tanto, la influencia 
que puede tener un gestor de convivencia que hace 
parte de su grupo de amigos es un punto fuerte y 
puede contribuir a la gestión de la convivencia.

Por otro lado, la población docente también debe 
ser atendida en el desarrollo de habilidades para la 
vida y estos deben entender a su vez que enseñar 
con el ejemplo no puede quedarse como un eslo-
gan de papel, que se exhibe en camisas y pancar-
tas de los maestros. Tanto los niños como los jó-
venes están en una etapa de su desarrollo donde 
el aprendizaje por imitación es muy poderoso, por 
lo tanto, es imposible que un docente exija respeto 
cuando él mismo no lo ofrece, que exija honradez 
cuando él no es honrado, que exija tranquilidad y 
capacidad para solucionar los problemas de mane-
ra razonada cuando el mismo es incapaz de conte-
nerse cuando la frustración y el enojo lo embargan. 
Cuando un docente de ética habla de la importan-
cia de la moral y la ética en la conformación de 
un mundo social justo y amable, pero él mismo es 
incapaz de reconocer cuando se equivoca y enten-
der que también los alumnos lo pueden corregir y 
aprender de ellos; también aquel que solo habla de 
su manera de ver y entender el mundo religioso o 
espiritual y denigra de las demás maneras de en-
tender el mundo desde la religión o la espirituali-
dad, estos maestros están enseñando mucho pero 
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tratos o discriminaciones, de tal manera que las 
personas eviten ser simples observadores pasivos 
y, en cambio, ayuden a evitar este tipo de situacio-
nes. Y sabemos que lo que hagan los observadores 
es crucial para determinar si las situaciones de 
agresión, acoso escolar (bullying), maltrato o dis-
criminación pueden prevenirse o empeorar  4 . 

Muchas personas sienten usualmente empatía 
frente a quienes hacen parte de un círculo de per-
sonas cercanas mientras que no la experimentan 
cuando son personas fuera de ese círculo. En ese 
caso, el principal objetivo de formación es ampliar 
el círculo y para esto la literatura puede ser muy 
útil porque permite generar puentes emocionales 
con quienes usualmente no empatizan. La literatu-
ra no solamente permite imaginar el mundo desde 
la perspectiva de personajes ficticios, sino también 
ver reflejados en ellos vivencias de personas reales 
que pueden estar justo al lado (o a medio planeta 
de distancia). La lectura y las actividades que pue-
da liderar un docente a partir de estas vivencias 
puede crear vínculos emocionales donde no exis-
tían antes. 

I: Introducción

“Nadie ha pedido tu opinión, asquerosa sangre 
sucia” le dijo Draco Malfoy a Hermione Granger. 
“Harry comprendió enseguida que lo que había di-
cho Malfoy era algo realmente grave”  1 . ¿Cómo 
te sentirías si estuvieras allí y vieras que insultan 
a tu amiga Hermione por su procedencia familiar? 
¿Alguna vez te han hecho sentir mal por alguna ca-
racterística con la que naciste? ¿Qué podrías hacer 
si estuvieras allí, en la escuela de magia Hogwarts, 
y vieras cómo tu compañero Draco insulta de una 
manera tan discriminatoria a tu amiga? Entre to-
das las opciones de lo que podrías hacer, ¿cuál 
podría ser la más efectiva para frenar de manera 
firme la discriminación sin empeorar la situación? 
¿Si tuvieras a Draco ahora mismo al frente tuyo, 
cómo se lo podrías decir?

Las anteriores son algunas preguntas que hemos 
diseñado como parte de una secuencia didáctica 
de diversas sesiones sobre discriminación para ser 
implementada en una clase de español de grados 
8.º o 9.º  2 . Las actividades buscan generar la opor-
tunidad para que los estudiantes puedan poner en 
práctica competencias ciudadanas (o socio-emo-
cionales) mientras, simultáneamente, desarro-
llan competencias de lenguaje relacionadas con la 
lectura y la escritura. Este es solo un ejemplo de 
las infinitas posibilidades de integrar literatura 
infantil y juvenil con el desarrollo socio-emocio-
nal de maneras que sean muy motivantes para los 
estudiantes. En este artículo describimos algunas 
estrategias para dos competencias cruciales para la 
convivencia y la formación ciudadana: empatía y 
asertividad. 

II: Empatía 

La empatía es la capacidad para sentir lo que otros 
sienten o, por lo menos, sentir algo compatible con 
lo que puedan estar sintiendo otros  3 . La empatía 
implica no solamente reconocer las emociones aje-
nas, sino también conectarse emocionalmente con 
la situación de otros, es decir, establecer puentes 
emocionales con los demás. Sentir algo compati-
ble con otras personas ayuda a prevenir el maltrato 
hacia los demás y, además, es más probable que se 
quiera hacer algo para aliviar su sufrimiento ajeno: 
si su dolor me afecta, no voy a querer causar ese 
dolor y, en cambio, voy a querer aliviarlo. Así mis-
mo, la empatía puede facilitar un sentimiento de 
responsabilidad para actuar al ser testigo de mal-

 1  Tomado del libro “Harry Pot-
ter 2: La Camara Secreta” de J. K. 
Rowling. 

 2  La secuencia ha sido diseñada 
por Angelique Pavajeau, Isabell 
Meier, María Paula Ardila y Enri-
que Chaux.

 3  Hoffman, M.LDesarrollo moral 
y empatía: Implicaciones para la 
atención y la justicia, Barcelona, 
Ideas Books, 2002.  

 4  Chaux, E. Educación, convi-
vencia y agresión escolar, Bogo-
tá, Ediciones Uniandes, Taurus, 
Santillana, 2012.
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hagan eso” o las que los mismos estudiantes iden-
tifiquen. Por otro lado, las respuestas no verbales, 
como decir “no” con el brazo estirado, la mano 
abierta, el cuerpo recto y un tono de voz firme, 
pueden reforzar el mensaje asertivo que se quiere 
enviar. De esta forma, todos pueden aprender a de-
fender firmemente sus derechos o los de quien esté 
siendo agredido, maltratado o discriminado. 

La literatura infantil y juvenil presenta diversas 
oportunidades para que los estudiantes pueden 
preguntarse qué podrían hacer ante diversas situa-
ciones, y cómo lo harían. También es posible plan-
tear juegos de roles, o actividades de improvisación 
y teatro, en las que los estudiantes representan una 
situación de los libros pero con variaciones aserti-
vas que ellos mismos propongan. Estas actividades 
permiten practicar los componentes verbales y no 
verbales de la asertividad de tal manera que les 
quede más fácil actuar asertivamente en situacio-
nes reales que ocurran en sus contextos cotidianos. 

IV: Enfoque tradicional

La literatura infantil y juvenil se ha usado desde 
hace siglos como una estrategia para la formación 
ciudadana. Sin embargo, el uso tradicional no está 
usualmente basado en el desarrollo de competen-
cias sino en el intento de trasmitir directamente a 
los estudiantes enseñanzas sobre lo que está bien 
y lo que está mal éticamente. Por ejemplo, las fá-
bulas tienen usualmente un esquema en el que, al 
final, hay una moraleja que indica que quien actúa 
de una manera considerada inadecuada ética-
mente termina con consecuencias muy negativas, 
o si actúa “bien”, le va a ir “bien”. Se espera que 
quienes lean o escuchen la fábula con su moraleja 
asimilen ese aprendizaje y que así sea más proba-
ble que se comporten de esa manera esperada en 
el futuro  6 . Esta aproximación tiene muchas li-
mitaciones, como por ejemplo que los estudiantes 
aprenden a repetir un discurso pero no lo llevan a 
la práctica. 

El enfoque presentado aquí es distinto. No se bus-
ca una asimilación acrítica de un comportamien-
to esperado, sino que los estudiantes se conecten 
emocionalmente con lo que otros puedan estar 
viviendo y que ellos mismos aprendan a generar 
alternativas y a escoger cuál puede ser la acción 
más adecuada dependiendo de las circunstancias. 
Pedagógicamente, no se busca la trasmisión de 
valores, como en el uso tradicional de la literatu-

III: Asertividad

Por otro lado, es fundamental no solo identificar-
se con las emociones de los demás sino aprender a 
responder sin hacer daño al otro. La asertividad es 
una competencia ciudadana (o socio-emocional) 
mediante la cual una persona se expresa y defien-
de sus derechos y los de los demás evitando herir 
a otros  5 . Esta competencia es importante porque 
permite responder de formas no agresivas frente a 
situaciones de injusticia o maltrato, tanto si se es 
víctima o como observador de estas. La asertividad 
representa una tercera opción diferente a respon-
der agresivamente o a dejarse pasivamente. 

La asertividad, al igual que la empatía, se desarro-
lla con la práctica y no con el discurso, es decir, se 
aprende en la medida en que se aplica en situacio-
nes cotidianas o similares a las cotidianas. La aser-
tividad incluye componentes verbales como no ver-
bales. Por un lado, se pueden enseñar expresiones 
verbales asertivas como ““déjenlo tranquilo”, “ya 
paren, suficiente”, “eso ya dejó de ser chistoso”,  
“no lo molesten más”, “en verdad no me gusta que 

 5  Chaux, E. 2012.

 6  Alexander Ruiz-Silva mues-
tra cómo la versión original de 
“Pinocho” es un claro ejemplo de 
este enfoque (Ruiz, A. y Prada, 
M. (2012). La formación de la 
subjetividad política. Propuestas 
y recursos para el aula. Buenos 
Aires, Paidós.
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ver Button es una nena” de Tomie dePaola  7 . Los 
niños se involucraron completamente en las histo-
rias y durante las reflexiones lograron identificar 
cómo se sienten los personajes, cómo se sentirían 
si ellos estuvieran viviendo esas situaciones, cómo 
se sienten cuando viven situaciones similares, y 
cómo podrían manejar esas emociones. 

En nuestro programa Aulas en Paz, en los grados 
de primaria, trabajamos diversos libros de litera-
tura infantil integrando competencias de lenguaje 
y competencias ciudadanas en la clase de español. 
Por ejemplo, en grado 5.º, leemos el libro “Angéli-
ca” de Lygia Bojunga. En una sesión típica, todos 
(incluyendo al docente) deben contarle a otros 
alguna situación en la que hayan sentido alguna 
emoción específica (p. ej., vergüenza) que será 
importante en el texto que van a leer. Luego leen 
entre todos un capítulo del libro y van haciendo 
pausas en momentos específicos para reflexionar 
sobre lo que sienten los personajes y sobre diversas 
alternativas para responder asertivamente ante las 
situaciones de la historia, que pueden ser situacio-
nes de conflictos o de acoso escolar (bullying)  8 . 
También hacen puentes permanentes con sus pro-
pias vidas, por ejemplo pensando en si conocen a 
alguien que pueda estar viviendo una situación 
similar o si ellos mismos lo han vivido. Luego es-
criben cartas a los personajes de las historias con-
tando sus propias experiencias y dándoles ánimo 
y recomendaciones. También escriben finales al-
ternativos a las historias. Algunos de estos finales 
los hemos enviado directamente a Lygia Bojunga, 
quien muy amablemente les ha respondido a los 
estudiantes. 

En secundaria hemos trabajado con textos más 
complejos y generando reflexiones sobre proble-
mas retadores, como los diversos tipos de discri-
minación. Por ejemplo, hemos creado actividades 
sobre discriminación por discapacidades cogni-
tivas con base en el cuento “Después del Almuer-
zo” de Julio Cortázar, sobre discriminación racial 
con base en el libro “La Isla Bajo el Mar” de Isabel 
Allende y sobre homofobia con base en el cuento 
“El Caso de Gaspar” de Elsa Bornemann. En estos 
casos, hacemos preguntas como: ¿Cómo te pa-
rece la reacción de los demás que están mirando 
sin ayudar? ¿Cómo te sentirías si no pudieras ex-
presar lo que sientes? ¿Qué tipo de argumentos 
usan para justificar lo que hacen? Estas preguntas 
posibilitan el análisis crítico de justificaciones que 
legitiman la discriminación, la identificación con 

ra, sino aprovechar oportunidades para practicar 
competencias socio-emocionales, creando puentes 
permanentemente entre la ficción y la vida real de 
los estudiantes. Además, el aprendizaje ocurre en 
distintos momentos de la lectura, no solo al final. 
De esa manera, los estudiantes quedan mejor pre-
parados para usar esas mismas competencias (p. 
ej., empatía y asertividad) en situaciones cotidia-
nas de su vida real. 

V: Algunos ejemplos 

El desarrollo de la empatía y la asertividad inicia 
en los primeros años de vida y la literatura puede 
contribuir desde muy temprano a dicho desarrollo. 
En los primeros años, los padres, madres o cuida-
dores pueden leerles a los niños haciendo énfasis, 
por ejemplo, en cómo se sienten los personajes de 
las historias. A nivel escolar, hemos tenido expe-
riencias muy valiosas con literatura infantil desde 
preescolar. Nuestra experiencia nos ha mostrado 
que la literatura infantil cautiva la atención de los 
niños de una manera que pocas otras actividades 
lo logran. Ana María Umaña, por ejemplo, diseñó, 
implementó y evaluó cualitativamente una secuen-
cia didáctica para el desarrollo de empatía y mane-
jo de la ira basada en tres libros: “Seamos amigos 
otra vez” de Hans Wilhelm; “Franklin tiene un mal 
día” de Paulette Bourgeois y Brenda Clark; y “Oli-

 7  Umaña, A. M. (2016). Empatía 
y manejo de la ira a través de la 
literatura infantil en preescolar. 
Trabajo de grado en psicología. 
Bogotá: Universidad de los Andes. 

 8  Chaux, E. 2012. 
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nera articulada con los aprendizajes académicos 
tradicionales. En 4Rs, por ejemplo, los estudiantes 
leen libros que han sido cuidadosamente seleccio-
nados por su alta calidad y llevan a cabo diversas 
actividades que buscan promover la valoración 
de la diversidad, la creación de comunidad y el 
desarrollo de competencias socio-emocionales es-
pecíficas como empatía, asertividad, negociación, 
mediación, manejo de la ira o escucha. Las evalua-
ciones rigurosas han mostrado efectos positivos en 
disminución de la agresión y depresión, y aumento 
en atención y en comportamientos prosociales  10 . 

VI: Conclusión

La literatura infantil y juvenil tienen un gran poten-
cial para la promoción de competencias ciudada-
nas y socio-emocionales en los estudiantes. Existen 
múltiples libros cuyas tramas y personajes interesan 
a los niños y jóvenes y les permiten conectar más 
fácil con estos. Además, diversas estrategias peda-
gógicas posibilitan aprovechar la lectura de estos 
libros para fomentar el desarrollo de competencias 
socio-emocionales como empatía y asertividad al 
mismo tiempo que se promueven competencias de 
lenguaje relacionadas con la lectura crítica y escri-
tura creativa. Una clave para esto es detenernos en 
momentos críticos de la lectura y generar reflexio-
nes verbales o escritas, o representaciones basadas 
en preguntas como: ¿Qué crees que están sintien-
do? ¿Conoces a alguien que esté viviendo una si-
tuación similar? ¿Qué podrías hacer para contribuir 
a evitar que esta situación siga ocurriendo sin em-
peorar las cosas? Estas son preguntas sencillas que 
pueden promover la reflexión crítica y empática so-
bre el rol que cada persona tiene para actuar aser-
tivamente en situaciones en las que son víctimas o 
testigos de agresiones, maltratos, exclusiones o dis-
criminaciones. En conclusión, la literatura infantil 
y juvenil, acompañada de estrategias pedagógicas 
apropiadas, representa una gran oportunidad para 
el desarrollo socio-emocional, la convivencia y el 
bienestar en colegios y en la sociedad en general, 
sin dejar de promover las competencias propias del 
área de lenguaje. Esperamos que en el futuro se si-
gan desarrollando muchas más secuencias didác-
ticas y estrategias pedagógicas que aprovechen la 
enorme riqueza que ya existe de excelentes libros 
de literatura infantil y juvenil apropiados para las 
diversas edades, y que estas puedan ser comparti-
das ampliamente para que muchos niños, niñas y 
jóvenes se puedan beneficiar con algo que ya, de 
por sí, los motiva mucho. RM

los sentimientos ajenos y la generación creativa 
de posibles soluciones asertivas. Además, busca-
mos que los estudiantes expresen sus reflexiones y 
propuestas de acción en escritos como cartas a las 
personas víctimas y victimarias, en juegos de roles 
y actuaciones teatrales, o en el diseño de memes 
que respondan asertivamente a las situaciones de 
discriminación por medios electrónicos  9 . Adicio-
nalmente, se busca que relacionen las situaciones 
con sus contextos cercanos de forma que puedan 
identificar cómo aplicar las competencias en sus 
vidas cotidianas. 

Finalmente, existen muchas otras iniciativas y 
programas que aprovechan el potencial de los li-
bros para el desarrollo socioemocional. Por ejem-
plo, en el colegio Pablo Sexto, en Dosquebradas, 
Risaralda, la profesora Esperanza Naranjo ha 
desarrollado un proyecto que fue seleccionado 
recientemente como finalista en el Premio de Ex-
periencias Educativas de la Fundación Santillana 
para Iberoamérica. En su clase, los estudiantes 
leen diversos libros como "Memorias de un niño que 
no creció" de Susana Henao, “Un beso de Dick” de 
Fernando Molano Vargas, “Los chicos malos tienen 
buenas historias” de Gerardo Meneses Claros, “Los 
agujeros negros“ de Yolanda Reyes, “La multitud 
errante” de Laura Restrepo, “Román Elé” de Nersys 
Felipe, “Arráncame la vida” de Ángeles Mastretta y 
muchos otros que facilitan la reflexión crítica sobre 
problemas sociales como discriminación por desa-
rrollo cognitivo, homofobia, discriminación racial, 
acoso escolar, desplazamiento forzado, conflicto 
armado o discriminación por género. La profesora 
Naranjo les pide, por ejemplo, que identifiquen si 
en su mundo cercano hay personas que puedan es-
tar experimentando lo que vive el personaje de la 
historia, que asuman la perspectiva de esos perso-
najes y que escriban ensayos sobre cómo se sienten 
o se sentirían en esa situación. También promueve 
que usen otras formas de expresión como videos, 
cómics, o radio-revistas. Además, busca que los 
estudiantes puedan reflexionar de manera crítica 
sobre sus propios comportamientos. De esta ma-
nera, los estudiantes logran empatizar con quienes 
pueden estar siendo discriminados a su alrededor 
e identificar cómo ellos mismos pueden haber con-
tribuido a esa discriminación sin ser muy conscien-
tes de ello. 

A nivel internacional, programas como 4Rs han lo-
grado profundizar en cómo integrar el desarrollo 
socio-emocional con la literatura infantil de ma-

 9 Actividad inspirada en el pro-
yecto “Memes sí pero no así” crea-
do por el diseñador Carlos David 
Mosquera.

 10  Jones, S. M., Brown, J. L., & 
Aber, J. L. (2011). Two-year im-
pacts of a universal school-ba-
sed social-emotional and literacy 
intervention: An experiment in 
translational developmental re-
search. Child Development, 82, 
533–554.
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http://santillana.com.co/
rutamaestra/edicion-22/etica-de-
la-comunicación-y-construccion-
de-la-ciudadania

El tema sobre la ética de la comunicación y su 
relación con la construcción de ciudadanía 
está asociado inevitablemente con los discur-

sos de lo políticamente correcto o de los lugares co-
munes en los múltiples mensajes que circulan en la 
escuela, en las conversaciones cotidianas o en los 
medios masivos de comunicación. La regulación 
cultural del deber-ser constituye una presencia y, a 
la vez, una presión inconsciente en las enunciacio-
nes y en las acciones cotidianas de los individuos. 
Pero el deber-ser no está desligado del saber para 
poder-hacer en el contexto de los discursos con los 
que ellos se forman. Dados los fracasos de las asig-
naturas y las cátedras sobre democracia, ética, se-
xualidad y competencias ciudadanas, que han sido 
declaradas como obligatorias por ley, es necesario 

de la comunicación y 
construcción de ciudadanía

Fabio Jurado
Doctor en Literatura por UNAM 

México. Magíster en Letras 
Iberoamericanas Universidad 
Nacional Autónoma México. 

Profesor de Literatura 
Universidad Nacional Colombia.

Ética

apostar por la hipótesis según la cual los progresos 
intelectuales y las identidades con las fuerzas del 
conocimiento interdisciplinar constituyen la me-
jor garantía para aprehender los principios funda-
mentales de la ciudadanía; es decir, dichos temas, 
que atañen a problemas sociales, tendrían que ser 
transversales.

El discurso sobre la ética y la moral lleva consigo la 
impronta de cómo deben-ser y cómo deben actuar 
en la sociedad quienes la constituyen. Al respecto, 
se le pide a la escuela cumplir con esta responsabi-
lidad: educar en valores, ética, moral y competen-
cias ciudadanas. Entonces aparecen currículos y 
programas de enseñanza en Educación Ética y Va-
lores Humanos, por ejemplo. En Colombia, dentro 

10 Ruta Maestra Ed.22

APLICACIONES 
PARA EL ÁREA

(INTERNAS CRUZ) Ruta Maestra Ed22.indd   10 13/02/18   12:01 a.m.



deontológicos (los del deber-ser) que se pregonan 
en las aulas. Por vía de la oralidad y de la imagen 
los niños y los jóvenes asimilan representaciones 
sobre el mundo, orientadas a la habilidad para 
saber triunfar, aunque haya que pasar por encima 
de los otros; lo que ocurre en la vida práctica y co-
tidiana –tantos políticos corruptos y tantas mani-
pulaciones ideológicas, donde caben también las 
iglesias dogmáticas, son enseñanzas invisibles de 
ciertos comportamientos que inconscientemente 
se instalan como ideales-.

El significado de la democracia emerge aquí como 
una posibilidad para neutralizar los lugares comu-
nes que precisamente la escuela reproduce en esa 
especie de esquizofrenia y de artificialidad de sus 

de los currículos del área de Comunicación (o Len-
gua y Literatura) hallamos, como una constante, 
el eje que se denomina Ética de la Comunicación 
(Ministerio de Educación Nacional de Colombia, 
1998b). Este eje está asociado con las habilidades 
para la interacción comunicativa, oral y escrita, 
y con el reconocimiento de la diversidad y de las 
diferencias socio-culturales, así como con el desa-
rrollo de las capacidades para la argumentación, 
dentro y fuera del contexto educativo formal; se 
sugiere en los lineamientos curriculares de 1998 
analizar con los estudiantes de todos los grados 
la ética de la comunicación como un principio de-
terminante en la construcción de ciudadanía, pero 
ya en las políticas curriculares de los años 2015 a 
2017 esta insinuación se disipa entre los énfasis 
gramaticalistas y contenidistas.

En un documento gubernamental sobre la “ense-
ñanza” de la ética se afirma que “la formación en 
valores éticos y morales en Iberoamérica debe re-
conocer el peso y las dinámicas de nuestros pro-
pios contextos sociales, económicos, políticos y 
culturales…” (Ministerio de Educación Nacional 
de Colombia, 1998a: 21) y se señala que “tam-
bién entran en juego nuestras propias tradiciones, 
nuestros propios imaginarios colectivos…”. Pero 
esta declaración generalista tiene su anverso, más 
allá de lo políticamente correcto: los enunciados 
“nuestras tradiciones” e “imaginarios colectivos” 
pueden leerse como una referencia implícita a las 
tradiciones de la corrupción –aunque en el sujeto 
no emerja la imagen de la transgresión a la norma 
sino la “normalización” de la ambición económica 
propiciada por el discurso “contemporáneo” del 
emprenderismo hoy-; también puede ser compren-
dido el enunciado “imaginarios colectivos” como 
la ilusión del “progreso” y la ascensión rápida en 
la pirámide social, independientemente de los in-
tereses comunitarios. En suma, la polivalencia se-
mántica aparece cada vez que nos referimos a la 
moral y a la ética; así y todo, se considera que es a 
la escuela a la que le corresponde como institución 
social esclarecer dichas ambigüedades y educar 
para ello.

Tácita y explícitamente se le demanda a la escuela 
formal (incluida la universidad) hacer lo que defi-
nitivamente no puede, en estos tiempos de la na-
vegación digital, pues la otra escuela, la informal, 
la del discurso oral de los parlamentarios, de los 
mass media, de las redes sociales y de la publici-
dad es más poderosa y efectiva que los discursos 

Este artículo es una ver-
sión ampliada de “Oralidad, 
escritura y ética de la co-
municación”, publicado en 
Cuadernos de Pedagogía, 
revista española, N.o 465, 
de marzo de 2016.
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La asunción de la ética, en consecuencia, no de-
pende solo de la voluntad del individuo sino tam-
bién de las regulaciones sociales y de las condicio-
nes de sobrevivencia y, por lo tanto, atañe a los 
definidores de las políticas educativas el reto de 
propiciar condiciones para los equilibrios sociales 
como condición para la instauración y realización, 
en lo posible, de los principios éticos y morales 
según sea el contrato social en un proyecto de na-
ción, como tendrá que construirlo Colombia luego 
de los acuerdos de paz. 

La ética ciudadana 
y la pedagogía
Ubicados en el contexto educativo formal algo 
puede hacer la escuela para interpelar las singula-
ridades humanas y poner en la balanza semánti-
ca los discursos oficiales sobre la ética y la moral 
y su concreción en la vida práctica. Ya el solo he-
cho de retomar los documentos oficiales sobre la 
ética y abordarlos desde un ángulo crítico y desde 
el pensamiento divergente constituye un paso fun-
damental hacia la formación en valores más allá 
del discurso del deber. Se trata entonces de obrar 
al revés: en lugar de la enseñanza del discurso del 
deber-ser se procede desde el poder hacer interpre-
taciones de los discursos sobre la moral para pon-
derar el decir con las acciones humanas; la escuela 
que sobresale es la que promueve la pedagogía del 
foro, a partir de los análisis de casos, y no la de la 
enseñanza directiva y vertical. 

Entonces, no se trata de memorizar los ideales que 
subyacen en aquellos discursos sino plantear la 
des-construcción de dichos ideales ahora contras-
tados con una realidad: la que vivimos y sentimos 
en el día a día de la docencia con sus flujos comu-
nicativos; ello presupone que los docentes seamos 
analistas de los discursos, en tanto la profesión nos 
conmina a interpretar lo dicho por los estudiantes 
y a nosotros a ser interpretados por ellos; es decir, 
propender por la interlocución, considerar que 
el estudiante, como todo usuario de una lengua, 
“es de por sí un contestatario, en mayor o menor 
medida: él no es un primer hablante, quien haya 
interrumpido por vez primera el eterno silencio 
del universo, y él no únicamente presupone la 
existencia del sistema de la lengua que utiliza, sino 
que cuenta con la presencia de ciertos enunciados 
anteriores, suyos y ajenos… Todo enunciado es un 
eslabón en la cadena, muy complejamente organi-
zada, de otros enunciados.” (Bajtín, 1982: 258). 

discursos. Pero hay también al respecto dos posi-
ciones en la relación entre democracia y educa-
ción: la primera señala que en la medida en que 
un alto índice de la población acceda a la educa-
ción formal es posible garantizar la construcción 
de sociedades con principios morales y democrá-
ticos. La otra posición es la que se encubre y nadie 
nombra: la educación formal en sus distintos nive-
les también educa, sin duda de manera no inten-
cionada, en los ámbitos de la ambivalencia ética y 
moral, que impregna, por supuesto, a los imagina-
rios sobre la democracia. No de otro modo puede 
entenderse la ligereza en el modo de actuar de mu-
chos profesionales del Derecho, la Ingeniería, la 
Medicina, la Economía y la Educación. Porque es 
un asunto de ética profesional la actitud displicen-
te del médico apurado frente al paciente, que no 
puede comunicar con agilidad sus síntomas, o el 
comportamiento ambivalente del discurso oral de 
los abogados, para quienes todo vale en aras de los 
honorarios proporcionados por un cliente culpa-
ble de un delito grave, o la de los ingenieros y sus 
aplicaciones presupuestales en materiales baratos 
en aras de una mayor ganancia con sus contratos; 
todos los profesionales universitarios recibieron, 
desde la educación secundaria y a través del pre-
grado e incluso de los posgrados, cursos sobre éti-
ca y moral y sobre comunicación; sin embargo, con 
las excepciones de los profesionales moralmente 
idóneos, la constante es la manipulación verbal y 
el uso y abuso con los recursos públicos.

12 Ruta Maestra Ed.22

(INTERNAS CRUZ) Ruta Maestra Ed22.indd   12 13/02/18   12:01 a.m.



moral y de la ética social. Pero cada una de estas 
habilidades de la comunicación están mediadas 
por una concepción que ha de posibilitar la fuerza 
interlocutiva de la comunicación y evitar así los es-
tereotipos. También aquí nos encontramos con la 
disparidad entre el acuerdo social sobre el currícu-
lo y las pedagogías y lo que se estructura (como un 
currículo) en los materiales de trabajo en el aula 
-objetos protagónicos en los escenarios educati-
vos-. Así, las prácticas de evaluación externa pro-
penden por la comprensión y la interpretación de 
los textos pero los documentos oficiales promue-
ven currículos que recalan en los enfoques fono-
lógicos y gramaticales, listados de vocabularios y 
demás formalidades lingüísticas ajenas a los usos 
auténticos del lenguaje. 

Es de nuevo el problema de la ética y de la doble 
moral en estas supra-instituciones gubernamen-
tales que subestiman el potencial creativo de los 
docentes; así, en lugar de proporcionar señales 
para la innovación pedagógica confunden a los 
maestros. Claro está que aquí uno se pregunta por 
el poder, sustentado en el saber de los maestros, 
para tomar decisiones con convicción: durante la 
formación en la universidad estudiaron a los psi-
cólogos de la educación, como Vygotsky, Piaget, 
Bruner y Gardner, pero también a los sociólogos 
de la educación y de la pedagogía, como Berns-
tein, Bourdieu, Freire o Freinet, y en el momento 
del ejercicio profesional estas fuentes se borran de 
la memoria, lo cual quiere decir que la entidad for-
madora no orientó a los futuros docentes en la co-
hesión entre teoría y práctica y tampoco el docente 
se interesó por poner a prueba dichas teorías en el 
escenario propio del desempeño profesional, pero 
sobre todo porque las contradicciones de la agen-
cia gubernamental (el Ministerio de Educación o 
las Secretarías de Educación) tienen un gran peso 
en las inercias y en esa tendencia a la a-criticidad 
de los docentes. 

Analizar en el aula el discurso emitido por un po-
lítico en campaña, por ejemplo, propicia la forma-
ción política y con ella la formación para una acti-
tud crítica que en sí misma conlleva una ética de 
la comunicación en el marco de la construcción de 
ciudadanía, pues esta actitud crítica no está guiada 
por el dogma sino por una disposición hermenéu-
tica que conduce a develar lo dicho en el decir dis-
cursivo del político. Lo mismo puede plantearse en 
el análisis de los textos publicitarios: descubrir los 
efectos persuasivos de la publicidad, sus recursos 

Y los enunciados nunca son neutros; ellos llevan 
consigo unas representaciones imaginarias sobre 
la ciudadanía y sobre la política, sobre el trabajo o 
sobre el amor.

Cómo desentrañar esos enunciados que hablan a 
través de la voz, oral o escrita, de los estudiantes 
es el reto pedagógico de todo docente para lograr 
la interlocución y, por ende, la entronización de 
la ética de la comunicación en la construcción de 
ciudadanía dado que en esta relación se trata de la 
transacción de los significados en la perspectiva de 
acceder a conocimientos nuevos, con el poder del 
mediador y de la interacción con los otros. Plan-
teamos como hipótesis que solo desde los aprendi-
zajes construidos colectivamente, surgidos de las 
lecturas, de las discusiones y de las múltiples expe-
riencias de recontextualización –como las que se 
dan a través de los proyectos de trabajo en el aula-, 
es posible asimilar los principios éticos y morales 
en la formación ciudadana, entendidos como sa-
beres sociales implícitos en los saberes disciplina-
res –sean de las ciencias, de las matemáticas, de 
las humanidades o de las artes- de tal modo que el 
asombro mismo del sujeto al saber que está apren-
diendo produce en él la sensibilidad para recono-
cer al contradictor como un principio inherente en 
la comunicación y en la vida en comunidad. 

Llegados aquí parece extraño lo que declara el pro-
grama de evaluación internacional PISA cuando 
afirma que las mejores escuelas del mundo han 
garantizado en los estudiantes de 15 años de edad 
el dominio de los conocimientos fundamentales en 
ciencias y en matemáticas pero no han logrado el 
desarrollo de las emociones, la afectividad y de los 
principios éticos. Es paradójico porque nadie pue-
de aprender sin afectos y la ética se configura en el 
sujeto casi de manera natural en la medida en que 
vive con asombros la construcción del conocimien-
to en comunidades de aprendizaje, con horizontes 
prácticos y sociales, como lo pregona el enfoque 
por competencias. Cabe preguntarse si es propia-
mente el conocimiento, con sus epifanías, lo que 
construyen los estudiantes que tienen los más altos 
puntajes de PISA o si son solo experiencias pasaje-
ras con el conocimiento.

La lectura crítica, la argumentación oral, la dispo-
sición intelectual para escuchar y la producción 
escrita en contextos auténticos de comunicación 
constituyen potentes dispositivos para la forma-
ción de sujetos más dispuestos al desarrollo de la 

http://www.santillana.com.co/ruta-
maestra/edicion-22 /referencias
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retóricos para la manipulación, no es más que to-
mar conciencia sobre cómo funciona la comunica-
ción y este es un aprendizaje vinculado con la for-
mación ética en el contexto de la ciudadanía.

Desde la escritura igualmente hemos de conside-
rar la ética de la comunicación a partir del trabajo 
pedagógico, orientado a partir de los productos es-
critos de los estudiantes. Si la ética comunicativa 
del docente está presente en su labor profesional, 
la escritura del estudiante es un pivote siempre 
para la interlocución y para el dominio progresivo 
de una práctica tan compleja como el acto de es-
cribir; de un lado, está la ética del docente, que le 
dedica tiempo y lo hace con encanto, como lector y 
corrector de estilo de los escritos de sus estudian-
tes; esta ética funciona como forma de valoración 
de la producción auténtica del estudiante de tal 
modo que el estudiante se asume como autor; por 
otro lado, cuando el estudiante sabe que es leído, 
se esmera por producir textos desde un pudor que 
se asocia con la acción metacognitiva, implicada 
en la revisión discursiva y lingüística del texto; lo 
contrario a esta experiencia con la escritura au-
téntica es la escritura impostora, fingida, estereo-
tipada, de frases deshilvanadas, regularmente sin 
destinatario y por lo tanto sin prospección social. 
Es inevitable el aprendizaje de la ética de la comu-
nicación y de la ciudadanía en estas relaciones. Por 
eso Ong (1982) ha dicho que la escritura es un pro-
ceso reestructurador de la conciencia. 

La escritura es también una práctica que propicia 
el desarrollo de la oralidad y de la escucha, pues 
cuando el sujeto escribe le asigna consistencia a 
la deliberación oral, cohesiona los criterios y los 
saberes que se ponen en juego en el escenario de 
las aulas, por supuesto con el soporte de las lectu-
ras. En esta perspectiva no hay una tal dicotomía 
entre la oralidad y la escritura en los contextos 
académicos, sino una relación de ida y vuelta, de 
permanente retroalimentación: se trata del paso 
de la conversación prototípica (informal, temas 
cotidianos) a la conversación periférica (formal, 
temas no cotidianos), también determinantes en 
la construcción de ciudadanía. La oralidad en el 
contexto académico está impregnada de escritura 
y a su vez la escritura arrastra en sus estructuras 
registros de la oralidad periférica; las pedagogías 
para el aprendizaje de la lectura y la escritura son 
también las pedagogías de la oralidad y de la es-
cucha; esta intersección apuntala la relación entre 
lenguaje, pedagogía y formación ciudadana. RM
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Pre-textos para

Doris Sommer
Profesora cátedra Ira y Jewell 
Williams del área de Lenguas 

Romances, Literatura y 
Estudios Afroamericanos 
Universidad de Harvard y 
creadora de Pre-Textos, 

programa de “formación a 
formadores” en un marco 

de formación cívica.

La urgente tarea para Colombia es co-construir 
una paz sostenible, y eso requiere una peda-
gogía innovadora, una que pueda preparar a 

los ciudadanos para la convivencia colaborativa y 
productiva. Las aulas convencionales, las que con-
firman relaciones autoritarias que han minado la 
democracia, y que llevan a altas tasas de deserción 
escolar, se pueden transformar en generadoras del 
civismo a través de sencillos cambios de compor-
tamiento dentro de las escuelas y que convocan 
en los fines de semana padres, madres, hermanos, 
y vecinos en talleres lúdicos a partir del material 
que los estudiantes van dominando. Se trata de 
Pre-Textos, una metodología lúdica que convierte 
dificultades en desafíos creativos. Con Pre-Textos, 
se logran las metas cívicas junto con notables avan-

ces académicos, al canalizar la pasión y hasta la 
irreverencia de actividades artísticas para manipu-
lar textos desafiantes.

Un cambio que instala Pre-Textos es práctico, se 
podría decir arquitectónico: Las filas convenciona-
les –en las que la mayoría de los estudiantes ven 
nucas y espaldas poco diferenciadas, sin caras de 
los condiscípulos– se reorganizan para formar 
círculos donde todos somos visibles y vulnerables 
para todos, y donde la democracia se experimenta 
como una expectativa de participación universal. 
Otro cambio es conceptual: Se reconoce que el 
placer alienta el aprendizaje, en vez de imaginar 
que lo descarrila. Al acompañar el uso de cualquier 
texto, el placer de convertirlo en materia prima 

la paz
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los jóvenes aprenden destrezas de liderazgo en la 
clave de facilitación que se rota, una destreza y 
una expectativa democratizante apreciables para 
la co-construcción de la paz. Las actividades bási-
cas, recogidas en el Manual, representan prácticas 
populares latinoamericanas: “la cartonera [hacer 
libros de material desecho]; el lector de tabacalera 
[leer en voz alta mientras el grupo hace manuali-
dades]; literatura de cordel [publicar en tendede-
ro de ropa], etc., prácticas que ahora se usan en la 
Universidad de Harvard para mejorar la pedagogía 
de los docentes allí.  Aprovechar las artes del Ma-
nual, y agregar las del gusto local, alienta el orgu-
llo personal y colectivo junto con el rigor cognitivo. 
Las múltiples interpretaciones que se generan de la 
misma materia escolar estimulan la curiosidad por 
los otros y la admiración entre todos.

Enseñar la paz y la cultura ciudadana desde el aula 
nos obliga a considerar las formas que instalamos 
para relacionarnos, más que la materia de una cá-
tedra particular. Cualquier materia sirve como pre-
texto para fraguar mejores formas de interpretar y 
de co-construir el conocimiento. Quiere decir que 
con Pre-Textos todas las aulas participan en la “Cá-
tedra de la paz”. La democracia misma es más for-
ma que contenido; y el acento en forma sugiere un 
parecido con el quehacer del artista, en el que los 
procesos importan más que los productos. Conver-
tir el aula en taller de artistas, cuya materia prima 
principal es un texto desafiante, logra la educación 
holística. Desarrolla la gama de destrezas –cogni-
tivas, socio-emocionales, cívicas– a través de un 
protocolo sencillo y divertido que produce tanto 
el avance académico como la admiración de todos 
por todos, capaz de sostener la paz. RM

para crear algo original genera una pasión por el 
trabajo. Hacer arte de un texto que había parecido 
difícil es perder el miedo. Es convertirse de recep-
tor quizás renuente en usuario activo del material. 
¡Manos a la obra! Hasta una tragedia griega, o un 
artículo de ley, para no decir también una fórmula 
matemática o física, llegan a ser material que uno 
domina al hurgar y manipularlo.

La neurociencia ha confirmado lo que ya habían 
demostrado María Montessori,  John Dewey y Pao-
lo Freire; y es que el gusto por el trabajo creativo 
dinamiza el desarrollo tanto cognitivo como so-
cio-emocional. Donde quedan limitados muchas 
prácticas pedagógicas –que distinguen innecesa-
riamente entre avances intelectuales y avances 
emocionales– Pre-Textos aprovecha el placer per-
sonal para activar el avance escolar tanto como el 
desarrollo cívico.  Con Pre-Textos, la creatividad 
personal y colectiva –detonada por un texto desa-
fiante– permite una variedad de usos e interpre-
taciones que llevan a todos a apreciar, en vez de 
tolerar, las diferencias entre las obras y entre sus 
artistas.  Los estudiantes-artistas se van dando 
cuenta que hay más de una respuesta para mu-
chas preguntas, y hay más de dos. A diferencia de 
la educación convencional, en la que los maestros 
hacen las preguntas y saben de antemano cuáles 
son las respuestas correctas, Pre-Textos invita a 
cada estudiante a formular una pregunta al texto 
y a disfrutar la variedad, abriendo paso a consi-
derar posibles interpretaciones, convergentes y 
divergentes. En la sociedad colombiana, dedicada 
en este momento a aprender a escuchar al prójimo 
y a llegar a acuerdos en vez de imponer una u otra 
respuesta pre-establecida, Pre-Textos es un entre-
namiento sano, además de divertido.

Las artes que sirven como vehículos para aprender 
cualquier materia –sea de humanidades o de cien-
cias naturales– son las que gusten a los participan-
tes.  Importa poco si una escena de Esquilo se con-
vierte en un rap, o en un desfile de modas, o una 
receta de cocina, con tal que el artista sepa citar y 
justificar sus decisiones creativas. Con Pre-Textos, 
los docentes se capacitan para facilitar actividades 
básicas, representadas en el Manual para facilita-
dores. También proponen y facilitan una dinámica 
adicional durante la semana de capacitación. Al 
implementar Pre-Textos en el aula, los docentes 
pueden seguir proponiendo las actividades, pero 
pronto se sueltan para invitar a los estudiantes 
a proponer las suyas. De esta manera los niños y 

Ver página web:  
www.pre-texts.org

Y video como muestra de 
capacitación, en Quibdó:

https://www.youtube.com/
watch?v=u4bKkYMQxdo
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educacion-emocional

Nos encontramos en pleno boom de las emo-
ciones. En la cultura actual, lo emocional 
tiene especial interés. En un mundo que bus-

ca encontrar éxito cuanto antes mejor, las emocio-
nes (ojalá de euforia) se convierten en la “búsque-
da del Dorado”, por ejemplo, solo hay que fijarse en 
algunas de las frases de la canción “Euphoria” que 
ganó el concurso de Eurovisión de 2012. La emo-
ción de euforia se convierte en un “chute” de eter-
nidad, libertad, de infinitud y de divinidad (en el 
texto se repiten varias veces los términos: eternity, 

resolver problemas o 
favorecer el crecimiento

José Víctor 
Orón Semper

Director del programa 
educativo UpToYou 

centrado en la educación 
emocional. Grupo Mente - 
Cerebro (ICS) Universidad 

de Navarra, España.

Educación 
  emocional: 

Hoy en día encontramos dos formas contrapuestas de entender la educación 
emocional. La regulación emocional busca controlar las emociones. La integración 

emocional busca el desarrollo personal a partir de la realidad emocional. Cada 
una tiene visiones distintas de la realidad emocional y la educación.

everlasting, free, forever, infinity, divinity). Pero si 
la emoción puede llegar a ser Dios o el cielo, tam-
bién la emoción puede llegar a ser el demonio o 
el infierno.

 La emoción se convierte en el punto de criterio 
y juicio de todo, para la propia identidad, para la 
toma de decisiones. Ya lo dijo un neurocientífico, 
Descartes se equivocó, pensando que la razón era 
lo que primero. Hoy en día lo primero, lo del me-
dio y lo último o es emocionante o no es.

18 Ruta Maestra Ed.22

REFLEXIÓN

(INTERNAS CRUZ) Ruta Maestra Ed22.indd   18 13/02/18   12:01 a.m.



ámbito educativo, lo que más se hace notar son los 
problemas debidos a una mala regulación emocio-
nal (hablo asumiendo, de momento, que la regula-
ción es la propuesta educativa adecuada). Así apa-
recen problemas de drogadicción, de alcoholismo, 
de violencia de género, de conductas antisociales, 
de relaciones sexuales prematuras, pornografía, 
abandono escolar y una lista larga de formas dis-
tintas en las que se hace daño a uno mismo y a los 
demás. También se propone educativamente que 
el adulto controle al niño y joven hasta que este 
aprenda a controlarse a sí mismo. Para ello ense-
ñarán técnicas y más técnicas que no enumeramos 
aquí, pero que con más o menos fortuna encontra-
remos en muchos videos de YouTube o en confe-
rencias magistrales de grandes coaches en las que 
por ejemplo, saber trabajar la actitud adecuada.

Los problemas de la propuesta reina, la regula-
ción emocional, son muchos, pero vamos a cen-
trarnos simplemente en si esa forma de entender 
la naturaleza de las emociones es la correcta y si 
esa mentalidad de entender la educación busca 
el desarrollo personal. Es decir, ya que hablamos 
de educación emocional, pensemos un poco sobre 
qué es la educación y qué son las emociones. A la 
par que alcancemos una nueva comprensión de 
las emociones y de la educación haremos una pro-
puesta de educación emocional.

Las emociones

Actualmente hay varias formas de entender las 
emociones. Una de ellas es que las emociones ocu-
rren en uno mismo, pero en verdad no tiene que 
ver con uno mismo. Digamos que el objeto emocio-
nal contemplado es lo que causa la emoción. Por 
ejemplo, ver una serpiente despierta la emoción de 
susto o miedo. La emoción ocurre en uno, pero no 
tiene que ver con uno. Una variante un poco más 
refinada de esta propuesta se suele argumentar 
desde la neurociencia. En este caso, se argumenta 
que la reacción se produce en una parte del cere-
bro muy básica y evolutivamente muy antigua que 
compartiríamos con muchos animales. En tal caso, 
la emoción ya sería un poco más nuestra, pero 
parece que también es ajena, pues la parte del ce-
rebro “más humana” no estaría implicada en ese 
procesamiento. Esta visión además estaría dando 
sustento biológico a la regulación emocional, pues 
la parte cognitiva del cerebro es la que se encarga-
ría de poner bajo control esa parte más emocional 
primitiva.

Si las emociones son así, ¿cómo entender la edu-
cación emocional? Parece que la conclusión es ob-
via: habrá que promover unas y reducir otras. Esta 
propuesta se denomina “regulación emocional”, 
pues se trata de querer afectar sobre la emoción 
para que se dé un estado emocional concreto que 
se asocia con la situación de bienestar, ya que pa-
rece que estar todo momento eufórico generaría 
también sus problemas.

Este acercamiento intencional viene dándose des-
de hace años, sobre los años 90 del siglo pasado, en 
el ambiente empresarial norteamericano; y desde 
ahí se ha ido extendiendo a otros países y a otros 
contextos como el de la educación escolar. Hoy por 
hoy puede decirse que la propuesta de regulación 
emocional es la reina y señora de las propuestas 
educativas emocionales. Fundamentalmente tiene 
tres formas distintas de presentarse: la autorregu-
lación, la inteligencia emocional y la psicología po-
sitiva. Con sus distintas variantes todas coinciden 
en el propósito: hacer que se dé un estado emo-
cional concreto, bien querido por sí mismo, o bien 
querido por los efectos del mismo.

Volvamos al origen, al empresario norteamericano 
en cuestión que tiene un objetivo, ganar dinero, 
pero se encuentra con diversos problemas: hay días 
que se encuentra torpe y pesado y otros días que va 
fluido (flow que gusta a algunos); por otro lado, la 
gente de la empresa si mezcla el trabajo con la vida, 
los problemas de la vida invaden el trabajo; así que 
mejor controlar el ambiente (vamos cómo los gran-
des almacenes o los gallineros controlan la luz para 
vender más o poner más huevos) y por último si el 
empresario puede conocer la situación emocional 
del empleado y aprende a interactuar lo puede lle-
var (emocionalmente) donde le interese. Así surgen 
diversos focos de interés de la regulación emocional: 
el autocontrol, el control del ambiente y el último, 
un tanto maquiavélico, la manipulación emocional.

Así pues, la educación emocional buscará diversas 
técnicas de control, control personal, control del 
ambiente, control del estímulo, control de lo que 
sea. Para que ocurra lo que uno quiere que ocu-
rra. El control, el autocontrol y el ajeno, se levanta 
como la garantía de éxito. Y en una sociedad a la 
cual le encanta el control, este discurso penetra 
suavemente.

Como se ve la realidad emocional emerge en todo 
momento en clave de problema. De hecho, en el 
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ción y siempre nos comprendemos a nosotros mis-
mos de un nosotros colectivo. El nosotros es mu-
cho anterior al yo. En esta visión la emoción no es 
causa sino efecto. Es decir, depende del recorrido 
vivido donde entra en juego desde lo más biológico 
(la conmoción corporal) a lo más subjetivo (como 
las creencias personales) para definir un estado 
emocional. Así pues, la emoción/sentimiento es 
una información sobre la conveniencia de la 
complejidad de la vida de una persona en un 
evento concreto. Tener una serie de relaciones in-
terpersonales determinadas, unos objetivos en la 
vida y en relación al momento concreto, unas ten-
dencias interiores a la par que se desarrollan unas 
acciones concretas y de una forma determinada es 
lo que explica que uno sienta como sienta. Luego 
detrás de cada sentimiento se esconde la compleji-
dad de nuestra vida en un complejísimo mundo de 
relaciones. En UpToYou, ofrecemos una imagen, 
la de un cometa, para comprender lo que se está 
diciendo. Un punto de luz de la estela que deja el 
cometa en su paso sería la emoción. Ese punto es 
lógico, aunque uno no sepa a qué se debe. El he-
cho de que el cometa tenga una masa, volumen, 
trayectoria, forma, velocidad, aceleración y de que 
el medio sea de una forma determinada junto con 
otras variables más es lo que explica que exista ese 
punto de luz. Pero ese punto de luz no se debe a 
ninguna variable en concreto, sino a la forma de 
encontrarse (de converger) todos esos elementos. 
Si esto ya es difícil de entender y eso que en el caso 
del cometa las variables son independientes entre 
ellas, ¿cómo será en el ser humano cuando todas 
las variables son intrínsecamente dependientes y 
además ni siquiera sabemos bien cuáles son todas? 
Muchas veces no encontramos una palabra para 
definir nuestro sentimiento, pero esto no se expli-
ca solo porque nos falte vocabulario, sino porque 
no exista en verdad la palabra que represente ese 
estado personal, son experiencias inefables.

De manera que la emoción, sí que habla de uno 
mismo, pero su formación no es a voluntad del in-
dividuo. Tampoco es un porcentaje de cada com-
ponente, pues la formación de la emoción se debe 
a la integración de todos los elementos (llamarles 
elementos es ya un ejercicio cognitivo) que se ha-
cen presentes en la vida de la persona. No se puede 
explicar por % de participaciones sino por interre-
laciones. Si habláramos de porcentajes diríamos 
que el punto de luz de la estela del cometa (la 
emoción) se debe en un 100% al peso, en un 100% 
a la aceleración, en un 100% al medio… Todo 

Si unimos estas dos propuestas, o sea, la carga 
emocional está en el objeto o la carga emocional 
está en una parte antigua de nuestro cerebro, esta-
ríamos como en un lado del péndulo. En ambos ca-
sos, las emociones parecen que no hablan de uno 
mismo, aunque ocurren en uno mismo.

Si nos vamos al otro extremo del péndulo, las emo-
ciones pasan a ser 100% dependientes de la elabo-
ración subjetiva. Y por tanto, uno podría generar 
casi cualquier estado emocional según decida diri-
gir la atención y la comprensión del mismo evento. 
Esto permitiría por ejemplo, que uno se auto-su-
gestionara (o le sugestionaran otros) para sentir y 
ver la realidad con un estilo emocional o actitud 
concreta.

Como todo péndulo admite muchos puntos in-
termedios, incluso habrá quien quiera tomar una 
postura de equilibrio equidistante. No obstante, 
desde UpToYou proponemos salirnos del péndulo. 
Es decir, no se trata de obtener un porcentaje entre 
las dos variables, sino de dejar de lado la compre-
sión como variables. La persona no está hecha de 
variables.

Lo que proponemos es que la emoción procede de 
un proceso de elaboración donde todos los ele-
mentos del ser humano interactúan de forma muy 
dinámica. Por tanto, en cada emoción, se conden-
sa la historia personal de un sujeto en su relación 
con el medio social y físico. Para entender esta 
propuesta habría también que desechar esa idea 
de que existen los individuos. La persona no es in-
dividuo. Llamar a alguien individuo es un ejercicio 
cognitivo que solo ve parte de la realidad, de una 
realidad que no puede ser dividida en partes. La 
persona es social no por opción sino por constitu-

20 Ruta Maestra Ed.22

REFLEXIÓN

(INTERNAS CRUZ) Ruta Maestra Ed22.indd   20 13/02/18   12:01 a.m.



y la singularidad de cada persona quedará desdi-
bujada. Esta forma de educar, plantea que no se 
busca desarrollar competencias, sino ayudar a que 
sepamos vivir juntos mejor. No estudiamos mate-
máticas para hacer grandes las matemáticas, sino 
porque las matemáticas nos ayudan a vivir mejor 
juntos. Toda competencia tendrá un valor instru-
mental junto con otros medios que no tienen que 
ver con las competencias.

Poner la competencia como el centro de la educa-
ción, es como poner un jarrón delante de la nariz 
de uno. Al final se acaba aborreciendo la compe-
tencia (y acaba surgiendo el mundo competitivo 
que todos queremos evitar), pero si dejamos el ja-
rrón en su sitio, cada vez que entremos en casa y lo 
veamos lo disfrutaremos.

elemento se hace presente al 100% y ninguno ex-
plica el punto de luz, sino la conveniencia de todos 
ellos. Y eso solo para explicar el cometa, imagínate 
al ser humano.

La educación

Otro término a explicar sería qué se entiende por 
educación. La visión de “regulación emocional” 
entiende la educación como una forma de subsa-
nar deficiencias, porque el modelo es ser como un 
adulto y parece que el niño o el joven viven una 
carencia de competencias y tal deficiencia hay que 
subsanarla. El niño y joven deben integrarse en la 
sociedad y para ello tienen que saber encajar en 
esa realidad para atender lo que la sociedad adul-
ta necesita. Esa aproximación podría calificarse de 
perversa y despótica, aunque se haga con la me-
jor intención. Pero con la mejor intención también 
se puede matar a alguien. Es perversa, porque se 
pervierte el fin de la educación que en lugar de 
desarrollar personas busca remediar deficiencias. 
Es despótica porque impone la forma al niño y al 
joven de lo que él o ella deben ser.

Hay otra visión de la educación que sabe que nece-
sita que el niño sea niño y que el joven sea joven y 
no se trata de ser como el adulto, sino de desarro-
llarse y afrontar los retos que cada época de la vida 
plantea. No se trata de ser como el adulto, pues en 
ese caso se habrá “domesticado” al niño y al joven; 
y no aportarán ninguna novedad al mundo de hoy 
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a las cosas, de los rasgos de personalidad, de las 
convenciones sociales…

Y una vez conocido todo eso, el resultado es asom-
broso: nos acabamos conociendo (en parte, siem-
pre en parte). Pero al conocernos, la misma emo-
ción nos está sugiriendo que hace falta moverse. 
Pero la emoción, aporta mucha información, pero 
aún así muy limitada, pues no nos informa de los 
elementos que entran en relación, sino de la rela-
ción de los elementos entre sí. Por ejemplo, cuando 
un alumno dice: “me aburro” de forma ordinaria 
se suele echar la culpa a la asignatura, al profe-
sor, al colegio, a estudiar… Pero en verdad, lo que 
aburre no es nada de eso, sino unir todo eso de la 
forma como se está uniendo. Así pues, aunque la 
emoción informa de mucho, necesitamos conocer 
más cosas para poder atender la misma sugeren-
cia de la emoción. ¿Qué hacer? Esa es la pregun-
ta que también tiene que ser atendida en todo 
buen programa de educación emocional. ¿Cómo 
atender las sugerencias de las emociones? Cuan-
do esa pregunta se atiende con todo su peso, uno 
descubre que la pregunta debe plantearse de otra 
forma, no se trata de qué hacer sino de qué tipo 
de persona ser o más en concreto ¿qué tipo de re-
lación interpersonal tener? Sabiendo que no existe 
el individuo, toda respuesta posible que podamos 
darle solo puede tener por objetivo intensificar las 
mismas relaciones interpersonales.

Estos dos pasos educativos, conocer la informa-
ción y atender las sugerencias de la emoción, es 
lo que hace UpToYou un programa de educación 
emocional que plantea otra forma de educar y pen-
sar. Ciertamente, se plantea otra forma de pensar, 
puesto que no se trata de resolver problemas, sino 
de desarrollar personas. Incluso más aún, se tra-
ta de darse cuenta de que no hay problemas sino 
oportunidades. Además incluso las realidades más 
dolorosas señaladas antes en la lista de conductas 
disruptivas habría que plantearse si se deben a 
esa “deficiencia de la naturaleza” o a que el mun-
do adulto no sabe hacer buenas propuestas a los 
adolescentes.

Acabamos con un consejo: no te fijes en el pro-
blema, sino en la persona que tiene el problema y 
descubrirás que hay alguien que pide ser tratado 
humanamente. RM

Te esperamos en nuestra web.  

UpToYou, una propuesta 
alternativa

Un hombre va de Madrid a Pamplona y cuando 
lleva cuatro horas conduciendo ve un cartel que 
pone “Bienvenido a Córdoba”. El hombre podrá 
bajar del coche y con un grafiti quitar “Córdoba” y 
poner “Pamplona”, podrá regular la emoción. Pero 
eso no cambia que esté en Córdoba. La emoción 
es información, como el cartel “Bienvenido a Cór-
doba” es información. La información no se debe 
manipular, hay que dejarla como está y, eso sí, es-
tudiarla. ¿Por qué siento lo que siento? ¿Por qué 
aparece este punto de luz (siguiendo la imagen del 
cometa)? Lo que procede es hacer un camino de 
investigación que conduce a crecer en el autocono-
cimiento. Hace falta descubrir la complejidad de la 
vida de una persona para saber por qué siente lo 
que siente.

Podríamos decir que tener una emoción u otra 
depende del tipo de relación entre las personas, 
de cómo uno se posiciona en su vida, de los obje-
tivos conscientes e inconscientes presentes en la 
acción realizada, de los medios que se usaron, de 
las circunstancias de la acción, del hecho en sí, de 
la historia personal, de la forma de dar significado 
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Puentes entre educación emocional
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Facultad de Educación y 

Psicología. Instituto Cultura 
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de Navarra. España

Introducción

El artículo de Walker, Roberts y Kristjánsson 
(2015) presenta acertadamente una caracteriza-
ción de la escuela en lo que respecta a lo no aca-
démico (o no instructivo) como confusa amalgama 
de posturas teóricas, suposiciones conceptuales y 
caracterizaciones curriculares . Descripción ya de 
por sí preocupante que se tornará en alarmante si 
no responde decididamente al reto del siglo XXI: el 
desarrollo socio-moral, psico-moral (especialmen-
te emocional) y cívico-político de los alumnos.

En resumen, quizá excesivamente simplista, pode-
mos decir que el hueco que ha dejado el modelo de 
educación moral del psicólogo Kohlberg, confor-
me se ha ido desvaneciendo a lo largo las últimas 
décadas, se ha venido ocupando con tres aporta-
ciones: una bimilenaria educación, nunca del todo 
extinguida, basada en los conceptos clásicos de vir-
tud y educación del carácter (EC), y una segunda y 
tercera líneas, contemporáneas, espoleadas por la 
popularidad de los conceptos de inteligencia emo-
cional (Goleman, 1995) y psicología positiva (Selig-
man 2004), respectivamente. De estas dos últimas 

y educación 
del carácter

Aunque con finalidades diferentes, la educación del carácter y la educación 
emocional pueden unir fuerzas para lograr el desarrollo socio-moral, psico-moral 

(especialmente emocional) y cívico-político de nuestros alumnos.
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que más se ha aplicado directamente al mundo es-
colar y se ha extendido profusamente fuera de las 
fronteras de EE. UU.

El enfoque educativo conocido como Socio Emo-
tional Learning (SEL) surge desde la Association 
for Moral Education (AME) de EE. UU., también 
a finales del siglo pasado. Un centro promotor de 
este aprendizaje es el Collaborative for Academic, 
Social, and Emotional Learning (CASEL), fundado 
en 1994, entre otros, por Daniel Goleman. Para 
esta institución, el aprendizaje socio-emocional 
promueve el aprendizaje de los conocimientos, há-
bitos, habilidades e ideales que están en el corazón 
del desarrollo académico, personal, social y cívico 
de los niños. Este tipo de aprendizaje se considera 
esencial para el éxito en la escuela y en la vida, y 
por ello, desde instancias educativas, económicas 
y políticas, se le está prestando mucha atención. 
Sin embargo, como veremos más adelante, la 
puesta en marcha de programas de aprendizaje 
social y emocional en las escuelas, a instancias de 
la política educativa, no está dando los resultados 
que se esperaban, como señalaremos.

Las competencias de la inteligencia emocional, a 
las que se enfocan los programas de SEL, son las 
siguientes (Resnik, 2009):

 * Autoconsciencia. Permite reconocer y dar nom-
bre a las emociones propias; entender las razo-
nes y circunstancias que nos hacen sentirnos 
como nos sentimos; reconocer y dar nombre a 
las emociones de otros; reconocer las fuerzas 
que mueven sentimientos positivos sobre el yo, 
las escuelas, la familia y otras redes de apoyo.

iniciativas, que han adoptado diversos matices, lo 
que ahora nos interesa para este artículo tiene más 
que ver con el concepto de aprendizaje emocional. 
Pero, brevemente, describimos antes la educación 
del carácter que hasta en su planteamiento más clá-
sico integra una educación afectiva.

La educación del carácter (EC)

La educación del carácter, el modelo de más larga 
tradición de los tres, resurge con fuerza en el siglo 
XXI tras, como hemos visto, haber sido desplaza-
do por las propuestas racionalistas de Kohlberg en 
buena parte de la segunda mitad del pasado XX. 
Hay un interés creciente en las ciencias sociales 
por la formación personal y moral, especialmente 
en la infancia y adolescencia, con una base apoya-
da en los conceptos clásicos -antropológicos, psi-
cológicos, filosóficos y éticos- de hábito, virtud, 
felicidad, bien moral y ciudadanía.

Su tesis básica de revitalización es observar que no 
es suficiente con potenciar la capacidad de razonar 
para lograr buenos comportamientos porque hay 
otras dimensiones importantes que entran en jue-
go, además de la racional, como es la dimensión 
afectiva; no es suficiente con atender a la dimen-
sión formal del raciocinio porque es preciso mos-
trar los contenidos de los valores para que las per-
sonas puedan elegir, practicar, motivarse. Dicho 
de otro modo, no somos moralmente buenos por 
solo razonar moralmente bien, sino por, además, 
obrar moralmente bien y hacerlo con satisfacción.

Aprendizaje Social y 
Emocional (SEL: Socio 
Emotional Learning)

La síntesis de Bernal, González-Torres y Naval 
(2015) destaca dos grandes iniciativas dentro de 
la segunda aportación, la del aprendizaje emocio-
nal: el Positive Youth Development (PYD) y el Social 
Emotional Learning (SEL). Ambos movimientos 
conceden gran atención a la gestión de las emocio-
nes, y se concentran en ‘armar’ a las personas para 
vivir con bienestar, individual y socialmente. La 
psicología cognitiva de segunda generación, que 
admite el papel fundamental de las emociones, así 
como la psicología positiva y la neurociencia, se 
presentan como el fundamento científico de estas 
corrientes de intervención. Nos vamos a referir por 
razones de espacio solo al SEL que es la corriente 
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Apenas hacen uso del término virtud, se funda-
mentan en la teoría de la inteligencia emocional, 
y, lo que aquí interesa subrayar ahora, se centran 
más en proponer, mediante sus programas, la ad-
quisición de habilidades y competencias para saber 
estar, para vivir con bienestar; y presentan estas 
destrezas algo desconectadas de la concreción de 
contenidos axiológicos explícitos.

Pero busquemos las posibles sinergias: este tipo de 
aprendizaje es coincidente con la EC en cuanto que 
prepara a los individuos para reconocer y manejar 
sus emociones, desarrollar actitudes de cuidado (ca-
ring) e interés por los otros, tomar decisiones res-
ponsables, establecer y mantener relaciones positi-
vas y afrontar las situaciones eficazmente difíciles. 
Ambas pueden contribuir a desarrollar disposicio-
nes personales y sociales positivas con el fin de lo-
grar una vida productiva y ser ciudadanos efectivos 
en la sociedad democrática, y también para reducir 
el riesgo de implicarse en conductas negativas.

La psicología positiva también está tendiendo puentes 
al restablecer el estudio del carácter y de su educa-
ción en el seno de la psicología científica. El propio 
Seligman afirma que «toda ciencia que no utilice el 
carácter como idea básica (…) nunca será aceptada 
como ilustración útil de la afectividad humana. Por 
consiguiente, considero que ha llegado el momento de 
resucitar el carácter como concepto central del estudio 
científico del comportamiento humano» (Seligman, 
2003, p. 193). Desde la psicología positiva se plantea 
una intervención similar a la que se procura desde 
los postulados de la EC: promocionar el desarrollo de 
las personas y facilitar que ‘crezcan’ bien. Uno de los 
temas que ha logrado este acercamiento entre la pers-
pectiva de la psicología positiva y la EC es la atención 
a la resiliencia, la capacidad de adaptarse bien y con 
flexibilidad a situaciones que presentan dificultades 
(contextos pobres, violentos, inseguros; enfermeda-
des, cambios culturales, sociales o económicos crí-
ticos). Esa capacidad es propia de un buen carácter.

Elías y sus colaboradores (2008) muestran la re-
lación estrecha entre ambas iniciativas con ejem-
plos concretos. La responsabilidad (EC) implica 
la gestión del tiempo y la tarea, el seguimiento y 
la organización (SEL); la honestidad (EC) implica 
autoconocimiento y habilidades de comunicación 
(SEL). El docente con experiencia ha observado 
muchas veces cómo los estudiantes quieren hacer 
lo correcto, pero o bien no saben cómo, o no saben 
si pueden hacerlo con éxito o no.

 * Conciencia social. Aumenta la empatía y la 
sensibilidad respecto a los sentimientos de los 
demás.

 * Autogobierno y organización. Competencias 
que permiten verbalizar y manejar la ansiedad, 
la ira y la depresión; controlar los impulsos, la 
agresividad, la autodestrucción y la conducta 
antisocial; y que también posibilitan manejar 
el estrés personal e interpersonal, movilizar la 
motivación positiva, y activar la esperanza y el 
optimismo.

 * Gestión. Permite conducir las emociones en las 
relaciones, mostrar sensibilidad a indicacio-
nes socio-emocionales y expresar emociones 
efectivamente.

Convergencia entre 
educación emocional y 
educación del carácter

Sería simplista e incluso no haría justicia a la rea-
lidad, entender la educación del carácter desde la 
visión parcial de los que la han identificado con 
una corriente conductista en lo psicológico y re-
gresiva en lo cívico y moral, nostálgica de tiempos 
pasados. De igual manera, no podemos acusar a 
los partidarios del enfoque de alfabetización emo-
cional de ser meros “salvavidas” para la fragilidad 
emocional de los alumnos del siglo XXI y de su (es-
casa) autoestima.

Es cierto que los teóricos del aprendizaje social y 
emocional se sitúan algo alejados de la ética y de 
la línea más clásica de la educación del carácter. 
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en cuenta la realidad de cada centro), transversa-
les, y prolongadas en el tiempo. Nuestro desafío, 
como decíamos en la introducción, es el desarrollo 
socio-moral, psico-moral (especialmente emocio-
nal) y cívico-político de nuestros alumnos, al fin y 
al cabo, trabajamos ante el reto de concretar cómo 
llevar a cabo una educación integral. Confiamos en 
que los debates metodológicos sirvan para enfren-
tarnos al reto, y no para enmascararlo.

El Proyecto

En este contexto, dos centros de la Universidad de 
Navarra, la Facultad de Educación y Psicología y 
el Instituto Cultura y Sociedad están desarrollando 
el proyecto 'Investigar y promover la educación del 
carácter en escuelas de secundaria en Latinoamé-
rica', financiado por la Templeton World Charity 
Foundation.

http://www.unav.edu/web/
educacion-del-caracter

El proyecto, que comenzó en diciembre de 2015 y 
tiene una duración de 3 años, pretende lograr una 
mejor comprensión de la formación de los rasgos 
positivos del carácter –particularmente las vir-
tudes sociales y morales- y analizar cómo puede 
promoverse e centros educativos de secundaria de 
Latinoamérica.

Incluye una parte de investigación teórica y otra 
de aplicación práctica, centrada en México, Argen-
tina y Colombia. En estos países está previsto re-
visar las políticas de educación y buenas prácticas 
en centros educativos, consultando a responsables 
de cada región. Además, el equipo ha desarrolla-
do seis estudios de caso en centros educativos de 
secundaria, con encuestas, observación de aulas, 
organizará varios focus groups y entrevistas a estu-
diantes, profesores, padres y madres.

La investigación tiene como propósito desarro-
llar el modo de aplicar el conocimiento recabado 
para promover la educación en virtudes sociales 
y morales en Latinoamérica. Previsiblemente, los 
resultados del proyecto tendrán impacto tanto en 
los estudiantes de educación secundaria como en 
el profesorado, formadores de docentes, investiga-
dores del campo de la educación, agentes respon-
sables de políticas públicas y padres y madres. RM

La EC a veces primará sobre la SEL (ciertos com-
portamientos son necesarios para reafirmar las 
propias convicciones morales incluso cuando la 
opinión de la mayoría no está de acuerdo). En 
otras instancias, la SEL será previa a la EC porque 
la falta de “habilidades afectivas” puede ser inca-
pacitante para aprovechar las oportunidades de 
acción moral que puedan existir en el entorno. 
Dicho de otra manera, al aprendizaje emocional, 
se puede usar para bien o para mal; pero para ser 
usado para bien, debe dirigirse bien. Y a la inversa, 
la responsabilidad o la honestidad y otros aspectos 
deseables (virtudes) de nuestros alumnos requie-
ren necesariamente las competencias emociona-
les, que se constituyen en básicas, en el sentido 
literal de este concepto.

También, desafortunadamente, ambas propuestas 
convergen en la crítica. Es difícil encontrar eva-
luaciones rigurosas de cualquiera de las dos ini-
ciativas y, cuando se hallan, muestran resultados 
bastantes veces desalentadores. Los resultados 
obtenidos conducen a replantearse algunas cues-
tiones: hay que revisar los instrumentos de evalua-
ción y los métodos de EC y SEL y, tal vez, aceptar 
que una educación de este tipo no funciona cuando 
se desarrolla en ‘formato programa’ (con un plan-
teamiento intensivo motivado en parte porque las 
administraciones educativas pretenden interven-
ciones rápidas, evaluables y que produzcan resul-
tados a corto plazo). Seguramente hay que desa-
rrollar aproximaciones más “ecológicas” (teniendo 
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Caminando hacia la educación basada en la naturaleza:

Dando un paso más allá

Luis Alberto 
Camargo

Director ejecutivo OpEPA. 
Participante del Encuentro 
Educación Transformadora. 

Ingeniero Mecánico y 
de Artes. Experto en 

comunicación y diseño.Las problemáticas ambientales y sociales que 
vive el planeta nos plantean nuevos retos. Al 
ver cómo estamos impactando el ambiente 

día a día, soñar con un futuro en armonía con la 
Tierra se hace cada vez más difícil. La innovación 
tecnológica, el aumento en la urbanización y la 
transformación de los negocios, requieren de es-
trategias educativas en lo ambiental que permitan 

restablecer las relaciones con la naturaleza y sus 
sistemas desde una base profunda de la identidad 
planetaria (terrícola). Es importante que a través 
de la educación podamos formar en los niños y jó-
venes la capacidad de entender y apropiar cómo 
somos interdependientes y estamos interconecta-
dos con los elementos naturales que nos rodean, es 
decir, cómo somos parte de este gran sistema. La 

El rol de la educación ambiental en la formación de individuos capaces de 
construir un futuro en armonía con la naturaleza es fundamental. Los cambios en 
los entornos de vida y de aprendizaje requieren una renovación de la educación 

ambiental que busque establecer relaciones fuertes entre los individuos y la 
Tierra. Las pedagogías alternativas son una herramienta poderosa para lograrlo.

educación 
ambiental

de la
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de los niños latinos están naciendo y creciendo en 
ciudades como Bogotá, en las cuales el acceso a la 
naturaleza es muy limitado. Las escuelas carecen 
de áreas verdes y las salidas hacia zonas silvestres 
cada vez son menos frecuentes debido a temas de 
acceso, costos, seguridad, normatividad legal y de 
administración de riesgos. Al mismo tiempo los 
avances en las tecnologías digitales han creado un 
entorno artificial aumentado muy atractivo y que 
demanda gran cantidad de tiempo en los niños y 
jóvenes quienes dedican hasta 10 horas diarias a 
sus dispositivos (Common Sense Media - https://
www.commonsensemedia.org/research). Todos es-
tos factores distancian a los niños de su entorno 
natural, limitando la construcción de una visión 
del mundo incluyente de la naturaleza como parte 
esencial de este y afectando muchos aspectos del 
desarrollo como el sentido de pertenencia, la sa-
lud (física y mental), la creatividad, y la capacidad 
de socialización. El autor Richard Louv en su libro 
“Last Child in the Woods” llamó a esta problemáti-
ca el Síndrome de Déficit de Naturaleza.

Como individuos nos definimos por lo que somos 
en nuestro interior y por las relaciones que estable-
cemos con nuestro entorno. Este entorno incluye 
el entorno social, el entorno artificial (creado por 
el hombre) y el entorno natural. La forma en que 
como individuos y sociedades nos relacionamos en 
el entorno definen en gran parte nuestra cultura y 
nuestra identidad. La educación cumple un papel 
fundamental en la formación de habilidades y co-
nexiones que nos permiten establecer las relacio-
nes significativas en nuestra vidas.  

Desafortunadamente es evidente que existe una 
gran distancia entre la definición de la educación 
ambiental y su aplicación actual. Con el tiem-
po la educación ambiental se ha concentrado 

educación ambiental debe ser nuestra herramien-
ta principal para lograrlo, sin embargo no está 
siendo efectiva. Debemos re-pensar la forma en 
que nos aproximamos a esta para así apropiar nue-
vas formas de revitalizarla volviéndola pertinente 
en la generación de cambio que nuestro mundo 
necesita.

La educación ambiental se puede definir como la 
educación que se enfoca en desarrollar “concep-
tos” y “destrezas” que una persona alfabetizada 
ambientalmente necesita para actuar de manera 
responsable. En el ámbito internacional, la base de 
la definición fue presentada por l En la Conferen-
cia de Naciones Unidas sobre Ambiente y Desarro-
llo (Río de Janeiro - 1992) en donde se definió la 
educación ambiental como un proceso de apren-
dizaje permanente, basado en el respeto por todas 
las formas de vida. 

Una educación de este tipo enfatiza conexiones, 
valores y acciones que contribuyen con la transfor-
mación humana y social y con la preservación eco-
lógica. Esta estimula la formación de sociedades 
socialmente justas y ecológicamente equilibradas, 
que conserven entre sí una relación de interdepen-
dencia y diversidad reconociendo la interconexión 
que existe entre los seres humanos y los sistemas 
naturales.

Los entornos humanos cambian rápidamente. La-
tinoamérica, un continente que suscita imágenes 
de selvas, montañas y comunidades de campo ha 
pasado de ser una región rural a una de las más 
urbanizadas en el planeta. Reportes de Naciones 
Unidas y el Banco Mundial estiman el grado de 
urbanización en América Latina para el 2016 al-
rededor del 80%. Segundo solo a Norte América. 
El impacto de esto es importante, gran cantidad 

28 Ruta Maestra Ed.22

(INTERNAS CRUZ) Ruta Maestra Ed22.indd   28 13/02/18   12:02 a.m.



permiten entender la interdependencia y las cone-
xiones entre especies y sistemas naturales. Como 
lo he mencionado, muchas veces la educación am-
biental se queda en este primer componente.

Segundo, se encuentra la experiencia directa a 
través del cuerpo y de los sentidos. Los niños en 
su proceso de aprendizaje necesitan oler el suelo, 
sentir la humedad del bosque, percibir los matices 
térmicos y ver los cambiantes tonos de luz gene-
rados por las hojas de los árboles cuando filtran 
el sol en un día venteado. Esta experiencia suscita 
reacciones corporales de familiaridad y pertenen-
cia, nos acerca a nuestra esencia como mamíferos. 
Permite sentir y reconocer el valor intrínseco del 
entorno natural y la vida que nos rodea, relacionar 
la teoría o la información con la realidad dándole 
pertinencia al aprendizaje.

Tercero, es importante incorporar experiencias 
emocionales y procesarlas para así

transformarlas de experiencias simplemente anec-
dóticas hacia experiencias significativas. La dife-
rencia depende del nivel de involucramiento de 
nuestras emociones. Al permitir que nuestro yo 
emocional se relacione con la información 
aprendida y las experiencias, comenzamos a 
conectarnos con el conocimiento y estable-
cer una relación diferente con este, una más 
personal, una de mejor comprensión.

Estos tres componentes conocimiento, experiencias 
y emociones asociadas a un proceso de aprendizaje 
sobre nuestro entorno natural brindan oportuni-
dades para generar preguntas, descubrimientos y 
aprendizajes más profundos. Nos permiten comen-
zar a crear vínculos de relación con el entorno natu-
ral. Conectando los tres podemos comenzar a pensar 
en una educación ambiental significativa y a ampliar 
conceptos de las habilidades del Siglo 21 como la 
empatía, hacia la empatía ambiental o empatía 
con la naturaleza. A partir de los descubrimientos 
adquiridos durante este proceso de aprendizaje y 
la realización de ser parte del sistema natural, los 
individuos pasan de ser espectadores a ser actores 
activos, conscientes de su rol en el sistema y de su ca-
pacidad como agentes de cambio para afectarlo. (ht-
tps://www.linkedin.com/pulse/20141028130802-
9247365-education-what-is-it-really/)

Dando un paso más allá, nos damos cuenta de 
que los entornos y los elementos naturales nos 

principalmente en el conocimiento de ciencias 
naturales y las problemáticas ambientales (visión 
tecnocrática) acomodándose a una estructura fun-
cional de las pedagogías tradicionales. La limitan-
te que encontramos tiene que ver con el efecto en 
los estudiantes. La acumulación de información y 
argumentos busca generar cambios en los hábitos 
individuales asociados a las principales problemá-
ticas como la contaminación, basuras y cambio cli-
mático. Adicionalmente el ambiente se convierte 
en otro tema más del currículo y pierde su carácter 
transversal.

El cambio de hábitos generado por los procesos de 
educación ambiental es un cambio de comporta-
miento importante, sin embargo no es muy efec-
tivo ya que no genera cambios de fondo en las ac-
titudes y la cultura, en la forma que los individuos 
se relacionan con su entorno emocionalmente. In-
cluso cuando se presentan problemas ambientales 
complejos tan grandes, de forma casi apocalíptica, 
los estudiantes se desconectan emocionalmente 
y se separan de cualquier sentido de relación con 
estos. Es importante hacerse varias preguntas aso-
ciadas al rol de la educación en este proceso.

¿Cómo puede la escuela suprimir o amplificar 
nuestra conexión y amor por la Tierra? 

¿Cómo puede fortalecer nuestro sentido de lugar y 
pertenencia al planeta?

Para intentar responder estas preguntas debemos 
primero entender cómo generar el sentido de “co-
nexión” y el “amor” al igual que los factores que 
permiten generar apropiación de lugar.

OpEPA (Organización para la Educación y Protec-
ción Ambiental - www.opepa.org), lleva 20 años 
explorando formas de reconectar a niños y jóvenes 
con la Tierra, trabajando en educación ambien-
tal con más de 100.000 estudiantes tanto rurales 
como urbanos de diferentes edades en Colombia. 
A través de este trabajo, hemos evidenciado que se 
requieren varios componentes para lograr generar 
un aprendizaje ambiental significativo. 

Primero, está la transmisión de información, el 
conocimiento académico. Si no conocemos lo que 
existe es difícil reconocer su existencia y su valor. 
Esto comienza desde lo cercano (las plantas, aves, 
insectos y animales en el barrio o la escuela) y se 
expande a conceptos de ecosistemas y ecología que 
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el lugar y basada en proyectos. Es la oportunidad 
para sacar la educación del salón de clase al mun-
do real, incluyendo los entornos naturales y las 
dinámicas de relaciones entre entornos naturales, 
sociales y artificiales. 

Las edades tempranas son ideales para comenzar 
el proceso de educación basada en la naturaleza. 
Existen ejemplos de educación preescolar de in-
mersión total en el bosque (forest kindergarten) 
que están tomando fuerza en Europa y su presen-
cia en América está aumentando.

Herramientas como la educación experiencial, la 
educación basada en la indagación, la educación 
basada en el juego, el aprendizaje fluido, y la edu-
cación para la creatividad se pueden apropiar fá-
cilmente contribuyendo un componente activo, de 
experiencia y emocional al proceso de aprender y 
articular la educación a una visión sistémica del 
planeta y el reconocimiento de la interdependen-
cia y la interconexión entre los seres vivientes y sus 
sistemas.

La protección del planeta depende de nuestra ca-
pacidad para reformular la forma en que nos rela-
cionamos con los sistemas que lo regulan y de los 
que dependemos. La educación debe generar los 
espacios de reflexión crítica que permita romper el 
paradigma que nos está llevando a destruir nuestro 
hogar y a la vez amenazándonos como especie. Pa-
sando de una visión predominante tecnocrática y 
antropocéntrica a una visión más inclusiva, basada 
en la empatía y en la búsqueda de relaciones sim-
bióticas en donde como seres humanos agregue-
mos valor al sistema natural en vez de causarle de-
gradación exponencial, podremos pensar inclusive 
más allá de ser sostenibles y pasar del antropoceno 
al simbioceno (Albrecht 2011- https://glennaalbre-
cht.wordpress.com/2015/12/17/exiting-the-an-
thropocene-and-entering-the-symbiocene/).

Educar para construir el futuro basado en con-
ceptos de desarrollo regenerativo y más allá al 
desarrollo sumbiósico, un proceso de invención 
y creación activa por parte de los humanos para 
lograr y conservar un estado de sumbiopolis en 
el cual los humanos y otras formas de vida pue-
dan vivir juntas indefinidamente en relaciones de 
apoyo mutuo, como el filósofo Glenn Albrecht lo 
ha definido (https://glennaalbrecht.wordpress.
com/2016/02/08/sumbiosic-and-sumbiosic-de-
velopment/). RM

permiten no solo facilitar procesos de aprendizaje 
ambiental sino también estimulan la creatividad y 
permiten conectar el conocimiento de otras áreas 
como las ciencias sociales, las matemáticas, las ar-
tes, la educación física con el contexto de vida en 
el planeta afianzando el sentido de pertenencia. 
Solo debemos como educadores encontrar y volver 
evidentes las conexiones existentes y relacionarlas 
para que los estudiantes las descubran y puedan 
vivirlas a través de experiencias propias.

La educación ambiental debe entonces evolucio-
nar hacia la educación basada en la naturaleza. La 
educación basada en la naturaleza busca ampliar 
el contexto de la educación ambiental y de la for-
mación del ser reconociendo el entorno natural 
como parte esencial de la existencia humana. Bus-
ca crear el contexto adecuado para cambiar el pa-
radigma antropocéntrico y sus predicamentos en 
la forma que nos relacionamos con la Tierra hacia 
uno en donde nos reconocemos como terrícolas. 
En donde reconocemos nuestra posición en el sis-
tema natural y la importancia de armonizar nues-
tras relaciones con la naturaleza en la búsqueda de 
un futuro viable en donde la vida prospera.

La implementación de la educación basada en la 
naturaleza permite y requiere de la inclusión de 
una gran variedad de pedagogías alternativas. 
Adicionalmente permite comenzar a trabajar el 
ambiente como un eje transversal que apoya el de-
sarrollo de las habilidades del Siglo XXI. 

El entorno natural y las dinámicas de la naturaleza 
son un escenario ideal para educación basada en 
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ICCS

El Estudio Internacional de Educación Cívica y 
Ciudadana (ICCS, por sus siglas en inglés: Inter-
national Civic and Citizenship Education Study), es 
un proyecto de la Asociación Internacional para la 
Evaluación del Logro Educativo (IEA). Su objeti-
vo es investigar el grado de civismo desarrollado 
por los jóvenes de 14 años (estudiantes de octavo 
grado) para asimilar las prerrogativas que ofrecen 
sus derechos y libertades, y las responsabilidades y 
obligaciones que implica su rol de ciudadanos (Ic-
fes, 2017a).

El estudio ICCS provee información sobre tres ám-
bitos claves de la educación cívica y la formación 

ciudadana: los conocimientos de los estudiantes 
en esta materia, su disposición a la participación, 
y sus actitudes con respecto a la educación cívica y 
la formación ciudadana (Agencia de Calidad de la 
Educación, 2015). Adicionalmente, el estudio re-
coge información de contexto que permite explicar 
las diferencias en los resultados, lo cual, enriquece 
el análisis. En particular, la aplicación de ICCS en 
el año 2016 estuvo enfocada en los retos de educar 
a los jóvenes en una sociedad donde los contex-
tos de democracia y participación cívica cambian 
constante y considerablemente en todos los países 
(Icfes, 2017a).

En Colombia, la coordinación y aplicación de ICCS 
ha estado a cargo del Instituto Colombiano para la 
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El conocimiento de los estudiantes sobre cívica y 
ciudadanía y su capacidad para analizar y razonar 
son los dos dominios que resumen los procesos que 
se espera demuestren los estudiantes en la prueba 
cognitiva del ICCS. Específicamente, el dominio 
cognitivo Conoce, esboza los tipos de información 
cívica y ciudadana en los cuales se exige a los alum-
nos demostrar su conocimiento. Por otra parte, en 
el dominio cognitivo Razonamiento y aplicación, 
se indagan en detalle los procesos cognitivos que 
requieren los estudiantes para sacar conclusiones 
(Icfes, 2017b).  

Los datos derivados a partir de los ítems de la prue-
ba construidos para representar estos dominios 
cognitivos, se usan para construir una escala global 
de conocimiento cívico y ciudadano y comprender 
cuatro dominios de contenido (Icfes, 2017b). Los 
contenidos en materia cívica y ciudadana que son 
evaluados en la prueba ICCS están clasificados en 
dominios y subdominios tal y como se muestra a 
continuación (Agencia de Calidad de la Educación, 
2015).

 * Sociedad y sistemas cívicos: este dominio se 
centra en los mecanismos formales e informa-
les y en las organizaciones que sustentan los 
contratos cívicos que tienen los ciudadanos con 
sus sociedades y el funcionamiento de dichas 
sociedades. Los subdominios de este tema son: 
Ciudadanos, Instituciones estatales e Institu-
ciones civiles.

 * Principios cívicos: este dominio se refiere a 
los fundamentos éticos compartidos por las so-
ciedades cívicas. Los subdominios de este tema 
son: Equidad, Libertad y Cohesión social.

 * Participación cívica: hace referencia a las ac-
ciones llevadas a cabo por parte de los indivi-
duos en su comunidad. Los tres subdominios de 
la participación cívica son: Toma de decisiones, 
Influencias y Participación en la comunidad.

 * Identidades cívicas: incluye las funciones cí-
vicas que cumple el individuo y la percepción 
que tiene de dichas funciones. Los subdominios 
comprendidos en la Identidad cívica son: Autoi-
magen cívica y Conectividad cívica. 

En ICCS 2016 Colombia obtuvo un puntaje de 482 
en la escala de conocimiento cívico. En compara-
ción con los cinco países latinoamericanos partici-
pantes, este resultado es igual al obtenido por Chi-
le y superior al de México en 15 puntos, al de Perú 
en 44 puntos y al de República Dominicana en 101 
puntos. En comparación con la última aplicación 

Evaluación de la Educación (Icfes) desde el 2009, 
año en que el país participó por primera vez en esta 
evaluación. La aplicación de ICCS 2016 en el país 
convocó a 150 colegios: 6.045 estudiantes, 1.621 
profesores y 150 rectores. La participación de Co-
lombia en este estudio proporciona información 
útil para comprender las creencias, actitudes y 
percepciones de los jóvenes, y conocer más acerca 
de su comportamiento y preparación para ejercer 
su rol como ciudadanos y participar en la sociedad 
democrática.

Escala de Conocimiento 
cívico en ICCS vs Prueba 
de Pensamiento Ciudadano 
en Saber 9.° del Icfes

Conocimiento cívico
El nivel de conocimientos que tiene un estudian-
te en su formación como ciudadano es presenta-
do mediante la escala de Conocimiento cívico. 
Esta hace referencia a las habilidades cognitivas 
y los procesos ciudadanos necesarios para que los 
estudiantes puedan opinar y debatir sobre su co-
munidad o cualquier tema particular (IEA, 2016). 
Adicionalmente estas competencias permiten a los 
jóvenes interesarse e involucrarse en la vida cívica 
(Icfes, 2017a). 

Gráfica 1. Comparación 
del puntaje obtenido por 

los países Latinoameri-
canos en la prueba ICCS 

del 2009 y del 2016

Fuente: Elaboración 
propia del Icfes.
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ses participantes, ICCS incluye módulos regionales 
que se aplican en zonas geográficas que comparten 
características comunes en relación con cívica y 
ciudadanía (Agencia de Calidad de la Educación, 
2015). Estos módulos son instrumentos centrados 
en temáticas no incluidas en el módulo principal 
que son importantes para comprender de manera 
más clara las diferencias entre los estudiantes de 
diversos contextos. En este sentido, la aplicación 
de los módulos regionales aporta datos valiosos 
para la comprensión de las diferencias existentes 
entre países y entre las instituciones y estudiantes 
de un mismo país (IEA, 2016).

Al igual que en la aplicación del año 2009, ICCS 
2016 contó con un módulo específico para Europa, 
uno para Asia y uno para Latinoamérica. En par-
ticular, el módulo latinoamericano (presentado 
por Colombia) indagó sobre las actitudes hacia las 
prácticas de corrupción en el Gobierno, el autori-
tarismo en el Gobierno, la desobediencia de la ley, 
la diversidad en el vecindario, la homosexualidad 
y la violencia. A continuación, se presenta la infor-
mación sobre las actitudes de los estudiantes co-
lombianos indagadas en el módulo latinoamerica-
no, contrastada con el puntaje obtenido por estos 
en la prueba de conocimiento cívico. 

1. Actitudes de los estudiantes hacia las 
prácticas de corrupción en el Gobierno
Aproximadamente la mitad de los estudiantes eva-
luados evidenciaron una actitud tolerante hacia las 
prácticas de corrupción en el Gobierno. De acuer-
do con la gráfica 2, hay una mayor aceptación de 
estas prácticas entre los estudiantes con bajo nivel 
socioeconómico (57%) y aquellos que asisten a co-
legios públicos (53%). 

Al analizar la relación entre la actitud de los es-
tudiantes hacia la corrupción en el Gobierno y el 
puntaje que obtuvieron en la prueba de conoci-
miento cívico, se encuentra que, en promedio, los 
jóvenes que no aceptan estas prácticas registran un 
desempeño significativamente superior (77 pun-
tos en la prueba), con respecto a aquellos que la 
aceptan. Este resultado se mantiene al examinar 
las diferencias socioeconómicas de los estudiantes 
y el carácter público o privado de los colegios, lo 
cual, parece indicar que los jóvenes colombianos 
con actitudes menos tolerantes hacia la corrupción 
en el Gobierno tienen niveles más altos de conoci-
miento cívico.

de ICCS, realizada en el año 2009, Colombia pre-
sentó un incremento significativo de 20 puntos. Es 
importante mencionar que este aumento fue supe-
rior al registrado por los demás países latinoameri-
canos (ver Gráfica 1).

Pensamiento ciudadano 
Saber 9.°, Icfes
La prueba de Pensamiento ciudadano es la evalua-
ción cognitiva de las Competencias Ciudadanas in-
dagadas en la prueba Saber 3.°, 5.° y 9.° que aplica 
el Icfes. Esta prueba fue diseñada con base en la 
propuesta de formación ciudadana planteada en 
los Estándares Básicos de Competencias Ciudada-
nas. La prueba de Pensamiento ciudadano de Sa-
ber 9.° indaga por el nivel de desarrollo de algunas 
herramientas, habilidades o competencias cogniti-
vas que resultan esenciales para el ejercicio ciuda-
dano en contextos cotidianos: Conocimiento, Ar-
gumentación, Multiperspectivismo y Pensamiento 
sistémico (Icfes, 2016). 

En primer lugar, el ejercicio de la ciudadanía ne-
cesita de conocimientos sobre los fundamentos 
políticos, la estructura política y el funcionamien-
to político de la sociedad a la cual se pertenece en 
diferentes ámbitos. Por lo tanto, el componente de 
conocimientos incluye los conceptos básicos o fun-
damentales de la Constitución Política de 1991 y 
los referentes a la organización de las instituciones 
educativas y a los mecanismos de participación es-
tudiantil en esas instituciones.

La argumentación es la capacidad que tiene una 
persona para analizar y evaluar la pertinencia y 
solidez de enunciados o discursos. Esta habilidad 
es fundamental para que los estudiantes sean ciu-
dadanos críticos y puedan adoptar una postura 
propia. Por otra parte, el multiperspectivismo es 
la habilidad para abordar un problema desde di-
ferentes puntos de vista, lo cual se logra al com-
prender las diversas perspectivas desde las cuales 
se puede analizar una situación particular. Final-
mente, el Pensamiento Sistémico es la habilidad 
que le permite a una persona establecer relaciones 
entre las diferentes dimensiones presentes en una 
situación social, de modo que facilita su compren-
sión de la realidad social (Icfes, 2016).

Actitudes de los jóvenes colombianos vs. Cono-
cimiento cívico
Además del módulo general común a todos los paí-
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Gráfica 2. Actitud de los es-
tudiantes hacia las prácticas 
de corrupción en el Gobierno

Gráfica 3. Actitud de los 
estudiantes hacia el auto-

ritarismo en el Gobierno

Fuente: Icfes (2017a)

Fuente: Icfes (2017a)

34 Ruta Maestra Ed.22

(INTERNAS CRUZ) Ruta Maestra Ed22.indd   34 13/02/18   12:02 a.m.



2. Actitudes de los estudiantes hacia 
el autoritarismo en el Gobierno
Los resultados muestran que el 47% de los estu-
diantes colombianos que presentaron la prueba 
expresan cierta aceptación hacia las prácticas au-
toritarias del Gobierno. La gráfica 3 muestra que 
el grado de acuerdo con afirmaciones relativas al 
autoritarismo es mayor en los estudiantes de bajos 
niveles socioeconómicos (54%) y en los que asis-
ten a colegios públicos (50%).

Al analizar la relación entre la actitud de los estu-
diantes hacia el autoritarismo del Gobierno y el 
puntaje que obtuvieron en la prueba de conoci-
miento cívico, se encuentra que, en promedio, los 
jóvenes que no aceptan estas prácticas registran un 
desempeño significativamente superior (87 pun-
tos en la prueba), frente a los que sí la aceptan. La 
gráfica 3 evidencia que este resultado no se altera 
al analizar las diferencias socioeconómicas de los 
estudiantes y el carácter público o privado de los 
colegios. En consecuencia, parece existir una rela-
ción positiva entre las actitudes menos tolerantes 
de los jóvenes hacia el autoritarismo en el Gobier-
no y un mayor desempeño en conocimiento cívico.

3. Actitudes de los estudiantes hacia 
la desobediencia de la ley
Al examinar la relación entre la actitud de los estu-
diantes hacia la desobediencia de la ley y el puntaje 
que obtuvieron en la prueba de conocimiento cívi-
co, se encuentra que, en promedio, los jóvenes que 
están en desacuerdo con estas prácticas presenta-
ron un desempeño significativamente superior (62 
puntos en la prueba), en relación a aquellos que 
justifican la desobediencia de la ley. Tal y como se 
evidencia en la gráfica 4, independientemente de 
las diferencias socioeconómicas de los estudiantes 
y del sector de los colegios, este resultado se man-
tiene. De acuerdo con esto, parece que los jóvenes 
colombianos con actitudes menos tolerantes hacia 
la desobediencia de la ley registran un mayor des-
empeño en conocimiento cívico.

4. Actitudes de los estudiantes hacia 
la diversidad en el vecindario
En el caso colombiano, el 25% de los estudiantes 
evaluados expresaron su preocupación con el he-
cho de que grupos minoritarios vivieran cerca de 
su vivienda, es decir, manifestaron una actitud 
desfavorable hacia la diversidad. Como se obser-
va en la gráfica 5, es mayor la preocupación por 
la presencia de grupos sociales minoritarios en el 

vecindario en los estudiantes con bajos niveles so-
cioeconómicos (28 %) y en los que asisten a cole-
gios públicos (26%).

Al analizar la relación entre la actitud de los estu-
diantes hacia la diversidad en el vecindario y el pun-
taje que obtuvieron en la prueba de conocimiento 
cívico, se encuentra que, en promedio, aquellos jóve-
nes a los que no les preocupa la diversidad registran 
un desempeño significativamente superior (50 pun-
tos en la prueba), respecto de aquellos que sí mani-
fiestan dicha preocupación. El resultado se mantiene 
al examinar las diferencias socioeconómicas de los 
estudiantes y el sector de los establecimientos educa-
tivos. Lo anterior parece indicar que los jóvenes que 
mostraron actitudes favorables hacia la diversidad 
en su vecindario también obtuvieron un desempeño 
más alto en la prueba de conocimiento cívico.

5. Actitud de los estudiantes 
hacia los homosexuales
Los resultados de la prueba indican que el 61% de 
los estudiantes evaluados expresó su desaproba-
ción hacia los homosexuales. Dicha reprobación es 
mayor en los estudiantes de bajos niveles socioe-
conómicos; sin embargo, al considerar el sector de 
los colegios (público o privado) la diferencia no es 
significativa, 61% y 62% respectivamente. 

http://www.santillana.com.co/ruta-
maestra/edicion-22 /referencias
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Gráfica 5. Actitud de 
los estudiantes hacia la 

diversidad en el vecindario

Gráfica 6. Actitud de 
los estudiantes hacia 

los homosexuales

Fuente: Icfes (2017a)
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conflicto armado, los altos índices de corrupción, la inequidad social, las diversas 
formas de discriminación, los problemas de violencia y la insuficiente participación 
ciudadana en el ejercicio de la democracia, que exigen emprender acciones para la 
transformación de la sociedad actual (Icfes, 2016). Una sólida formación en compe-
tencias ciudadanas es indispensable para que pueda lograrse esa transformación. 

A su vez, la globalización requiere que los estudiantes dispongan de las habilidades y 
competencias necesarias para desempeñar su rol como ciudadanos a nivel mundial. 
Tal y como lo indican los Objetivos de Desarrollo Sostenible, es necesario aumentar 
los esfuerzos encaminados a reforzar la función que desempeña la educación en la 
plena realización de los derechos humanos, la igualdad de género, la paz y el ejerci-
cio responsable de la ciudadanía local y mundial (Tawil, Sachs-Israel, Le, & Eck, s.f.). 

Formar a los jóvenes en competencias ciudadanas es responsabilidad de las 
instituciones educativas, la familia, la comunidad, los medios de comunica-
ción y otras instancias públicas (Icfes, 2016). En el caso de los colegios, la for-
mación ciudadana es un proceso que se puede diseñar con base en principios 
claros, implementar, evaluar continuamente e involucrar en los planes de me-
joramiento de cada institución. Los resultados del país en ICCS y los de cada 
establecimiento educativo en las pruebas de Competencias Ciudadanas del 
Icfes aplicadas en Saber 3.°, 5.° y 9.°, Saber 11 y Saber PRO, constituyen una 
herramienta clave para el establecimiento de metas y la definición de acciones 
de mejoramiento en cada colegio o institución de educación superior.

Esperamos que este artículo y los resultados presentados en el Informe Nacio-
nal para Colombia: Estudio Internacional de Educación Cívica y Ciudadana 
ICCS 2016, disponible en la página web del Icfes, proporcionen a los docentes 
y directivos docentes elementos comparativos que enriquezcan la reflexión en 
torno a la construcción y ajuste de los currículos, al diseño de planes de mejo-
ramiento y estrategias de formación y evaluación en el aula. RM

Al analizar la relación entre la actitud de los estu-
diantes hacia los homosexuales y el puntaje que ob-
tuvieron en la prueba de conocimiento cívico, se en-
cuentra que en promedio los jóvenes que evidencian 
una actitud más tolerante obtuvieron un desempeño 
significativamente mayor (27 puntos en la prueba), 
frente a los que no evidencian dicha aceptación. De 
acuerdo con la gráfica 6, este resultado no se altera 
al analizar las diferencias socioeconómicas de los 
estudiantes y el sector de los establecimientos edu-
cativos. En consecuencia, parece existir una relación 
positiva entre las actitudes favorables de los jóvenes 
colombianos hacia las personas homosexuales y un 
mayor puntaje en la prueba de conocimiento cívico.

6. Actitud de los estudiantes hacia la violencia
En Colombia, aproximadamente la mitad de los 
estudiantes evaluados expresó estar de acuerdo 
con premisas de aceptación hacia la violencia. De 
acuerdo con la gráfica 7, la aceptación de estas prác-
ticas fue ligeramente superior entre los estudiantes 
con bajo nivel socioeconómico y los estudiantes que 
asisten a colegios privados (50% en ambos casos).

Al examinar la relación entre la actitud de los es-
tudiantes hacia la violencia y el puntaje que ob-
tuvieron en la prueba de conocimiento cívico, se 
encuentra que en promedio los jóvenes que están 
en desacuerdo con estas prácticas presentaron un 
desempeño significativamente superior (22 pun-
tos en la prueba), en relación con aquellos que evi-
dencian una actitud de aceptación a la violencia. 
De acuerdo con la gráfica 7, independientemente 
del nivel socioeconómico de los estudiantes, este 
resultado se mantiene. De acuerdo con esto, pare-
ce que los jóvenes colombianos con actitudes de no 
aceptación de la violencia obtienen un mayor des-
empeño en conocimiento cívico.

Discusión 

La relación que se evidencia entre las actitudes de 
los jóvenes colombianos y su puntaje en la prueba de 
Conocimiento cívico puede indicar que los jóvenes 
con mejores actitudes tienen la capacidad de obtener 
un mayor conocimiento cívico o que los estudiantes 
con mayor conocimiento cívico, en su ejercicio como 
ciudadanos, adoptan actitudes cívicas más favorables 
para la sociedad. Lograr que los estudiantes adopten 
actitudes más favorables por medio del incremento de 
su conocimiento cívico es particularmente importante 
en nuestro país. El contexto colombiano actual inclu-
ye elementos complejos como las consecuencias del 
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http://santillana.com.co/
rutamaestra/edicion-22/
aprendizajes-sobre-la-
formacion-de-directivos-
docentes

La escuela es, probablemente, una de las institu-
ciones más complejas de la sociedad: espacio 
social de crecimiento y construcción de rela-

ción, territorio de saberes y de intercambio. Sobre 
ella reposa, entre otras responsabilidades, las de 
transmitir los saberes acumulados por la historia 
humana; formar para la ciudadanía, la democracia 
y la vida, y desarrollar competencias disciplinares. 
Es centro de atención y de esperanza: allí se depo-
sitan las posibilidades de continuidad y desarrollo. 
En fin, en la escuela se sitúan, se controvierten y 
se afirman las preguntas medulares de la sociedad.

Estos retos, su análisis, y la construcción de cami-
nos para superarlos, se convirtieron en la principal 
motivación que llevó a la Fundación Empresarios 
por la Educación –FExE- desde el año 2011, de la 
mano de otras organizaciones empresariales, a ini-
ciar Rectores Líderes Transformadores (RLT), un 
programa de formación orientado a fortalecer el 
liderazgo de los directivos docentes en el país.

Como lo señalan Vaillant y Rodríguez (2012), 
la mayoría de los trabajos de investigación que 
rastrean los avances en América Latina sobre 
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tancias históricas, geográficas, sociales y cultura-
les diversas, propias del contexto colombiano.

Con estos referentes de fondo, se postulan las si-
guientes líneas que tienen el propósito de abonar 
al reconocimiento del liderazgo directivo, como 
un campo de análisis para la academia y un asun-
to de interés permanente para la política pública 
educativa.

Aprendizajes en torno a 
la formación de directivos 
docentes en Colombia

Impacto curricular del directivo docente. La 
formación de directivos docentes parte de una 
certeza: la acción intencionada y cualificada de un 
directivo incide decididamente en el mejoramien-
to de la convivencia y los aprendizajes de los es-
tudiantes. Diversos estudios y nuestra experiencia 
nos muestran que el efecto se explica por el impac-
to que tienen las acciones del directivo sobre todas 
las dimensiones del currículo. Sus decisiones afec-
tan la visión curricular, la cultura escolar, el ejerci-
cio profesional del cuerpo docente, las dinámicas 
de relacionamiento de la escuela con la comunidad 
ampliada y con las diversas entidades que pueden 
convertirse en sus aliadas, y las eficiencias adminis-
trativas. Todos estos factores son decisivos para el 
ambiente de aprendizaje y convivencia de la escue-
la y, en consecuencia, para los ambientes de aula y 
las posibilidades de aprendizaje de los estudiantes. 
A propósito, la segunda fase (son tres en total) de 
la evaluación de impacto del Programa Rectores 
Líderes Transformadores en alianza con la Univer-
sidad de los Andes, ha arrojado hasta ahora resul-
tados que indican el efecto positivo del programa 
en los desempeños del área de lenguaje. También, 
en términos de la vida escolar, se observan trans-
formaciones en el liderazgo, el trabajo colaborati-
vo, los procesos de participación con la comunidad 
educativa, la planeación, la toma de decisiones y la 
distribución de funciones. Con estos resultados se 
avanza en la configuración de la teoría de cambio 
para iniciar la tercera fase de la evaluación con la 
misma universidad. (Uniandes, 2017).

Liderazgo distribuido. Hacia la década de los 
ochenta, el consenso inicial sobre la importancia 
del liderazgo se asoció a la acción de sujetos indi-
viduales ubicados en una posición de poder y auto-
ridad, en una estructura generalmente vertical. En 

liderazgo escolar “concluye que los docentes son la 
clave para la mejora de los resultados educativos 
y que los directores de escuela son de vital impor-
tancia para que los maestros y profesores puedan 
trabajar mejor”. La evidencia es amplia en este 
sentido. El reciente libro del BID Aprender mejor: 
políticas públicas para el desarrollo de habilidades 
(Busso, M.; Cristia, J.; Hincapié, D. et al., 2017) 
muestra su probada costo-efectividad a nivel re-
gional e internacional.

Pese a la trayectoria del liderazgo directivo como 
campo de pensamiento para la educación, este no 
es todavía un concepto acabado. Su análisis mere-
ce el reconocimiento del saber tácito; es decir, el 
que se acopia a partir de la práctica cotidiana de 
los rectores y de los formadores para, poco a poco, 
fijar unas coordenadas básicas que partan de los 
análisis teóricos y de la diversidad de prácticas, y 
permitan evidenciar mejor las vías de impacto que 
tienen sus acciones sobre las diversas dimensiones 
curriculares.

Durante sus años de trayectoria, RLT ha logrado 
extender sus acciones a 22 entidades territoriales, 
alcanzando una cobertura de casi 1.400 directivos 
docentes. La formación, hoy en día de 2 años, se ha 
ido fortaleciendo en exploraciones vivenciales y en 
construcciones conceptuales que soportan sus en-
foques y apuestas formativas. Su solidez, reconoci-
da ampliamente, no exime al programa de la flexi-
bilidad en sus acciones, dadas por la capacidad de 
examinar y entrar en interacción con las circuns-
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rol como líderes pedagógicos de la institución edu-
cativa. Esto implica, entre otras cosas: promover 
una visión compartida sobre el tipo de personas 
que se quiere formar en la escuela, generar con-
sensos sobre las teorías pedagógicas que sustentan 
el quehacer en la escuela, promover el desarrollo 
profesional docente necesario para lograrlo, y ha-
cer el monitoreo y evaluación permanente de los 
avances y resultados como vía de mejoramiento 
continuo.

No hay fórmulas para la formación del lideraz-
go directivo. Siendo tantas las certezas, la expe-
riencia muestra que el ejercicio del liderazgo en 
la escuela puede tomar muchas formas. Lo que se 
requiere transformar es la comprensión arraigada 
de liderazgo directivo que lleva a comprender esta 
labor como solitaria, que la recubre de un manto 
autoritario y concentrado en un poder único de 
decisión. Distribuir el liderazgo requiere probar, 
arriesgar nuevas metodologías, especialmente 
aquellas que interpelan el ser y hacer; es decir, el 
sujeto y su práctica.

Ante un escenario complejo como la escuela, se 
propone una postura compleja. La complejidad, 
entendida como la posibilidad de considerar la 
diversidad de elementos que intervienen en una 
situación y las articulaciones, interrelaciones, rup-
turas y discontinuidades que existen entre dichos 
elementos. Esta comprensión permite afirmar que 
el papel del directivo no es homogéneo. No hay una 
sola forma o una receta para ser directivo docente 
y para ejercer desde el liderazgo directivo. Dicha 
complejidad implica comprender, por ejemplo, la 
diversidad de contextos (sus potencialidades y li-
mitaciones) en los que se ejerce la labor directiva; 
las historias personales, los grupos humanos que 
confluyen en la comunidad educativa y sus percep-
ciones sobre la educación, entre otros factores.

Formación y acompañamiento in situ. Las teo-
rías sobre el liderazgo son múltiples y la Fundación 
las ha tomado en beneficio para el diseño de sus 
programas de formación. De manera particular, 
se ha concentrado en aquellas que se sustentan en 
principios de solidaridad, confianza, unión de es-
fuerzos y alianzas. Por ello, el trabajo colaborativo, 
el enfoque apreciativo y el marco de los derechos 
humanos y del derecho a la educación se convier-
ten en la columna vertebral del proceso de forma-
ción y pieza clave para el ejercicio del liderazgo.

ese marco, el liderazgo en la escuela se relacionaba 
con el ejercicio de cargos decisivos como la admi-
nistración educativa, la supervisión de la instruc-
ción y la dirección educativa. Allí el líder se equipa-
raba al rector (o director de escuela), quien ejercía 
su liderazgo al velar porque la escuela funcionara 
según lo prescrito, con un correcto y eficiente uso 
de los recursos. Entendido así, esta forma de lide-
razgo era exclusivo a los directores, y buscaba solo 
garantizar la estabilidad del statu quo; su misión 
era mantener la organización (Waite y Nelson, 
2005).

Esta concepción poco a poco fue dando un giro y se 
enfocó ya no en las características de una persona 
sino en las relaciones sociales que esta pueda esta-
blecer y promover en la base de la organización es-
colar (Sánchez y Hernández, 2014). Ya a finales de 
los noventa, la intención de transformar la escuela 
y lograr una mejor calidad educativa hizo necesa-
rio revaluar la postura jerárquica y fundamentar el 
liderazgo en la distribución del poder para tomar 
decisiones en distintos niveles. Ello implica, entre 
otras, brindar oportunidades a todos los actores 
involucrados para que participen y contribuyan a 
llevar la escuela hacia las metas trazadas conjun-
tamente (González, 2003. Citado en Vázquez, Ber-
nal & Liesa, 2014).

La experiencia nos ha mostrado que el trabajo de 
los rectores involucra el ejercicio del poder desde 
una perspectiva distribuida del liderazgo. En sus 
manos recaen responsabilidades decisivas. No obs-
tante, no basta con estar a la cabeza para ejercer 
un liderazgo. Son otras competencias las que se re-
quieren para mantener el equilibrio de ese comple-
jo ecosistema que articula tantas voluntades y en el 
que la sociedad tiene altas expectativas.

De la dimensión administrativa a la pedagógi-
ca. La formación de directivos es también un esce-
nario lleno de tensiones. Una de ellas (la más sen-
tida) tiene que ver con “las tareas y actividades de 
los directivos, que han aumentado y se han com-
plejizado. El cúmulo de las exigencias externas ha 
llevado, en muchos casos, a una fragmentación de 
la función” (Bolívar; López; Murillo, 2013, citados 
por Vaillant y Rodríguez, 2012). Las tareas admi-
nistrativas que deben asumir los directivos en Lati-
noamérica han ido tomando ventaja sobre el ejer-
cicio de actividades orientadas al fortalecimiento 
pedagógico. Frente a ello, es necesario generar 
condiciones para que los directivos reafirmen su 
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bros de entorno. La apertura que se provoca con 
este tipo de trabajo busca sumergir a los rectores 
en experiencias comunicativas y distributivas para 
luego echar a rodar, en el entorno escolar, una de 
las prácticas centrales que hacen evidente el li-
derazgo: la conformación de una comunidad de 
aprendizaje.

Reflexión final

La educación es un campo en el que no es conve-
niente ser autocomplacientes. El desempeño y los 
esfuerzos del sistema se empiezan a reflejar en la 
mejora lenta pero sostenida en pruebas como las 
aplicadas por la OECD (PISA). No obstante, estas 
mejoras siguen siendo desiguales. El país puede 
seguir avanzando y necesita mayor fortaleza en un 
contexto de postconflicto que empieza a recompo-
ner factores de convivencia y a despertar anhelos 
y utopías.

El trabajo por un mejor liderazgo escolar es, por 
esto, un compromiso sostenido que nos pone en 
sintonía con el objetivo de la Agenda de Educación 
2030, en el marco de los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible firmados por nuestro país: “Garantizar 
una educación inclusiva y equitativa de calidad y 
promover oportunidades de aprendizaje perma-
nente para todos”. RM

Pasar de una tradición determinada por la jerar-
quía y una toma de decisiones que se hace en sole-
dad, a una propuesta que se apoye en la distribu-
ción del poder, es decir, en la capacidad de confiar 
en que otros en la organización puedan tomar de-
cisiones importantes sin perder de vista propósitos 
comunes, requiere de un trabajo que combina dos 
fortalezas en las que se ha ido especializando en 
el Programa RLT: la formación permanente y el 
acompañamiento in situ.

La formación, más allá de una capacitación técni-
ca, es un proceso en el que distintos factores ge-
neran afectaciones significativas y en múltiples 
dimensiones de la vida del sujeto. Experiencias in-
dividuales y en colectivo, apoyadas por coaches, fa-
cilitadores y mentores articulados a grupos locales 
apuntan a darle al rector herramientas pertinentes 
para su ejercicio. De esta manera, se logra el re-
conocimiento de talentos y potencialidades que 
posee pero que pueden redescubrirse, fortalecerse 
y reorientarse para cumplir los propósitos que él 
mismo traza frente a la institución y a la educación.

Esta tarea formativa y de acompañamiento sería 
imposible sin la formación previa de equipos de 
formadores de formadores. La ruptura de la verti-
calidad y de las prácticas autoritarias se da también 
en la manera particular de formar y acompañar. Al 
incorporar a personas que conocen el contexto y 
las dinámicas territoriales y administrativas en 
las que se desenvuelven los rectores, la formación 
y el acompañamiento se cualifican y posibilitan 
procesos más genuinos y de mayor trascendencia 
pues quienes los interpelan y valoran son miem-

Nuestro Programa Rectores 
Líderes Transformadores se 
compone de cuatro módulos 
que articulan actividades 
de educación experiencial, 
intercambios pedagógicos, 
conversatorios, coaching 

(individual, a la sombra y 
grupal), acompañamiento in situ 
y formación y acompañamiento 

virtual a través de la plataforma 
Red de Liderazgo Escolar. 

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 cuatro 
focos claves como guía en el camino de la transformación:

1 E S T U D I A N T E  C O M P E T E N T E
C O M O  C E N T RO  D E L  A P R E N D I Z A J E

2 A M B I E N T E  D I G I TA L
E N R I Q U E C I D O

4 E VA L UA C I Ó N  D I G I TA L
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3 A L C A N C E  A  T O DA  L A
C O M U N I DA D  E D U C AT I VA
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rutamaestra/edicion-22/
el-docente-como-lider-
transformador

¿Cómo el docente del s. 
XXI se convierte en un 
líder transformador?
Partiré desglosando cada uno de los términos esen-
ciales del título del artículo que a continuación de-
sarrollo para el posterior diseño de la exposición y 
conceptualización integrada de los mismos, inclu-
yendo en la parte final dos ejemplos que sustentan 
la presente redacción.

Utilizando Wikipedia y buscando el significado 
más básico de cada uno de ellos tenemos que:

 * Líder: es el que conduce’, ‘guía’.
 * Transformador: que transforma o modifica.
 * S. XXI: se caracteriza por el avance y expansión 

El docente como

Beatriz Iranzo 
Serrano

CEO en Fully Creative empresa 
educativa, cultural. Máster en 

Gestión de la Calidad European 
Quality Formation. Máster en 

Psicología de la Educación 
ETSEA. Experta en mapas 
mentales y metodologías 

activas aplicadas al diseño de 
experiencias de enseñanza y 
aprendizaje para el desarrollo 

de proceso creativo.

de la digitalización y el control de la informa-
ción a nivel global. También a esta época se le 
conoce como la era de la información.

Y los conectamos con:

Diseño: proceso previo de configuración mental, 
"prefiguración", en la búsqueda de una solución 
en cualquier campo. Utilizado habitualmente en el 
contexto de la industria, ingeniería, arquitectura, 
comunicación y otras disciplinas creativas.

Enseñanza: actividad realizada conjuntamente 
mediante la interacción de elementos: uno o varios 
profesores o docentes o facilitadores, uno o varios 
alumnos o discentes, el objeto de conocimiento, y 

líder transformador
del entorno en el aula
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mas más esenciales para que, teniendo en cuenta 
las necesidades, permita que exista motivación en 
los futuros agentes de cambios naturales que tras 
saber ser, saber hacer y saber, crean.

A estas alturas de la exposición podemos describir 
dos procesos creativos diferentes: el del profesor y 
el del alumnado.

El desarrollo de la creatividad creo que es funda-
mental en esta nueva concepción de la labor del 
profesorado ya que no son situaciones estáticas las 
que determinan su actuación sino retos diferentes 
acordes con la situación actual que envuelve a la 
sociedad en general. Como dice Downes: “en su 
corazón, el conectivismo es la tesis de que el conoci-
miento se distribuye a través de una red de conexio-
nes, por lo que el aprendizaje consiste en la capaci-
dad de construir y atravesar esas redes”.

el entorno educativo o mundo educativo donde se 
ponen en contacto a profesores y alumnos.

Aprendizaje: proceso a través del cual se modifican 
y adquieren habilidades, destrezas, conocimien-
tos, conductas o valores como resultado del estu-
dio, la experiencia, la instrucción, el razonamiento 
y la observación.

Y si los conectamos, me atrevo a definir que un do-
cente que combina su conocimiento junto con su 
experiencia y la colectiva, puede generar diseños 
que desarrollarán los procesos creativos necesarios 
dentro del ámbito académico. Por lo tanto, este do-
cente se convierte en una respuesta. Esta respuesta 
será el detonante que empodere a una comunidad 
educativa que podrá transformar el entorno tanto 
físico como virtual. Por lo tanto, estará superando 
las barreras que conocemos descritas con el acróni-
mo de VUCA: volatilidad, incertidumbre, comple-
jidad y ambigüedad de condiciones y situaciones.

Adecuar experiencia y conocimiento a nuevas ex-
periencias de enseñanza-aprendizaje permite com-
binar entre sí elementos. Estos, son generadores de 
retos y abren la escuela a su entorno. Permiten que 
la escuela se convierta en un motor social de cam-
bio necesario para generar el mayor número de 
posibilidades a un alumnado que se convertirá en 
el protagonista en diversos momentos del proceso 
diseñado por aquel profesor transformador del s. 
XXI. Este profesor no solo cede el protagonismo 
al alumnado sino también a aquellos elementos 
descritos en cada uno de los desarrollos que rea-
lizamos desde Fully Creative y AGLAIA. Estamos 
inmersos en el diseño y desarrollo de un concep-
to nuevo que nos permite mantener el ritmo que 
exigen los cambios y situarnos en la vanguardia 
educativa.

El conectivismo mezcla el constructivismo y el cog-
nitivismo para describir el nuevo aprendizaje del s. 
XXI en el que imperan los desarrollos digitales. El 
aprendizaje surge en colaboración y a través de la 
superposición de distintos contextos y elementos. 

El profesor en este caso, debe generar movimiento 
en las aulas para que surjan posibilidades (cone-
xiones) a través del diseño que integre esas perso-
nas con las posibilidades (red de aprendizaje) que 
surgen programando tanto de forma transversal, 
vertical como horizontal: entornos, contenidos 
educativos, culturales y tecnológicos en sus for-
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junio de 2009 en Kuala Lumpur por lo que en nues-
tra adaptación como docentes se hace inherente 
el desarrollo de habilidades que nos permitan in-
novar en la fórmula tradicional de la enseñanza 
y que tengamos en cuenta que es primordial que 
nos adaptemos a los procesos dinámicos que tie-
nen que ser motivadores y emocionantes y además 
cumplir unos objetivos diferentes como pueden 
ser: aprender a aprender, aprender a pensar e inte-
rrelacionarse y transformar el entorno.

También es verdad, que no podemos olvidar que 
hay que dar respuesta a las nuevas formas de 
aprender, no solo las nuevas formas de educar 
(que defino en el presente como diseñar experien-
cias de enseñanza aprendizaje) ya que de esta ma-
nera puedo permitir que ambos elementos están 
representados en el proceso.

Actualmente, en el ámbito de la innovación edu-
cativa existen numerosas fórmulas que atienden a 
las características individuales del alumnado y du-
rante todo el desarrollo sin mencionarlas de forma 
explícita hemos aludido a alguna de ellas y que el 
profesorado debe conocer para generar cualquier 
diseño que considere para el desarrollo de las 
experiencias.

El poder de transformar surge del conocimiento. 
El profesor gestiona su conocimiento y experiencia 
para transformar la escuela. En su ensayo “Gestión 
del Conocimiento en Educación y Transformación de 
le Escuela”, Alberto Minakata Arceo nos habla de 
que la gestión del conocimiento en las institucio-
nes escolares (particularmente en México) es un 
fenómeno del que se está tomando conciencia en 
forma reciente y si desarrollamos esta idea junto 
con las diferentes formas de adquirir conocimiento 
podemos vincular al proceso el contenido de las in-
teligencias múltiples junto con la Teoría de Bloom 
permitiendo que el diseño (programación) de ex-
periencias de enseñanza aprendizaje atienda de 
forma integral al alumnado del s. XXI.

Si se dibujan diversidad de retos podemos posibili-
tar diversidad de formas de resolverlos por lo tanto 
podemos preguntarnos en esta representación del 
profesor como líder transformador del s. XXI, ¿qué 
respuestas son las adecuadas para que el profe-
sor siga desarrollando diseños que no solo tengan 
en cuenta contenidos educativos plasmados en 
cualquiera de los currículos? Me permito contes-
tar teniendo en cuenta mi criterio, experiencia y 

La función del profesor y sus habilidades son esen-
ciales aunque no sea protagonista en todas las 
partes del proceso tiene que conocer el entorno y 
conectarlo no solo con su experiencia sino con la 
del su alumnado.

Existe un debate dentro de la comunidad educa-
tivo sobre qué es lo que se enseña en la escuela y 
cómo. ¿Contenidos o desarrollar las competencias 
del alumnado? Entiendo que si en los diseños se 
tienen en cuenta los retos que generan respuestas 
diferentes y propician el nacimiento en las aulas de 
agentes de cambio naturales indudablemente am-
bos son esenciales para que estas respuestas que se 
suceden sean creativas y además viables, replica-
bles y transformadoras quedando definido en esta 
parte el proceso creativo del alumnado.

El liderazgo apoyado en el uso del pensamiento 
crítico por parte del profesorado en la elección de 
los contenidos y la programación de las experien-
cias permitirá que estos líderes transformadores 
que visualizamos en las aulas del s. XXI den lugar a 
nuevas conexiones generadas por la experiencia y 
el conocimiento ya no solo del alumnado sino que 
sumamos al diseño la de expertos de distintos ám-
bitos, comunidades especializadas fuera del entor-
no escolar que comparten su experiencia.

Estas redes de aprendizaje nos alejan de la era de 
la información del s. XXI y nos introducen en la 
era de la inteligencia reconocida en el Congreso 
Internacional del Pensamiento que tuvo lugar en 
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conocimiento: aquellas que permitan el desarrollo 
integral de los que participan en las experiencias 
y que comienzan a ser los verdaderos protagonis-
tas del s. XXI porque son los que van a generar y 
sostener ese cambio real a partir de las conexiones 
interrelacionadas.

La taxonomía de Bloom nos habla de tres estadios 
diferentes en el aprendizaje: Dimensión afectiva, 
Dimensión psicomotora y Dimensión cognitiva. Si 
además, las tenemos en cuenta en el proceso de 
diseño podemos definir estas experiencias de en-
señanza-aprendizaje como significativas. El alum-
nado será capaz de recordar, comprender, aplicar, 
analizar, evaluar y crear porque hemos determina-
do un diseño inclusivo.

Mi dominio en el desarrollo de diseños de expe-
riencias de enseñanza-aprendizaje nace durante 
mi época de profesora-tutora en un centro escolar. 
Del área bilingüe comencé a investigar nuevas fór-
mulas trasladándolas a un desarrollo transversal 
entre las distintas áreas que permitieran que estas 
experiencias sean significativas y que me faculta-
ran para hablar ahora de una nueva forma de en-
tender la educación Fully CCET donde la cultura 
y la tecnología se suman a la educación como sus-
tento de cualquiera de los diseños.

Estamos llevando a cabo varios proyectos que me-
recen la pena mencionar para justificar que otras 
fórmulas son posibles porque disponemos de las 
herramientas necesarias para ser líderes transfor-
madores que no los protagonistas.

AGLAIA ( Inteligencia, Creatividad y la Intuición 
del Intelecto) es una nueva forma de entender la 
educación porque basa el diseño de experiencias 
de enseñanza-aprendizaje en el desarrollo híbrido 
de las mismas entre el plano físico y el virtual.

Las experiencias diseñadas por AGLAIA son pro-
yectos innovadores y disruptivos que pretenden 
potenciar en las escuelas situaciones acordes con 
las necesidades reales actuales. Por tanto, AGLAIA 
se centra en el desarrollo de competencias y pro-
ceso creativo del alumnado y de los integrantes de 
la comunidad educativa, porque mejoramos las 
experiencias gracias a la colaboración de comu-
nidades especializadas educativas, tecnológicas y 
culturales en su diseño, puesta en marcha y desa-
rrollo. Y desde AGLAIA nacen los héroes.

Y dentro de este proyecto general: Héroes Aglaia 
es un desarrollo de gamificación ya prototipado en 
un colegio en Madrid durante en el curso 2016/17 
CEIP La Rioja. El presente curso escolar (2017/18) 
se desarrollará en varios centros tanto a nivel na-
cional como internacional.

El proyecto se va a desarrollar en dos colegios en 
Madrid y varios de la Unión Europea ya que hemos 
vinculado el desarrollo a un proyecto ERASMUS+ 
que está en su tercer año de desarrollo del cual 
mencionaré en los siguientes párrafos: KA2 Mapas 
mentales e Inteligencias Múltiples en la Educación 
Primaria.

También, los Héroes se llevarán a cabo en Colom-
bia de la mano de dos estudiantes de prácticas de 
la Universidad Autónoma de Madrid: Christopher 
Hess y Cristina Huete Ruiz apoyados por la UAM.

Se ha generado una aventura para que de forma 
cooperativa el alumnado se convierta en los héroes 
que encuentran los valores del s. XXI. La aventura 
se diseña a través de un proyecto que desarrolla 
sus actividades en un itinerario de aprendizaje que 
prima el desarrollo de competencias y la búsqueda 
de valores en un esquema de ABP, Juanjo Vergara 
nos acompaña en el diseño, que sigue el Viaje del 
Héroe. Este itinerario refleja actividades y retos 
basados en las inteligencias múltiples. El proyec-
to dará lugar a un juego multiplataforma para los 
próximos cursos donde los principales hitos son: 
desarrollo competencial e inclusión de valores 
adaptados a las necesidades educativas y sociales 

47Ruta Maestra Ed.22

FORMACIÓN DE 
DIRECTIVOS Y 
DOCENTES

(INTERNAS CRUZ) Ruta Maestra Ed22.indd   47 13/02/18   12:02 a.m.



Comprensivo “Grosseto1” (Italia), Scoala Gimna-
ziala Mihai Eminescu (Rumania), Colégio Vasco da 
Gama (Portugal), Zespol Szkol Ogolnoksztalcacy 
Unión Europea ch ( Polonia) y Şefkat Şlkokulu (Tur-
quía) y hemos realizado una labor de investigación 
y práctica muy interesante el equipo formado por 
Nikos Makris, Donatella Saccocci, Adela Muresan, 
Edyta Imos, Nazli Donmez, Celita Leitáo y yo mis-
ma, educadores transformadores del s. XXI.

Por lo tanto la posibilidad de que el profesorado se 
convierta en el líder transformador del s. XXI está 
al alcance de todos si además se apoya en comuni-
dades especializadas de los mundos que conecta.

“Esto es como la vida, un camino de aprendiza-
je, de pruebas, ver resultados y reformular hasta 
encontrar el modo que nos parece más correcto” 
( Javier Miranda).

Artículo escrito por Beatriz Iranzo Serrano CEO de 
la Empresa Fully Creative.

Fully Creative tiene la misión de trabajar en el di-
seño y desarrollo de proyectos educativos/forma-
tivos, aplicando la creatividad y la tecnología al 
desarrollo de las habilidades y competencias ne-
cesarias para desenvolverse en un mundo en cons-
tante cambio y basándonos en la visión de ser la 
escuela de referencia, siempre a la vanguardia de 
las nuevas metodologías de aprendizaje y forma-
ción, que contribuya a fomentar entre sus clientes 
y empleados/colaboradores la libertad de pensa-
miento, el pensamiento crítico y creativo y el res-
peto profundo hacia los demás y hacia cualquier 
ideología. RM

del s. XXI. Actualmente dentro de las aulas se de-
sarrolla utilizando además de rutinas y destrezas 
de pensamiento, la realidad aumentada. Todo en-
cuadrado en los valores de las Hermanadas por la 
Educación para la Justicia Social (red de escuelas 
que trabajan a través de un marco común).

En el diseño de la experiencia hemos tenido en 
cuenta: Desarrollo de competencias, gamificación, 
ABP, TIC, desarrollos tecnológicos vanguardistas 
de la era digital, conectivismo desarrollando en 
proyecto no solo en el ámbito educativo sino tam-
bién en el cultural ya que los valores y competen-
cias son representados por artistas que comparten 
con nosotros su proceso creativo y han diseñado la 
imagen de los mismos (Factoría Cultural Madrid 
y The Cult House, JA Neto). Creamos mundos en-
contrando los patrones necesarios para que se lle-
ven a cabo proyectos basándonos en retos reales 
involucrando el pensamiento lógico y creativo.

El proyecto antes mencionado KA2 Mapas men-
tales e Inteligencias Múltiples en la Educación 
Primaria es un proyecto en el que participo desde 
su inicio y en el figuro como coescritora junto con 
Nikos Makris y formadora. Según palabras de Ni-
kos Makris el proyecto que llevamos desarrollando 
durante dos años y medio y que llega este año a su 
final en un evento multidisciplinar en Salónica es 
diferente y atractivo para los estudiantes y mejora 
nuestra tarea como educadores. En este proyecto 
además de formadora en ABP y aprendizaje coope-
rativo hemos puesto en práctica herramientas tan 
importantes como el mapa mental y la creación 
de itinerarios de aprendizaje en los colegios: 61st 
primary school of Thessaloniki (Grecia), Istituto 
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practica-reflexiva-en-la-
formacion-profesional-del-
docente

en la formación profesional del docente

Pedro 
Navareño

Docente, colaborador y 
miembro del Comité Científico 
del Instituto Escalae. Participó 

en el Máster de Formación 
del Profesorado de Educación 

Secundaria que se llevó 
a cabo en la Universidad 
de Salamanca España.

El contexto actual

Vivimos en un mundo, en el que como propone Bau-
man en su dilatada obra, ya nada es permanente, 
duradero y firme (sociedad sólida), sino que todo se 
ha vuelto fugaz, cambiante e inconsistente (sociedad 
líquida). En cuanto a la educación no es necesario 
decir que ya no tiene sentido el lanzar conocimientos 
a los estudiantes para que e`stos los adquieran, pues 
el aprendizaje bancario tan criticado por Freire, hace 
mucho dejó ser útil a las personas y a la sociedad, ya 
que hoy las necesidades formativas deben dirigirse 
al desarrollo y adquisición de habilidades, compe-
tencias básicas que implican desarrollo de capacida-
des humanas que permitan a los individuos vivir y 
dar la respuesta adecuada a un mundo de cambios 
vertiginosos y lleno de incertidumbres.

Por otro lado, en ese contexto, la búsqueda de 
respuestas a la formación profesional del docente 
nunca fue tan dinámica y estuvo tan necesitada 
de ser a lo largo de la vida, por lo que adquirió la 
gran importancia que ahora tiene. Las causas de 
todo ello tendríamos que buscarlas, además de lo 
anteriormente dicho, en los estudios internacio-
nales sobre el profesorado como TALIS (Teaching 
and Learning International Survey), las evaluacio-
nes internacionales como PISA (Programme for In-
ternational Student Assessment), y otras pruebas 
como LLECE, TIMM, PIRLS, etc.

Soy de los que creen que, para mejorar la forma-
ción inicial y permanente de los docentes, nece-

Práctica 
	 	 reflexiva
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docentes, tienen una clara necesidad de ser consi-
derados como un proceso que transciende la prác-
tica profesional para adentrarse en el propio desa-
rrollo personal, en la condición humana y en los 
principios esenciales morales y éticos que deben 
acompañarnos. Además, no solo debe entenderse 
desde la óptica personal, sino que debe ser enten-
dida y practicada, en cada escuela, desde la visión 
colegiada de todo el profesorado, pues, los gran-
des aprendizajes que necesitan los estudiantes del 
siglo XXI, se logran de un modo más eficaz cuando 
la institución educativa funciona y está organizada 
sobre principios y normas que todos compartimos, 
practicamos, enseñamos y aprendemos, en defi-
nitiva cuando son organizaciones que enseñan y 
aprenden para el bien común, superando todo tipo 
de individualismos que solo aportan fragmenta-
ción e incoherencia a la instituciones educativas. 
En este sentido, hace años, Adela Cortina  1  nos 
viene llamando la atención sobre la importancia y 
la necesidad de actuar bajo una ética de las orga-
nizaciones. Ya que, como también afirma Malpica 
(2017, p. 73) “no puede haber innovación en ins-
tituciones fragmentadas, que no sean capaces de 
generar conocimiento pedagógico común, ya que 
una condición indispensable de la mejora y la in-
novación es que pueda garantizarse cierta consis-
tencia en el proceso enseñanza-aprendizaje”.

La formación de los docentes y el ejercicio de su 
práctica es un proceso complejo que tiene como 
punto de partida la mejora de las competencias 
profesionales, con el fin de dar respuesta y encon-
trar la mejor forma de crear las condiciones para 
que nuestros estudiantes aprendan de manera 
eficaz y eficiente, basada en el aprendizaje de la 
práctica docente. Y este proceso complejo de inte-
racciones está atravesado de motivaciones, actitu-
des, emociones, sentimientos y afectos personales 
y profesionales, además de los que tiene el estu-
diante con quien interactuamos, que conforman 
un “ethos” que trasciende la profesión y configura 
nuestra personalidad. Todo ello vendría a ser lo 
que, en palabras de Malpica, F. (2013), se con-
sidera el recurso más valioso de la educación: la 
“mochila docente”. Y yendo un poco más allá, nos 
atrevemos a afirmar que, al final, cuando tratamos 
de enseñar mostramos más lo que somos, nuestros 
aprendizajes a lo largo de la vida, que aquello que 
decimos saber y que pretendemos enseñar, por esa 
razón, se puede llegar a decir de modo simbóli-
co que enseñamos más de corazón a corazón que 
de cabeza a cabeza, o si lo prefieren decir de otro 

sitamos repensar, en primer lugar, sobre cuáles 
deben ser las finalidades de la educación en este 
mundo tan dinámico, interconectado y global y, en 
consecuencia, establecer qué habilidades deben 
tener estos profesionales para lograr los objetivos 
que nos proponemos que alcancen nuestros estu-
diantes. Así pues, parece necesario prescindir de 
las miradas simplistas y cerradas, pues la realidad 
es compleja y está llena de matices. Pensar que 
solo poniendo el foco en la formación de los do-
centes mejorará la escuela es un craso error, pues 
son demasiadas las variables que inciden en ella, y, 
aunque es muy importante hacer un gran esfuerzo 
por la mejora de la formación docente en Latinoa-
mérica, no es suficiente ni la única preocupación 
de debemos tener, pues existen otros muchos as-
pectos de la educación que deben ser repensados 
y puestos al día, entre otros, los recursos y medios 
que se destinan a ella, la forma en la que se organi-
zan las escuelas y, sobre todo, cómo se aprovecha 
el tiempo escolar, que está muy lejos de coincidir 
con el tiempo de aprendizaje de los estudiantes, 
a pesar de los esfuerzos que se vienen haciendo 
en diferentes países de la región por prolongar la 
jornada escolar y el tiempo de permanencia de los 
estudiantes en las escuelas, pues, según “Diversos 
trabajos demuestran que, pese a que existe mucha 
variación según los contextos, en estos países, la 
enseñanza propiamente dicha puede llegar a ocu-
par menos de 50% del tiempo oficialmente esta-
blecido (Benavot, 2004; Cotton y Wikelund, 1990; 
Honzay, 1987; Karweit, 1984, 1985; McMeekin, 
1993). Las razones pueden variar, pero el ausentis-
mo docente tiende a ser la principal causa”, citado 
por Velada, C. (2013).

La formación del docente a 
través de la práctica reflexiva
Para centrar la mirada en la reflexión que quere-
mos hacer sobre el aporte que hace la práctica re-
flexiva a la formación de los docentes nos parece 
oportuno recordar la idea que venimos exponien-
do en diferentes trabajos Navareño (2015) y Nava-
reño, P. y Rincón, J., (2017a y 2017b), por la cual 
consideramos que “el mejor sistema de formación 
docente se produce a partir de la reflexión crítica y 
sistemática sobre la práctica, retroalimentada por 
el conocimiento que la comunidad científica apor-
ta, en cada momento y contexto, en relación con 
la materia y la forma en la que se debe enseñar y 
aprender”. Pero aún consideramos que debemos 
añadir que la formación y el desarrollo profesional 

 1  Adela Cortina es Catedráti-
ca de Ética de la Universidad de 
Valencia. Entre otras muchas y 
relevantes aportaciones nos ha 
legado la idea de ética empresa-
rial, de las organizaciones, de gran 
importancia y vigencia, pues hoy 
no es suficiente con tener una 
práctica individual.

 2   La práctica reflexiva (PR) es 
una metodología de formación 
en que los elementos principales 
de partida son las experiencias 
de cada docente en su contexto 
y la reflexión sobre su práctica. 
Se trata de una opción formati-
va que parte de la persona y no 
del saber teórico, que tiene en 
cuenta la experiencia personal y 
profesional para la actualización 
y la mejora de la tarea docente.

 3   TeachersPro: Es una platafor-
ma de aprendizaje docente basa-
da en los últimos descubrimientos 
científicos sobre la transferencia 
de la teoría a la práctica profe-
sional. http://www.teacherspro.
com/

50 Ruta Maestra Ed.22

FORMACIÓN DE 
DIRECTIVOS Y 

DOCENTES

FORMACIÓN DE 
DIRECTIVOS Y 

DOCENTES

(INTERNAS CRUZ) Ruta Maestra Ed22.indd   50 13/02/18   12:03 a.m.



 * compense la superficialidad de la formación 
profesional.

 * favorezca la acumulación de saberes de 
experiencia.

 * acredite una evolución hacia la 
profesionalización.

 * prepare para asumir una responsabilidad polí-
tica y ética.

 * permita hacer frente a la creciente complejidad 
de las tareas.

 * ayude a sobrevivir en un oficio imposible.
 * proporcione los medios para trabajar sobre uno 

mismo.
 * ayude en la lucha contra la irreductible alteri-

dad del aprendiz.
 * favorezca la cooperación con los compañeros.
 * aumente la capacidad de innovación.

Por todo ello, consideramos que la práctica reflexi-
va resulta de vital importancia, pues es el medio 
más adecuado para tomar conciencia de nuestro 
desarrollo profesional y personal ya que nos per-
mite entender, comprender y dar sentido a la ta-
rea docente, como forma de ejercicio profesional y 
aprendizaje experiencial que mejora en la medida 
en la que hacemos un ejercicio responsable, com-
prometido y sistemático de reflexión sobre nuestra 
práctica; sin olvidar retroalimentarla con la opi-
nión de otros y el conocimiento que la comunidad 
científica nos aporta. Y, ese ejercicio de práctica 
reflexiva, podemos considerarlo como un proceso 
de investigación, que sienta las bases para la au-
toformación, que debe iniciarse con un proceso de 
reflexión inicial sobre nuestra práctica, facilitado 
por la aplicación de los instrumentos y modelos 
que nos proporciona la práctica reflexiva, Domin-
go y Gómez (2014, p. 103), tanto individualmen-
te como en compañía de otros, para identificar 
nuestros puntos fuertes y áreas de mejora, hecho 
que nos ofrecerá el conocimiento necesario para 

modo, sin emoción del que aprende y del que en-
seña no hay verdadera enseñanza ni aprendizaje, 
muy especialmente en los niveles básicos y obliga-
torios de los sistemas educativos.

Quizás por todo ello, la práctica reflexiva propuesta 
por John Dewey, a principios de siglo pasado, y ba-
sada en la capacidad de los humanos de aprender 
de la propia experiencia y los trabajos de desarrollo 
y profundización posteriores, sobre el profesional 
reflexivo y su formación, llevados a cabo por Schön, 
D. (1992) y (1998), contiene todos los ingredien-
tes necesarios para ser un modelo de aprendizaje 
para los profesionales en general y, en particular, 
para los de la educación, que viene demostrando 
su alto nivel de eficacia y eficiencia para alcanzar la 
excelencia de la calidad profesional. Y no debemos 
olvidar que, en estos momentos, existe un amplio 
movimiento que viene trabajando, a nivel inter-
nacional, de manera seria y rigurosa en esta me-
todología por sus muchas virtudes, y que ofrecen 
una gran cantidad de recursos en la web Práctica 
Reflexiva  2 . Entre otras aportaciones destacadas, 
en el ámbito de práctica reflexiva, podríamos citar 
a Korthagen, F. A. J. y Lagerwerf, B. (1996), Perre-
noud, Ph. (2004), Domingo, À. (2008), Domingo, 
A. (2013), Domingo y Gómez (2014), Anijovich R., 
Cappelletti G. (coord.) (2014), Domingo A. y Ani-
jovich R. (coord.) 2017, etc.

Como elementos esenciales, podríamos decir que 
la práctica reflexiva, aunque parte de la capacidad 
natural del hombre de reflexionar, sin embargo, es 
bastante más, se caracteriza por ser una “actividad 
aprendida que requiere un análisis metódico, re-
gular, instrumentado, sereno y efectivo y que esta 
solo se adquiere con un entrenamiento voluntario e 
intensivo” Domingo, A. (2013, p. 139). En la misma 
línea, Perrenoud (2004, p. 46) manifiesta que lo 
que podemos esperar de la práctica reflexiva es que:
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cente en un círculo virtuoso de acción, reflexión 
sobre la práctica, retroalimentado por la forma-
ción pertinente que nos permita el desarrollo pro-
fesional docente más adecuado en cada momento, 
para volver a iniciar una reflexión sobre la práctica 
cada vez más profunda y rica en matices que, en 
definitiva, nos conduzca a incrementar cada día la 
motivación intrínseca que es el verdadero motor 
de un ejercicio de la docencia con sentido propio 
y que genera las energías suficientes para la ardua 
tarea de enseñar en un mundo complejo.

Para concluir esta reflexión sería adecuado recor-
dar que la práctica reflexiva puede ser el alma de la 
profesión docente que debe proyectarse en una obra 
colectiva que es más hermosa y efectiva en la medi-
da en la que unimos nuestros esfuerzos en pos del 
bien común, comunidades de aprendizaje docente, 
teniendo como gran objetivo educar para lograr que 
nuestros estudiantes adquieran “el arte de la vida”, 
Bauman (2009), es decir siendo personas críticas 
que saben discernir las cosas importantes de la vida, 
de las aleatorias, que saben que no existe correlación 
entre progreso y felicidad porque es una falacia que 
nos repiten para que lleguemos a creerla, mientras 
consumimos desenfrenadamente. Y que, el mismo 
autor, expone más adelante en su obra cuando dice 
que “Rustin explica la razón: sociedades como la 
nuestra, movidas por millones de hombres y mujeres 
que buscan la felicidad, se vuelven más prósperas, 
pero no está nada claro que se vuelvan más felices”.

Quizás, por todo ello, la capacidad de reflexividad 
de las personas sea una de los grandes objetivos 
que debe perseguir la escuela para formar a las per-
sonas en el criterio del buen discernimiento y el 
análisis crítico de la vida, y, por tanto, tiene tanta 
importancia y sería bueno recordar estas sabias 
palabras:

Vigila tus pensamientos, se convierten en pa-
labras.
Vigila tus palabras, se convierten en actos.
Vigila tus actos, se convierten en hábitos.
Vigila tus hábitos, se convierten en forma de ser.
Vigila tu forma de ser, se convierte en tu destino.

Frank Outlaw, citado por Swartz, R. J. (2015).

retroalimentar nuestra reflexión sobre la prácti-
ca y ayudarnos a encontrar la respuesta formati-
va que necesitamos en el conocimiento existente 
para avanzar y mejorar el desarrollo profesional 
docente. Y es aquí donde el uso de los entornos 
personales de aprendizaje (PLE), utilizando plata-
formas como TeacersPro  3 , Navareño, P. y Rincón, 
J. (2017), tienen probado, su alta eficiencia forma-
tiva para los docentes por su flexibilidad y adap-
tación a las necesidades e intereses de cada do-
cente. Hecho que nos permitirá acrecentar la base 
formativa y de conocimientos sobre la profesión, 
integrando de este modo la práctica y la teoría 
necesaria, para dar respuesta a nuestras inquietu-
des e incertidumbres, en un todo que nos permita 
avanzar en espiral para ir profundizando en lo que 
podríamos llamar aprendizaje experiencial exper-
to de la profesión docente.

De manera sencilla podríamos decir que la inves-
tigación sistemática sobre la práctica es un pro-
ceso de autoformación y autoconocimiento que, 
partiendo de la reflexión inicial, y apoyado en los 
modelos, ya citados, con los que podemos llevarla 
a la práctica, nos ayudará, además de iluminar el 
camino de nuestra práctica, a identificar nuestras 
necesidades formativas, que deberán ser satisfe-
chas y retroalimentadas con el conocimiento dis-
ponible en cada momento, alcanzado a través de 
la formación, individual y colectiva. Todo ello con 
el fin de lograr un permanente desarrollo profesio-
nal docente, a lo largo de nuestra vida profesional. 
Convirtiendo así nuestro ejercicio profesional do-

Figura N.º 1. Construcción 
del conocimiento profesional 
docente como proceso de in-
vestigación acción reflexiva.

RM

http://www.santillana.com.co/ruta-
maestra/edicion-22 /referencias
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http://santillana.com.co/
rutamaestra/edicion-22/
la-practica-reflexiva-como-
eje-transversal

Los nuevos enfoques de formación docente inten-
tan revertir el tradicional eje de la prescripción 
para centrarla en el análisis de las prácticas. De 
este modo el punto de partida de la formación pasa 
a ser la propia experiencia, lo que posibilita la inte-
gración de la historia personal y profesional en un 
recorrido que transita entre la teoría y la práctica, 
y que toma en cuenta el conjunto de los procesos 
cognitivos y afectivos; enmarcándolos en un con-
texto institucional y sociopolítico determinado.

En este contexto y siguiendo a Philippe Perrenoud 
(2004) quien afirma que “el análisis de la práctica 

es una forma compleja de interacción social que re-
quiere en primer lugar situarse en registros teóricos, 
ideológicos, pragmáticos y metodológicos”, es que 
se diseñó un espacio innovador como parte de la 
estructura curricular del Profesorado Universitario 
para el nivel secundario y superior, en la Universi-
dad de San Andrés.

Este espacio se desarrolla a lo largo de todo el tra-
yecto (que dura un año y medio) bajo el paradig-
ma de formar un docente reflexivo y se lo deno-
mina Análisis y Reflexión de la Práctica Educativa 
(ARPE).

Cecilia Cancio 
Magíster en Psicología 

Cognitiva y Aprendizaje 
(FLACSO). Licenciada en 

Ciencias Pedagógicas 
Universidad de Belgrano. 

Profesora para la 
Enseñanza Primaria.

Graciela 
López López 
Postgrado en Educación, 
University of Bath, Reino 

Unido. Candidata a Doctorado 
en Educación, Universidad 

Nacional de Tres de Febrero.

La práctica   
  reflexiva

“Todo ser humano es un practicante reflexivo. Una parte de nuestra vida mental consiste en pensar lo que vamos a 
hacer, en lo que hacemos, en lo que hemos hecho. Una práctica reflexiva no se basa únicamente en un saber anali-
zar, sino en una forma de sabiduría. Queda aprender a explicitar, a concientizarse de lo que uno hace para dar sen-
tido a lo que hacemos y a cómo lo hacemos y es en el intercambio en comunidad donde ese sentido cobra realidad”.

Philippe Perrenoud

como eje transversal en la 
formación del profesorado
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En gran medida, los dispositivos mencionados invo-
lucran procesos de escritura. Los mismos abren una 
puerta sumamente potente para la reflexión. Según 
Pennebaker (1994), la escritura permite objetivar 
la experiencia, plasmarla en un papel, ser escritor 
y lector a la vez, protagonista y visitante de una ex-
periencia que, en la medida en que es pensada y es-
crita, puede registrarse para volver a ella más ade-
lante, en otros momentos, con nuevos propósitos.

Una de las primeras actividades de escritura que se 
les propone a los estudiantes consiste en recordar a 
aquellos profesores que dejaron una huella.

A partir de estas escrituras y del ejercicio de com-
partir las mismas entre pares, se abre la posibilidad 
de reflexionar acerca de los trayectos formativos, y 
de las enseñanzas explícitas e implícitas que dejan 
los profesores en sus alumnos.

Otro dispositivo basado en la narración que utiliza-
mos en este espacio curricular es el diario de for-

“Tengo muchos profesores que han dejado 
una huella muy positiva en mi vida profesional 
y personal y por suerte, muy pocos que han 
dejado una negativa. La positiva en general viene 
asociada a la convicción y la pasión con la que 
enseñaban sus materias, la negativa justamente 
a la falta de esas dos cualidades.

Pero me viene a la memoria Alberto, mi pri-
mer profesor de la facultad, de Introducción a 
la Biología Molecular y Celular. El primer día de 
clases de la primera materia de la carrera de 
Biología preguntó: “¿Qué es una célula?” Todos 
levantamos la mano y un compañero contestó 
la definición de libro que conocíamos acerca 
de una célula. Él, con cara de asombro, agregó: 
“¿En serio crees eso? ¿Vos alguna vez viste una?” 
Todos callados… En verdad éramos chicos de 
18-19 años que jamás habíamos visto una célula 
en vivo y en directo.

Ahí dijo una frase que no me olvidé nunca: “Us-
tedes van a ser científicos, no pueden creerse 
todo, tienen que cuestionar lo que les enseñan…”

Fue un intercambio muy breve, pero nos dejó 
asombrados. Así arrancó una clase multitudi-
naria en el Aula Magna”. C. B

En el programa propuesto para la materia ARPE se 
sostiene lo siguiente:

"... se torna un desafío de la formación pedagógica 
de profesionales el diseñar propuestas de formación 
docente que creen condiciones para favorecer la ca-
pacidad de los estudiantes (futuros profesionales de 
la educación), de reflexionar sobre sus prácticas de 
enseñanza, utilizando sus conocimientos prácticos.

Recuperar y poner en uso lo aprendido en situaciones 
de actuación resulta crítico en el caso de la formación 
profesional, y la tensión teoría-práctica se presenta 
repetidamente en los debates acerca de la educación 
superior".

Es por ello que la materia Análisis y Reflexión de la 
Práctica Educativa, acompaña el recorrido de to-
das las otras materias del diseño del profesorado 
de forma transversal e incorpora rutinas de trabajo 
reflexivo que incluyen:

 * Relatos autobiográficos
 * Análisis de incidentes críticos
 * Recuperación y puesta en uso de lo aprendido 

en situaciones de actuación a través de prácti-
cas simuladas

 * Instancias de feedback entre colegas
 * Escritura de diarios de formación 
 * Evaluación reflexiva: el portafolio

En el espacio de ARPE se privilegian las estrategias 
arriba mencionadas con la convicción de que las 
mismas permitirán hacer foco en las experiencias 
como testimonio, registrando lo significativo, lo 
relevante, los inconvenientes y lo que es necesario 
mejorar. A través de estas experiencias se recurre a 
las categorías teóricas analizadas en todas las ma-
terias del profesorado para el sostén de los análisis 
como también se indaga a través de ellas las creen-
cias, lo implícito y lo explícito, las teorías en uso y 
las teorías adoptadas.

Reflexionar sobre la práctica constituye una de las 
cuestiones esenciales de cualquier mejora escolar. 
La reflexión guía el crecimiento profesional, es-
timula la construcción de conocimientos y cons-
tituye una estrategia formativa decisiva. Es una 
instancia abierta a la posibilidad de búsqueda y ge-
neración de nuevos interrogantes a nivel personal 
y profesional. “No es la práctica en sí misma la que 
genera conocimiento, sino su análisis, su relación 
con las teorías, con las investigaciones y con el con-
texto social, político y cultural”. (Anijovich, 2009).
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Consideramos que es posible emplear las simula-
ciones para generar una práctica reflexiva pres-
tando especial atención a las decisiones que los 
profesores toman en el proceso de diseño, coordi-
nación y evaluación de sus propias experiencias de 
enseñanza.

Se trata de llevar adelante un proceso de reflexión 
sobre la propia práctica y sobre la de otros colegas 
a través de un trabajo colaborativo que favorezca 
el intercambio de ideas y amplíe las perspectivas 
de análisis. Después de planificar la práctica simu-
lada y recibir el feedback de su profesor tutor, los 
alumnos llevan adelante sus prácticas simuladas 
contando con sus compañeros en el rol de alumnos 
y observadores. Apenas termina la clase, el practi-
cante recibe el feedback de sus compañeros y profe-
sores. Por último y luego de unos días, el practican-
te escribe una reflexión que sintetice su experiencia 
de aprendizaje en torno a este dispositivo.

mación. Los estudiantes escriben sus diarios mien-
tras transitan por su período de prácticas de la 
enseñanza.

Las prácticas simuladas son otros de los dispositi-
vos de formación seleccionados para trabajar en 
ARPE. En este caso, están basados en interacciones 
que privilegian el intercambio y la confrontación 
entre pares. Son propuestas que favorecen el ejer-
cicio de la observación, el desarrollo de compe-
tencias comunicativas, la formulación y recepción 
de retroalimentaciones, la integración de conoci-
mientos de diferentes disciplinas y la articulación 
entre teoría y práctica.

“10-Mayo (una semana previa a la práctica) Me-
nos mal que fui a ver una clase porque me di 
cuenta de varias cosas que tendría que cambiar 
en la planificación, más que nada considerando 
los conocimientos previos. Pude tomar cons-
ciencia del "espacio" en el aula y esto me ayuda 
a pensar la manera en la que voy a organizar 
espacialmente las mesas y donde me voy a ubi-
car para "hablar". Además, creo que el hecho 
de compartir en simultáneo el espacio del taller 
con otros dos profesores me puede llegar a 
condicionar un poco en el sentido del "sonido". 
Tendría que encontrar el tono justo para que 
todos en mi grupo escuchen, y a la misma vez 
tratar de no molestar a los del grupo de al lado. 
Me pregunto si, considerando la manera clásica 
de dar clase en la FADU, llamarán demasiado 
la atención las actividades. No quisiera que eso 
moleste a los demás profesores, ni quisiera lla-
mar la atención.

Por el hecho de observar previamente una clase 
"tipo", me di cuenta, principalmente, del encare 
que se le dio al tema, y de la organización de 
los tiempos para llegar a la instancia final del 
trabajo practico, más allá de mis 4 horas.

En reunión con los profesores, al término de la 
clase, nos pusimos a analizar la obra, que es el 
"corazón" del trabajo, y me di cuenta de cuánto 
nos costaba entenderla... ¡a nosotros que éramos 
los profesores!, es por eso que introduje a la 
planificación una actividad para que ellos pudie-
ran hacer en grupos, esa actividad consiste en 
hacer exactamente lo que estábamos haciendo 
nosotros: intentar entender la obra”. P. D.

“Valoro el cuidado y el respeto que sentí por 
parte de todo el grupo durante la práctica. La 
dedicación y el detalle de los dos observadores. 
La complicidad y el trabajo en equipo con mi 
compañera. Valoro la posibilidad de que nos 
ofrezcan un espacio para practicar y ofrecer 
sugerencias para seguir mejorando. En cuanto 
a mí, valoro mi confianza para dar una clase, el 
haber conseguido un caso real de un paciente 
como recurso para integrar los contenidos. Por 
último, mi ritmo pausado para hablar y explicar 
conceptos. 

En cuanto a aspectos a mejorar, me gustaría 
seguir creciendo en flexibilidad para animarme 
a soltar un poco más la planificación. También, 
el animarme más a fomentar las preguntas y 
aportes del grupo sin tener la preocupación de 
que me puedan “desviar” la clase”. F. R. C.

“No llevamos adelante la clase tal cual la había-
mos planificado porque llevamos a cabo distintas 
microdecisiones al momento de la clase, conver-
sando entre nosotros y mirándonos, chequeando 
la comprensión y la participación de los estu-
diantes que han modificado la planificación. (Un 
claro ejemplo de una microdecisión tomada fue 
cuando decidimos permitirles a los estudiantes 
que compartan sus ideas y reflexiones más del 
tiempo destinado porque ambos creímos que 

http://www.santillana.com.co/ruta-
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Compartimos la idea de Philippe Perre-
noud (2004) quien afirma que “el análisis 
de la práctica es una forma compleja de 
interacción social que requiere en primer 
lugar situarse en registros teóricos, ideo-
lógicos, pragmáticos y metodológicos”. 
Se trata de entender por qué, para qué y 
cómo un profesor lleva adelante su tarea 
y dar cuenta, de manera explícita de ese 
conocimiento. Esto es posible si el docen-
te se implica en el análisis de su propia 
biografía escolar, establece conexiones 
rigurosas y profundas entre las teorías y 
las prácticas y, comprende el sentido de la 
enseñanza.

La práctica reflexiva en el oficio de ense-
ñar conlleva una gran capacidad para re-
flexionar en la acción y sobre la acción. No 
se trata de una reflexión episódica, sino 
de una postura del profesional docente: 
crear los espacios, tiempos y dispositivos 
para el análisis de la práctica.

Por otra parte, sostenemos que aprender 
a observar es fundamental para el desa-
rrollo de profesionales reflexivos. La ob-
servación es un hecho cotidiano y espon-
táneo. Sin haber aprendido cómo 
observar específicamente en algún campo 
profesional o en algún campo del saber, 
hacemos observaciones en diferentes do-
minios del mundo de la vida y, con base 
en ellas, construimos conocimientos y ex-
periencias. A su vez, nuestros conoci-
mientos y experiencias inciden en nues-
tras observaciones. Antes de la instancia 
de prácticas en el campo, los estudiantes 
del profesorado realizan dos observacio-
nes, una en nivel secundario y otra en ni-

es una contribución innegable al mejo-
ramiento de la enseñanza. Considerando 
esta perspectiva, reflexionar sobre las 
prácticas de aula, constituye una de las 
cuestiones esenciales para cualquier me-
jora, porque no implica solo pensar en los 
alumnos y en el acontecer cotidiano, sino 
que aparece como una de las alternativas 
que el docente tiene para enriquecer y 
orientar la planificación propuesta, para 
seleccionar adecuadas estrategias de en-
señanza, para crear actividades pertinen-
tes y vínculos socialmente significativos. 
Se espera que el hábito reflexivo se evi-
dencie como un proceso sobre la práctica, 
en la práctica y después de la práctica.

En este sentido, Perrenoud (2004), pro-
pone distinguir entre la postura reflexiva 
del profesional y la reflexión episódica de 
cada uno en su quehacer. Para dirigirse 
hacia una verdadera práctica reflexiva, 
es necesario que esta postura se convierta 
en, como diría Aristóteles, una "segunda 
naturaleza" y se inscriba dentro de una 
relación analítica con la acción, inde-
pendientemente de los obstáculos que 
aparecen.

Por otra parte, Litwin (2008) destaca el 
valor de poder compartir el proceso de 
aprendizaje con otros docentes para un 
mejor trabajo reflexivo. “Argumentar, de-
sarrollar opiniones o hipótesis y confron-
tarlas con otros favorecen el desarrollo 
del pensamiento complejo y la capacidad 
analítica en relación con el oficio de en-
señar” (p. 191). Diseñar estos espacios de 
diálogo e intercambio entre colegas, es 
otro de los desafíos de ARPE.

 Por último y como cierre del Profesorado, 
los estudiantes elaboran portafolios de de-
sarrollo profesional para dar cuenta de sus 
aprendizajes y reflexiones. En el mismo re-
cuperan, amplían y profundizan trabajos 
realizados a lo largo de la materia cursada 
y realizan nuevas producciones. RM

vel superior. Esta experiencia los ayuda a 
focalizar la mirada, a registrar distin-
guiendo los hechos de las inferencias sub-
jetivas e hipótesis, a hacerse preguntas y a 
aprender a analizar. Luego, cuando van a 
observar previamente las clases en donde 
realizarán sus prácticas, ponen en juego 
nuevos procesos reflexivos.

El desafío de la propuesta de formación 
consiste en poner en diálogo los campos 
profesionales de los sujetos en formación 
con el campo profesional de le enseñanza. 
Para ello es necesario conocer y compren-
der el campo profesional de los otros, reco-
nocer similitudes, diferencias y contradic-
ciones, y a su vez considerar que, al interior 
de cada una de las disciplinas se generan 
debates que implican modos diferentes y al-
ternativos de pensar un mismo fenómeno.

Este cambio de paradigma producido en 
el que se pasa de considerar a los profeso-
res como profesionales técnicos que apli-
caban un saber producido en los ámbitos 
de investigación universitaria a entender 
la importancia del conocimiento profesio-
nal procedente de la investigación de las 
propias acciones en la práctica de aula, 

“Salir ‘al campo’ y aprender ‘observan-
do’ fue un ejercicio en el cual descubrí 
que todo cuenta. Cada mínima acción, 
cada mínimo gesto y cada palabra. Las 
acciones se corresponden con el en-
torno: el contexto, el espacio áulico, 
los alumnos, la tecnología, la infraes-
tructura, los imprevistos. Todo tiene un 
impacto, en mayor o menor medida, y 
todo puede ser fruto de análisis. Ha-
ber podido ser ‘observador’ fue muy 
interesante, y lo marco como momento 
importante en el camino, ya que ‘me 
abrió los ojos’ y aprendí que siendo 
crítico podía desarrollar mi propia au-
tocrítica, esencial para reflexionar sobre 
mi gestión docente”. P. D.

es clave la participación y la escucha 
a la hora de realizar reflexiones finales 
para chequear la comprensión de los 
estudiantes y, en caso de ser necesario, 
orientarlos hacia donde la asignatura y 
el contenido van)”. M. B. H. C.
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Trabajo completo

Nuestro punto de partida 

Los aportes que aquí se presentan surgen de la 
reflexión y análisis de experiencias pedagógicas 
llevadas a cabo con maestros y profesores, en dife-
rentes universidades de gestión pública y privada 
y de los resultados de investigaciones en las que 
hemos participado . En esta comunicación, nos re-

feriremos al valor de las simulaciones como prác-
ticas reflexivas desarrolladas en la formación de 
docentes de nivel medio y superior sin experiencia 
docente. 

Partimos de la idea de que las simulaciones consti-
tuyen un dispositivo de formación que puede pro-
mover la reflexión sobre las decisiones tomadas 
antes, durante y después de la acción de dar clase 
y sobre las concepciones que subyacen a dichas 
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como prácticas reflexivas:

intervenciones 
     didácticas

Este trabajo se propone presentar el valor de las simulaciones como 
prácticas reflexivas. Se considera a las simulaciones como un dispositivo 

valioso  en la formación de docentes. Se plantea que el tipo de intervenciones 
didácticas que se realiza en torno a las simulaciones es crucial para 

favorecer u obstaculizar la reflexión en los estudiantes en formación. 

57Ruta Maestra Ed.22

FORMACIÓN DE 
DIRECTIVOS Y 
DOCENTES

(INTERNAS CRUZ) Ruta Maestra Ed22.indd   57 13/02/18   12:03 a.m.



prácticas reflexivas. Es a partir de las simulaciones 
como prácticum que se comienza a instalar la de-
nominación prácticas simuladas.

Las simulaciones escénicas: prácticas verosímiles 
para la formación docente

La simulación tiene su raíz etimológica del latín 
simulatĭo, que es la acción de simular. Este verbo 
refiere a representar algo, imitando o fingiendo lo 
que no es, indicando que simulación es la acción y 
efecto de simular. 

La mayoría de los aportes sobre las simulaciones 
en la formación de profesionales (entre otros los 
docentes) plantea que estas permiten un acerca-
miento al contexto real sin los riesgos de dichas 
situaciones. Esto viene asociado a la idea de “labo-
ratorio”, de una práctica protegida que no tiene las 
connotaciones o riesgos de las situaciones “reales” 
de la vida profesional.

Cabe señalar que si bien se participa de un “como 
si”, las escenas construyen una realidad en sí mis-
ma. Esas escenas ponen y exponen a quienes par-
ticipan de ellas a la asunción de un rol profesional 
que poco tiene de ficcional. La potencia de esa cons-
trucción se da tanto para los que llevan adelante 
la situación (quienes asumen un rol profesional) 
como para los que participan de ella observando. 
En este sentido, estamos destacando a un tipo de 

elecciones, tomando la práctica de clase que llevan 
adelante como un caso de enseñanza abierto a la 
discusión.

Souto, Barbier, Cattaneo, Coronel, Gaidulewicz, 
Goggi y Mazza (1999) han retomado el concepto 
de “dispositivo” acuñado por Foucault (1990) des-
de el campo estrictamente educativo. Las especia-
listas han definido al dispositivo pedagógico como 
“aquello que se pone a disposición para provocar 
en otros disposición a, aptitud para…” (p. 105).

Entendidas como dispositivo, las simulaciones 
permiten la creación de un ambiente de prueba y 
experimentación en el que se restringen los riesgos 
(Albritton, 2008) propios de la práctica, ofrecién-
dole al estudiante una experiencia cercana a la ta-
rea de enseñar. 

Implementadas en el marco de la formación de 
estudiantes sin experiencia docente, las simula-
ciones, siguiendo a Anijovich, Cappelletti, Mora y 
Sabelli (2009) (Op. cit.), asumen ciertas caracte-
rísticas distintivas:

 * Sitúan el protagonismo en quienes se forman. 
Esto implica, básicamente, que la experiencia 
de formación debe tener en cuenta la subjetivi-
dad de los estudiantes y las creencias e hipóte-
sis sobre las que sustenta su práctica. 

 * Abordan la formación como un proceso com-
plejo que implica una interacción entre el que 
se forma, el formador, su objeto de estudio y su 
ámbito de trabajo. 

 * Parten de una concepción de formación en tan-
to trayecto sin pensar que es un camino total-
mente predefinido. La formación es mucho más 
que la simple acumulación de un “conocimiento 
sobre...” o la mera transmisión de contenidos.

La idea de dispositivo plantea la necesidad de en-
tablar una relación constante, articulada e integra-
da, entre teoría y práctica. 

En particular, las simulaciones generan oportuni-
dades favorables para instalar la reflexión como 
práctica sistemática de los estudiantes, en forma 
individual y colectiva, que se plasma en documen-
tos de trabajo, registros y guías, como también for-
matos de enseñanza que permiten integrar, articu-
lar e incluir distintos tipos de conocimientos.

Para las autoras precedentemente mencionadas, 
las simulaciones son  dispositivos que abonan a las 
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curso y a los profesores o coordinadores a cargo 
del dispositivo, poniendo en juego lo que anticipó 
en su planificación. Al finalizar el desarrollo de la 
clase o práctica simulada se realizan devoluciones 
sobre la situación desarrollada. 

Finalmente, en el tercer momento, el de la enseñan-
za postactiva, se le propone al practicante distintas 
instancias de reflexión a través de la narración de 
la experiencia vivida. Estas fases se articulan con 
los distintos momentos de la reflexión propuestos 
por Conway (2001). Este último propuso un mode-
lo tripartito de la reflexión en el que la dimensión 
temporal del pensar adquiere un valor fundamen-
tal. Así Conway (Op. cit.) concibe la reflexión anti-
cipatoria, la reflexión en la acción y aquella que se 
produce sobre la acción como una serie de “aho-
ras” calibrados en el tiempo. 

¿Qué intervenciones docentes 
favorecen la reflexión? 
A partir de las experiencias desarrolladas hemos 
identificado que las intervenciones docentes son 
cruciales para favorecer las simulaciones como 
prácticas reflexivas.

Resulta fundamental para los estudiantes sin ex-
periencia el acompañamiento en el pasaje de ser 
alumno a ser docente brindando variadas formas 
de análisis y reflexión en los distintos momentos de 
implementación del dispositivo. El dispositivo por 
sí solo no garantiza que un proceso reflexivo ten-
ga lugar. Serán necesarias diversas intervenciones 
didácticas para acompañar dicho proceso. Estas 
giran en torno a: a) la construcción de un clima de 
seguridad y de confianza que favorezca el diálogo; 
b) la tarea de tutorización sobre la planificación 
de la práctica; c) el trabajo con la observación sis-
temática; d) la retroalimentación luego del llevar 
adelante la clase simulada; e) la intervención alre-
dedor de las narraciones reflexivas. 

a) La construcción de un encuadre en el que pri-
me un clima de seguridad y de confianza que 
favorezca el diálogo.
Este es probablemente el punto de partida y de 
llegada. Las prácticas simuladas ubican a los es-
tudiantes en un rol distinto frente a sus pares: por 
unos minutos pasan a ocupar el rol de docentes 
de sus compañeros. Esto implica suspender por 
un momento la relación de paridad para que ese 
“como si” propio de la situación simulada pueda 

simulaciones, las escénicas, por sobre otro tipo de 
simulaciones, como por ejemplo las virtuales.

Las simulaciones en la formación docente tienen 
el potencial de construir verosimilitud, esto se re-
laciona con la construcción de una “escena posible 
de la profesión”, que puede ser llevada adelante tal 
como sucede en la práctica profesional real, bajo 
determinadas condiciones y restricciones. 

Momentos de las simulaciones 

Tomando en cuenta los aportes de Jackson (1968, 
edición 1991) sobre los momentos de la enseñan-
za, se pueden plantear tres momentos para una si-
mulación como práctica reflexiva.

En primer lugar, el de la enseñanza preactiva, en el 
que se trabaja con los futuros docentes sobre los 
modos en que se llevará adelante la práctica de 
enseñanza. Estas anticipaciones se plasman en un 
texto que funciona como explicitación del encua-
dre de trabajo. En esta instancia un propósito cen-
tral es favorecer la reflexión mediante el plantea-
miento de problemas, preguntas, orientaciones, 
posibilitando que el practicante anticipe un plan 
de acción para su experiencia de clase.

En un segundo momento, correspondiente a la en-
señanza interactiva, el futuro docente lleva a cabo 
la clase planificada frente a sus compañeros de 

59Ruta Maestra Ed.22

FORMACIÓN DE 
DIRECTIVOS Y 
DOCENTES

(INTERNAS CRUZ) Ruta Maestra Ed22.indd   59 13/02/18   12:03 a.m.



suelen volver a los modelos incorporados en su tra-
yectoria educativa para pensar su primer contacto 
con la práctica (aun cuando sea simulada). El tutor 
intenta traccionar a los estudiantes a revisar esos 
modelos y pone a disposición variadas estrategias 
de enseñanza.

El tutor, al acompañar el proceso de elaboración y 
escritura de las planificaciones, opera como un an-
damiaje que permite al practicante contar con un 
repertorio de posibilidades más amplias de las que 
dispone hasta el momento. 

Asimismo, tal como sostienen Edelstein y Coria 
(1995), “el aprendizaje de la urgencia de la prác-
tica constituye una anticipación muy significativa 
en lo que a la construcción del lugar docente re-
fiere”. Así, el tiempo de actuación y su imprevisibi-
lidad aparece como una dimensión que marca las 
decisiones de los futuros docentes y, dada la falta 
de experiencia, resulta difícil hacer previsiones al 
respecto. Es en este sentido que el tutor también 
puede colaborar “prestándole al practicante sus 
saberes” para poder ampliar las posibilidades de 
anticipación, enriqueciendo las alternativas de 
actuación. El trabajo de anticipación acompañado 
por el tutor puede propiciar un diálogo abierto y 
reflexivo entre las intenciones y las condiciones 
reales de la clase, entre las conjeturas e hipótesis y 
las restricciones para la actuación.  

acontecer. Esta situación genera habitualmente 
sentimientos ansiógenos centralmente porque la 
tarea de enseñanza supone un alto grado de expo-
sición, condición que comienza a aprenderse en la 
transición de ser alumno a ser docente y continúa 
en los primeros años del ejercicio de la docencia 
(Contreras Domingo, 2010).

Desde el punto de vista del docente, es necesario 
construir un clima de respeto, confianza y seguri-
dad para poder brindar retroalimentaciones for-
mativas al practicante, sin que estas últimas sean 
recibidas como una amenaza que clausure la posi-
bilidad de pensar.  

b) La tarea tutorización de las planificaciones de 
los alumnos. 
Tutorar las planificaciones es de vital importancia 
para que los docentes en formación puedan anti-
cipar escenarios, dificultades y modos de actuar 
frente a estos últimos (Loughran, 1996; Conway, 
Op. cit.). El tutor colabora a través del trabajo en 
torno a las planificaciones para que los estudian-
tes puedan imaginar una escena de enseñanza que 
luego pueda ser llevada a cabo por ellos mismos. 
Las preguntas en torno a qué se proponen enseñar, 
para qué, qué contenidos estarán en juego, cómo 
serán abordados, desde qué criterios diseñarán las 
actividades son guía para acompañar el trabajo de 
los estudiantes. Frecuentemente los estudiantes 
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Para propiciar el trabajo de una escritura reflexi-
va es necesario otorgar un tiempo para escribir, 
leer y pensar. Una posible puerta de entrada a este 
tipo de tarea puede ser la presentación de mode-
los de narraciones reflexivas de otros alumnos, es 
decir, modelos variados de escrituras reflexivas. 
Entendemos que presentar ejemplos de “buenas 
reflexiones” y de “reflexiones no logradas” funcio-
na como modelo, como “préstamo” de alternativas 
de reflexión. Los contrastes colaboran también en 
visualizar lo esperado de la producción. 

La narrativa reflexiva sobre las prácticas permite 
poner en relación la experiencia vivida o por vivir, 
con los marcos teóricos abordados y generar nuevo 
conocimiento acerca de la enseñanza, potencián-
dose así la función epistémica del proceso escritu-
ral (Carlino, op. cit., Cartolari y Carlino, op. cit.). 
Particularmente la escritura en las distintas fases 
de implementación del dispositivo puede poner de 
relieve para el propio practicante el carácter conje-
tural de la enseñanza. 

Ideas para ir finalizando… 

Tal como planteamos inicialmente, consideramos 
que las prácticas simuladas pueden propiciar un 
trabajo de reflexión en torno a la construcción del 
ser docente, en la medida en que permite antici-
par escenarios, tomar decisiones y llevar adelante 
una situación de enseñanza, en tanto primer paso 
hacia la práctica profesional docente. Para que esa 
reflexión tenga lugar y se profundice es necesario 
que el docente intervenga didácticamente en las 
distintas instancias de la implementación de este 
dispositivo de formación.

El potencial del dispositivo aquí presentado se am-
plía cuando se trama con otros dispositivos que en 
su conjunto favorecen prácticas reflexivas.

A su vez, la posibilidad de diseñar experiencias 
en las que se propongan dos o más ciclos de pla-
nificación, puesta en marcha y análisis de prácti-
cas simuladas puede propiciar tanto el ensayo y la 
prueba de múltiples modos de diseñar escenas de 
enseñanza como de retomar las reflexiones elabo-
radas en el primer ciclo al servicio de la mejora del 
segundo. Esta propuesta puede promover la cons-
trucción de conocimiento experiencial por parte 
de los docentes en formación, conocimiento que se 
enriquece y complejiza al ser co-construido con los 
pares y el docente tutor. RM

c) El trabajo con la observación sistemática.
Una de las características de este dispositivo es que 
cada práctica simulada se sostiene con pares que 
funcionan como observadores y que al término de 
la clase realizan una devolución de lo observado 
guiado por el docente. Las observaciones reali-
zadas por los pares intentan ampliar la lente del 
alumno practicante y la mirada sobre sus prácticas.  
La tarea del docente respecto de la observación en 
las simulaciones implica centralmente enseñar ob-
servar los múltiples aspectos que se juegan en las 
situaciones de enseñanza.

d) La retroalimentación luego del llevar adelante 
la clase simulada.
Desde el campo de la evaluación formativa (Pe-
rrenoud, 2008; Anijovich, 2010) existe cierto con-
senso respecto de que las devoluciones formativas 
pueden propiciar un proceso de reflexión acerca 
del modo de aprender. La figura del “otro”, ya sea 
el compañero o el tutor, es clave para ampliar la 
mirada y aprender a reflexionar analizando una 
misma práctica desde distintas perspectivas (Larri-
vee, 2008). De allí que el dispositivo de la tutoría 
y de la retroalimentación pueden potenciarse en 
términos de un trabajo socio-cognoscitivo (Dycke, 
2006).

Desde el tutor es central ofrecer guías y orienta-
ciones para la construcción de una reflexión sos-
tenida, profunda sobre las prácticas desarrolladas. 
Para ello se pueden considerar protocolos que 
guíen la reflexión.

e) La intervención alrededor de las narraciones 
reflexivas 
En distintos momentos la reflexión y la narración 
se presentan como pares indisolubles (Caporossi, 
2009, Anijovich et. al. 2009). La narrativa tiene 
un lugar de centralidad tanto en la anticipación 
de las prácticas, así como posibilita volver sobre 
la propia práctica, cuestionar lo realizado, buscar 
los porqués y las consecuencias de las acciones. 
Las narrativas contribuyen a reflexionar acerca de 
la práctica.

En el momento postactivo, la narrativa en las si-
mulaciones refiere a la producción de relatos en 
tanto estos permiten el acceso a las experiencias 
subjetivas de los alumnos, haciendo visible los cri-
terios que están detrás de las decisiones tomadas y 
las acciones desplegadas. http://www.santillana.com.co/ruta-

maestra/edicion-22 /referencias
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En este artículo nos proponemos indagar acerca de cuándo y cómo 
reflexionan los docentes. Nos interesa conocer si existen hábitos 

de reflexión sobre la propia práctica y la de sus colegas.
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c. supone nuevas comprensiones que se incor-
poran a las experiencias profesionales,

d. se dispara externamente, a partir de una 
identificación de una situación problema o 
una pregunta o duda reconocida genuina-
mente como tal por el propio docente,

e. considera la influencia del contexto y lo in-
cluye como parte de la comprensión e inter-
pretación de las situaciones,

f. es una decisión intencional de explorar las 
propias experiencias desde lo cognitivo y 
desde lo emocional,

g. no siempre provoca aprendizajes o cambios,
h. necesita ser comprendida como reconstruc-

ción crítica de la experiencia personal y tam-
bién en relación con los otros, colegas, estu-
diantes y formadores,

i. estimula el trabajo con otros compensando 
de algún modo la soledad del docente traba-
jando en su aula.

Si bien la actividad reflexiva es opaca a la observa-
ción, trabajamos sobre las expresiones y las diver-
sas manifestaciones de los docentes acerca de lo 
que describen o narran como proceso de reflexión.

Para dar cuenta de lo que estamos expresando, 
compartimos parte de un trabajo de campo en el 
marco de una tesis doctoral, realizado con maes-
tras de escuelas primarias de gestión pública de la 
ciudad de Buenos Aires durante el ano 2016.

Como parte del trabajo de campo encuestamos a 
30 docentes utilizando un cuestionario. Nos pro-
ponemos compartir y analizar algunas de las res-
puestas ofrecidas por las maestras a las preguntas 1 
y 2, para luego vincularlas con los aportes teóricos.

1. ¿Tiene usted el hábito de reflexionar acerca de 
las acciones que ha realizado en clase? Si su res-
puesta es afirmativa, ¿cuándo y cómo lo hace? 

2. Después de esa reflexión, ¿modifica algo de su 
práctica docente? Si su respuesta es negativa, 
¿por qué piensa que no tiene ese hábito?

 * Después de cada clase. Pienso si mis interven-
ciones fueron adecuadas para el grupo. Modifi-
co mi planificación si eso sirve para mejorar mi 
práctica y el aprendizaje de los niños. (M, 3.º 
grado).

 * Continuamente se reflexiona sobre la práctica. 
Ya que al trabajar con los alumnos y en función 
de las dificultades que se van presentando, va-

Entendemos la enseñanza como una actividad 
práctica, provista de enfoques teóricos, “una 
acción situada dado que transcurre en un 

contexto histórico, social, cultural, institucional. 
Como toda acción, implica la organización de ac-
tividades a través de las cuales un actor interviene 
en la realidad” (Basabe y Cols, 2007:141).

Se trata entonces de formar profesores para que en-
señen. Para ello, recuperar y poner en uso los cono-
cimientos y experiencias aprendidos en situaciones 
de actuación resulta imprescindible para abordar la 
tensión teoría-práctica. Consideramos de este modo 
que no es posible separar ni priorizar el saber teórico 
por sobre los saberes prácticos, ni concebirlos como 
aplicación, ni secuenciarlos de manera que la teoría 
anticipe a la práctica. Como sostiene Litwin (2008) 
la difícil y compleja construcción del saber práctico 
es justamente la de dotar de sentido teórico o concep-
tualizar esos saberes construidos en una experiencia.

Además, en relación con el propósito de este artí-
culo, desde el paradigma de la formación de do-
centes reflexivos se afirma que, si bien la reflexión 
es inherente al ser humano, es necesario que esta 
sea sistemática, que se sostenga en un tiempo y un 
espacio y que se lleve a cabo en conjunto con otros.

En las últimas décadas las expresiones profesional 
reflexivo y profesor como investigador se han conver-
tido en lemas característicos a favor de la reforma y 
de mejoras de la enseñanza y la formación del profe-
sorado en todo el mundo. Estas expresiones suponen 
una valoración de la práctica docente, en tanto es-
pacio de producción de saberes, y el reconocimien-
to a los profesores como profesionales que poseen 
teorías implícitas y experiencias que contribuyen a 
la constitución de una base sistematizada de cono-
cimientos sobre la enseñanza. Podemos reconocer 
estas ideas en distintos autores: Dewey, J., 1933; 
Ferry, 1990; Schön, 1983, 1992; Davini, MC, 1995; 
Bolívar, A., 2002; Shulman, J., 2002; Perrenoud, P., 
2004, 2007; Alliaud, A., 2014; Day, C. et al., 2006; 
Marcelo García, C., 2000; Anijovich y otros, 2009; 
Cochran-Smith, M. y Lytle, S., 2009; Ben-Peretz, M., 
2011; y Camilloni, A., 2011, entre otros.

Varios de estos coinciden en que la reflexión:
a. es un compromiso individual, activo por 

parte del docente,
b. implica examinar respuestas, creencias y su-

puestos para iluminar las situaciones sobre 
las que es necesario pensar,
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 * La mayoría de las veces de forma espontánea 
mientras se desarrolla una actividad me voy 
dando cuenta de aspectos mejorables de acuer-
do a la respuesta del grupo de alumnos en 
primer ciclo, e incluso a través de sugerencias 
directas en alumnos de segundo y tercer ciclo. 
El poder reflexionar en el momento, que es un 
hábito adquirido, me permite también decidir 
rápidamente si lo planificado para ese día es 
pertinente de acuerdo a situaciones contextua-
les y reformularlo rápidamente dentro de lo po-
sible. (G, 5.º grado).

De las respuestas de las maestras podemos identi-
ficar algunas cuestiones que nos interesa presentar 
y analizar.

La primera se refiere a la variable tiempo: ¿en qué 
momentos las maestras reflexionan? Encontramos 
que lo hacen durante la clase y al finalizar la mis-
ma, como planteaba Schön, durante la acción y 
después de la misma. En otros casos señalan que la 
reflexión es continua.

Entendemos que la reflexión sobre la acción nos 
introduce entonces en una reflexión sobre la rela-
ción, sobre nuestra forma de crear o de mantener 
lazos con el otro (Cifali, 1994), pero también sobre 
las dinámicas de los grupos y de las organizaciones.

El proceso de reflexión no tiene definido un co-
mienzo y un fin. Debe ser visto como un continuo, 
como un espiral en el que las situaciones de desafío 
llevan a reflexionar y a buscar nuevas interpreta-
ciones y comprensiones. Cabe señalar que en todas 
las respuestas ofrecidas, en ninguno de los casos 
se menciona un dispositivo institucional que la fa-

mos interiorizándonos. ¿Por qué no funcionó? 
¿Qué es lo que debo rever? ¿Cómo lo modifico? 
(J, 4.º grado).

 * El hábito de la reflexión es parte de lo cotidia-
no cuando está internalizado. La reflexión tie-
ne a veces que ver con alguna respuesta de los 
alumnos, de los colegas, de lecturas, de objeti-
vos que no están “saliendo”, etc. La mirada “del 
otro” es fundamental también para reflexionar. 
La modificación lleva tiempo y organización y 
suelen estar vinculadas a otras variables. (N, 7.º 
grado).

 * Sí, aunque no suelo llevar notas de ello. Du-
rante la clase surgen indicadores que me ha-
cen reflexionar, como, por ejemplo, el grado 
de comprensión del tema o la consigna que me 
permiten adaptar lo planificado en el mismo 
momento y replanteármelo luego y modificar 
las siguientes clases planificadas. (L, 7.º grado).

 * Lo hago durante la clase, observando a los 
alumnos mientras intentan aplicar esos nuevos 
conocimientos. Me fijo si la clase da como para 
modificar o agregar algo en el momento. Re-
flexiono también después de la clase, me pre-
gunto si se podría haber iniciado el tema de otra 
manera. Tengo en cuenta el aspecto sociocultu-
ral de los grupos, la edad, sus necesidades, sus 
intereses. Modifico y experimento, un mismo 
tema lo doy de distinta manera en un grado y 
en otro. Observo en cuál se muestran más inte-
resados. (L, 5.º grado).

 * Sí. No lo hago inmediatamente después de la 
clase, pero sí unas horas después cuando ¨me 
baja la ficha”. Por ejemplo, si en una evaluación 
a muchos les fue mal… o si explico algo en el 
pizarrón y siento que los niños me miran como 
que no están entendiendo. (M, 2.º grado).
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es lograr una mejora constante y que todos los 
estudiantes aprendan. Su reflexión está encua-
drada en marcos pedagógicos que contemplan 
la finalidad educativa, los fundamentos y la 
relación entre teoría y práctica. Sus creencias 
y su posición en relación con las prácticas de 
enseñanza se basan tanto en evidencias de la 
experiencia como en investigaciones y teorías 
pedagógicas. Su mirada sobre el proceso de 
enseñanza y de aprendizaje es multidimensio-
nal y puede analizar un acontecimiento desde 
perspectivas distintas. Considera la mirada y 
opinión del alumno.

Al analizar las respuestas presentadas en este tra-
bajo, se observa que estas se enmarcan en primer 
medida al nivel de reflexión superficial, muy cer-
cano a los saberes provenientes de la experiencia o 
de las creencias. Lejos de señalarlo punitivamente, 
creemos necesario evidenciar esta dificultad, para 
poder trabajar sobre ella. Generaciones pertene-
cientes a distintas épocas han ejercido la docencia 
bajo paradigmas en los cuales la reflexión no te-
nía lugar como objeto de estudio porque estaban 
centrados solo en la actuación de la propia labor 
pedagógica. En la actualidad se puede apreciar 
un cambio y un nuevo desarrollo de la cuestión, 
alcanzándose un consenso en el sentido de que la 
reflexión guía el crecimiento profesional, estimula 
la construcción de conocimientos y constituye una 
estrategia formativa decisiva.

¿Con cuánta conciencia, el sujeto que reflexiona, 
toma en cuenta las creencias o valores políticos, 
culturales e históricos puestos en juego a la hora de 
formular o reformular los problemas de la prácti-
ca cuyas soluciones está buscando? La reflexión es 
un proceso que necesita tiempo para ser explícita, 
consciente y constituirse como práctica; es indivi-
dual y al mismo tiempo acontece en un contexto 
institucional, social y político. Requiere de disposi-
tivos para poner en palabras y “traducir” las ideas.

Como no podía ser de otra manera, cuando se am-
plía la conciencia acerca de la profesión docente, 
detrás de la idea de formar docentes reflexivos 
encontramos temas de debate como la profesio-
nalización, su estatus y función, la autonomía pro-
fesional, su ámbito y posibilidades de desenvolvi-
miento, y la naturaleza, desarrollo y alcance de la 
docencia y la investigación. RM

vorezca o que cree condiciones para su realización 
sistemática. Además, en los relatos, pareciera que 
la reflexión fuera un proceso individual y, a la vez 
en principio, instrospectivo.

La segunda cuestión es sobre qué reflexionan y allí 
nos encontramos con preocupaciones que “motori-
zan” la reflexión asociadas a lo que no funcionó en 
una clase como puede ser la falta de comprensión 
de los estudiantes, intervenciones no adecuadas 
de los docentes que claramente vinculan la re-
flexión con una situación problema o con una difi-
cultad. En general esto ocurre cuando la actividad 
es espontánea.

Un tercer aspecto que nos interesa analizar es acer-
ca del nivel de profundidad de las reflexiones de 
los docentes, de acuerdo con la clasificación de 
Larrivee (2008) quien define diferentes niveles. 
De los aportes de este autor, seleccionamos dos de 
ellos, dado que aportan al encuadre de las respues-
tas ofrecidas.

1. Nivel de reflexión superficial: focaliza en mé-
todos y técnicas para alcanzar objetivos deter-
minados. Las creencias de los docentes y su 
posición en relación con las prácticas de ense-
ñanza se basan en su experiencia sin tomar en 
cuenta las teorías pedagógicas. Se preocupa 
por la eficacia de las acciones, pero no conside-
ra la finalidad, ni los valores y creencias que las 
fundamentan. Reconoce las necesidades de los 
alumnos y realiza algunos ajustes a su práctica.

2. Nivel de reflexión pedagógica: piensa constan-
temente en su práctica pedagógica para optimi-
zar las experiencias de aprendizaje. Su objetivo 
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¿Qué hay para leer?

en el aula

Carlos lomas

en el aula

En El poder de las palabras Carlos Lomas indaga, apoyándose 

en la investigación teórica pero con un enfoque orientado a la 

transformación de las prácticas escolares, en torno a asuntos 

tan relevantes para quienes enseñan lenguaje como los objetivos 

comunicativos de la educación lingüística, los usos escolares y sociales de 

la oralidad, de la lectura, de la escritura y de la literatura, el valor de las 

palabras, el aprendizaje de la comunicación en la era de la información 

y en la sociedad del conocimiento o la construcción escolar de actitudes 

éticas que fomenten el aprecio de la democracia y de la diversidad 

lingüística y cultural de nuestras sociedades.

Este libro, escrito por un docente de educación secundaria y especialista 

en didáctica del lenguaje que atesora 35 años de oficio a sus espaldas, 

tiene la voluntad de impulsar una transformación de las enseñanzas 

lingüísticas que contribuya no solo a una mejora de las competencias 

comunicativas del alumnado, y en consecuencia a su emancipación 

comunicativa, sino también, y a la vez, al aprendizaje de una ética de 

la comunicación sin la cual las destrezas lingüísticas adquiridas en las 

aulas podrían acabar estando, como en ocasiones ocurre, al servicio del 

menosprecio de las personas, de la manipulación política, de la conjura 

de los necios, del engaño televisivo, de la seducción publicitaria, de la 

verdad de las mentiras… 

No estamos solo ante una tarea didáctica: estamos también, y sobre 

todo, ante una tarea ética y ante una manera de entender la educación 

que no elude su carácter ideológico. Porque en educación nada es 

inocente y no es igual que hagamos unas u otras cosas en las aulas, 

que seleccionemos los contenidos de una u otra manera o que 

establezcamos unos u otros vínculos con el alumnado. 

Carlos Lomas es catedrático de Lengua castellana y Literatur  en el 

Instituto nº 1 de Educación Secundaria de Gijón (España). Ha sido 

asesor de formación continua del profesorado. Director de SIGNOS 

y codirector de TEXTOS de Didáctica de la Lengua y de la Literatura. 

Es autor, entre otros libros, de Cómo enseñar a hacer cosas con las 

palabras, El espectáculo del deseo, Érase una vez la escuela y ¿El otoño 

del patriarcado?
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Como ciudadanos que trabajamos en procesos educativos, nos 
sentimos partidarios de la democracia. Luchamos por una mejor 
educación, defendemos los Derechos Humanos, denunciamos 
la corrupción y estamos a favor de las elecciones libres y de la 
democracia participante, sin exclusiones de ningún tipo. En los 
talleres (regionales, nacionales y latinoamericanos) nos pregunta-
mos: ¿Qué coherencia hay entre nuestras opciones y aspiraciones 
democráticas de ciudadanos y nuestra práctica como docentes? 
¿Qué pasa en las aulas, de nuestras escuelas y nuestras universi-
dades? ¿Es democrática nuestra escuela? ¿Pensamos en nuestros 
estudiantes como sujetos pensantes y como niños-ciudadanos? ¿o 
solamente como futuros ciudadanos adultos?

Antes que ser una organización política o una forma de gober-
nar, la democracia es primero una concepción y una práctica sobre 
las relaciones humanas, una forma de convivir con las diferencias 
y el reconocimiento de los contradictores. 

La democracia necesita formar ciudadanos conscientes y acti-
vos, capaces de comprender el mundo, reconocerse a sí mismos 
y al otro en su diferencia, de definir juntos el bien común y de 
trabajar hacia la solidaridad entre hombres y mujeres y entre los 
pueblos.

El poder de las 
palabras, 2017
Reseña: En El poder de las palabras Carlos Lomas indaga, 
apoyándose en la investigación teórica pero con un enfo-
que orientado a la transformación de las prácticas escola-
res, en torno a asuntos tan relevantes para quienes enseñan 
lenguaje como los objetivos comunicativos de la educación 
lingüística, los usos escolares y sociales de la oralidad, de 
la lectura, de la escritura y de la literatura, el valor de las 
palabras, el aprendizaje de la comunicación en la era de la 
información y en la sociedad del conocimiento o la cons-
trucción escolar de actitudes éticas que fomenten el aprecio 
de la democracia y de la diversidad lingüística y cultural de 
nuestras sociedades.

Pedagogía, lenguaje 
y democracia, 2017
Reseña: El libro Pedagogía, lenguaje y democracia es el re-
sultado de un trabajo colectivo dado en las discusiones ade-
lantadas por la Red Latinoamericana para la Transforma-
ción de la Formación Docente en Lenguaje. Las relaciones 
entre la educación, las políticas públicas en la construcción 
curricular del área de lenguaje y el sentido de la democra-
cia en las escuelas constituyen el eje central del libro que 
busca llamar la atención sobre cómo la construcción de 
la democracia en el contexto escolar comienza desde los 
acuerdos entre docentes, estudiantes y padres de familia 
y, lo que sería deseable, desde los agentes administrativos 
de los ministerios de educación con los docentes. El libro 
muestra la posibilidad de la autonomía intelectual de los 
docentes y directivos para responder a las expectativas de 
los niños, niñas y jóvenes de Latinoamérica en el horizonte 
de una democracia más auténtica.

Carlos Lomas
Doctor en Filología Hispánica; 

catedrático de educación 
secundaria y asesor de 

formación de docentes en el 
Centro del Profesorado y de 
Recursos de Gijón (España).

Fabio Jurado
Doctor en Literatura por UNAM Méxi-
co; magíster en Letras Iberoamerica-
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de México; profesor de Literatura 
Universidad Nacional de Colombia.
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Formar Lectores y 
Ciudadanos. Desafíos 
de la Escuela en 
América Latina, 2017
Reseña: Aprender a leer y a escribir, a pensar y a imaginar, 
a dialogar y a negociar, a escuchar y a liderar. En este libro, 
Fernando Reimers examina en qué medida las escuelas en 
América Latina apoyan el desarrollo de estas competencias 
comunicativas de lectura y escritura, y con ello, de qué for-
ma permiten a los estudiantes desarrollar competencias 
para el ejercicio de la ciudadanía. Los capítulos de este li-
bro ofrecen una rica base para comprender y apreciar los 
logros de la escuela latinoamericana en la construcción de 
ciudadanía democrática así como las oportunidades para 
profundizar las capacidades de educar a todos para que 
puedan leer y escribir una auténtica y profunda cultura de-
mocrática cotidiana.

Fernando M. 
Reimers
profesor de educación internacional 
de la escuela de postgrados en edu-
cación de la Universidad de Harvard.
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