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EDITORIAL

“La educación no cambia el mundo:
cambia a las personas que

van a cambiar el mundo”.

Paulo Freire

La Revista Gaceta Pedagogía y Educación 
presenta con orgullo una nueva edición que 
reúne artículos, reflexiones y experiencias 
pedagógicas orientadas a fomentar el diálo-
go académico y la construcción colectiva de 
conocimiento. En este número convergen 
diversas perspectivas sobre la pedagogía, las 
tecnologías de la información y la comunica-
ción (TIC), el medio ambiente, el arte y otros 
campos que enriquecen el quehacer educati-
vo contemporáneo.

Cada contribución es fruto de procesos in-
vestigativos y reflexivos que buscanfortalecer 
la práctica docente y repensar la educación 
desde una mirada crítica, ética y humanista. 
Las propuestas aquí reunidas promueven el 
compromiso con una educación inclusiva, 
transformadora y sensible a los contextos so-
ciales, culturales y ambientales en los que se 
desarrolla.

En la sección “Personaje invitado”, desta-
camos la entrevista a la profesora Nisa Inés 
Sepúlveda Asprilla, docente de la Universidad 
Tecnológica del Chocó, quien comparte su 
inspiradora experiencia “¡Al ritmo del conoci-
miento!... Rompiendo paradigmas”, testimo-
nio de liderazgo académico y compromiso 
con la equidad educativa.

Como “Tema central”, Cuando el docente 
del aula regular se transforma en artista 
plástico,  el cual  explora la transformación 
del maestro del aula regular en un artista 
plástico y su impacto en el proceso educativo.                                 
                                                                                   
La sección de “artículos académicos” ofrece 
una amplia variedad de enfoques y temáticas 
relevantes que aportan miradas críticas y pro-
positivas desde la educación, la pedagogía y 
los contextos formativos actuales.

“Agua y ciencia transformando el Tequenda-
ma”, de la Lic. María Lucía Moya Sánchez y la 
Mg. July Milena Trujillo Duarte, presenta una 
valiosa experiencia que contribuye a la sos-
tenibilidad hídrica en La Mesa, Cundinamar-
ca. Su propuesta fortalece las competencias 

científicas y socioemocionales de los estu-
diantes del IED Francisco Julián Olaya Sede A, 
mediante el trabajo colaborativo y el aprendi-
zaje basado en proyectos (ABP).
.
El artículo “Educación inclusiva y desarrollo 
socioemocional docente: sistema Constanz 
para el aprendizaje sensorial del color”, de 
las Mg. Alison Mariel Nemocón González y Mg. 
Daniela Becerra Castiblanco, reflexiona sobre 
la formación docente desde la educación in-
clusiva y el desarrollo socioemocional, a partir 
de una experiencia innovadora que permite a 
personas con discapacidad visual identificar 
y experimentar los colores mediante el tacto.
Por su parte, el Mg. Jhon Harold Camargo 
Mendoza presenta “La pedagogía de la re-
sistencia en la educación latinoamericana”, 
una profunda exploración sobre el encuentro 
entre las pedagogías alternativas y el arte en 
el contexto latinoamericano, destacando su 
papel emancipador en la formación de suje-
tos críticos.

Desde la Universidad Libre, seccional Cali, los 
autores MSc. Rómel Fabián Gómez Naranjo, 
Doc. Teresa del Rocío Pedroza Quintero, Doc. 
Alonso Tejada Zabaleta y Doc.Cristina Eugenia 
Cabrera Alaix, en su artículo “Tendencias de 
los estilos de aprendizaje según Kolb, Honey 
y Alonso en estudiantes de primer semestre 
de una facultad de ciencias de la salud”, 
analizan los estilos de aprendizaje predomi-
nantes en el ámbito universitario, aportando 
elementos significativos para la mejora de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje.

La PhD. Inírida Morales Villegas y el Mg. Gigson 
Useche, en su artículo “Formación superior 
de docentes: entre realidades, engranajes 
y utopías”, reflexionan sobre la importancia 
de formar nuevas generaciones de docentes 
idóneos y comprometidos con la dignidad 
humana, la plenitud profesional y la felicidad 
como horizonte de la práctica educativa.

El Mg. Luis Eduardo Ospina, en “Docencia 
universitaria: retos metodológicos frente a 
la personalización educativa”, propone una 
mirada crítica sobre los desafíos metodo-
lógicos que enfrenta la educación superior 
contemporánea. Su análisis reafirma que la 
personalización del aprendizaje no es una 
utopía, sino una práctica posible y necesaria 
para construir una educación más humana, 
flexible y significativa.
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El artículo “Letras en movimiento: 
fortalecimiento de habilidades de 
lectoescritura a través del juego 
y las TIC en la primera infancia”, 
de la Mg. Dayan Camila Buitrago 
Samudio y las estudiantes de la Li-
cenciatura en Educación Infantil 
Karol Dayana Castillo Páez y Julieth 
Katherine Pinzón Peña, resalta la 
importancia del lenguaje como eje 
del desarrollo integral, y propone 
estrategias lúdicas y tecnológicas 
para fomentar la lectoescritura des-
de los primeros años escolares.

Por otra parte, el articulo “De mi 
tierra a las letras: una apuesta a 
la lectoescritura en la ruralidad” 
de la Estudiante de Licenciatura en 
educación infantil de la Uniminuto, 
Karen Valentina Buitrago Rodríguez, 
analiza la eficacia de las cartillas tra-
dicionales para la enseñanza de la 
lectoescritura en niños de contextos 
rurales. Con la finalidad de fortale-
cer el aprendizaje de la lectoescri-
tura, se propone que el proceso de 
alfabetización debe basarse en un 
lenguaje próximo y pertinente al 
léxico y la realidad cotidiana de los 
niños.

Así mismo La Mg. Luz Andrea Arias 
León con el articulo “El ajedrez 
como estrategia pedagógica para 
el desarrollo del pensamiento 
computacional en niños y niñas de 
educación infantil” describe una 
experiencia pedagógica en la sede 
B del Colegio Fernando Mazuera Vi-
llegas IED, donde el ajedrez se utili-
za como estrategia para fortalecer el 
pensamiento computacional en la 
educación infantil.

Los Estudiantes de Licenciatura en 
Deporte Universidad Pedagógica,  
Edgar Andrés Mahecha Cáceres y 
Laura Camila Pira Silva en su artícu-
lo “Educar desde el cuidado: la es-
cuela como espacio para transfor-
mar la violencia” analizan cómo la 
violencia simbólica en la escuela es 
un fenómeno multicausal que atra-
viesa la vida educativa, afectando la 

convivencia, el aprendizaje y la dig-
nidad humana.

Finalmente, Sindy Carolina Muñoz 
Estudiante Doctorado Universidad 
de Panamá.  en el artículo “La ora-
lidad en tiempos de pantallas: pe-
dagogía por proyectos camino al 
dialogo con sentido” plantea como 
el uso intensivo de pantallas en la 
primera infancia reduce el juego 
simbólico y los diálogos entre adul-
tos y niños, afectando el desarrollo 
del lenguaje y la socialización. 

En la sección “Relatos pedagógi-
cos” la docente María Fernanda 
Suárez Cetina, egresada de la Licen-
ciatura en Educación Infantil Univer-
sidad Libre, nos recrea con el relato 
supercientíficos: Una experiencia de 
aprendizaje innovadora. 

Desde el Comité Editorial, expre-
samos nuestro más sincero agra-
decimiento a los pares lectores y 
académicos que acompañaron este 
proceso. Su labor rigurosa, ética y 
comprometida ha sido esencial para 
garantizar la calidad y pertinencia 
de los trabajos aquí publicados. Su 
aporte reafirma el valor del trabajo 
colaborativo en la consolidación de 
una comunidad académica sólida, 
crítica y comprometida con la trans-
formación educativa.

Esta edición de la Gaceta Pedagogía 
y Educación se consolida como un 
espacio de encuentro, reflexión y 
aprendizaje compartido. Invitamos 
a nuestros lectores a recorrer cada 
artículo con curiosidad y apertura, 
reconociendo en estas páginas la 
vitalidad del pensamiento pedagó-
gico y la fuerza transformadora de la 
educación.

El Comité Editorial invita desde ya a 
postular sus escritos para la edición 
N.º 15.

Sandra Patricia Pinto Espinosa 
Dirección Editorial

Bogotá, noviembre 2025
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PERSONAJE INVITADO 

Nisa Inés Sepúlveda Asprilla
Laprofenisa Una docente 
de la Universidad 
Tecnológica del Chocó
¡Al ritmo del 
Conocimiento! …
Rompiendo paradigmas

Y sobre quién es Laprofenisa

Sabemos de la formación de la 
Profe Nisa que es Ingeniera Agro-
forestal, Magister y Doctora en De-
sarrollo Sostenible, Master en Inte-
ligencia Artificial, con formaciones 
en neurociencias, innovación edu-
cativa y gamificación, fundadora 
del grupo de investigación en Bio-
tecnología Ambiental “BIOTAM” y 
de la Corporación Ecotecnológica 
Ambiental ECOTAM.

Sobre la pregunta ¿quién es la 
Profe Nisa? Sabemos que es algo 
que va más allá de su formación… 
por eso la pregunta quizás es 

M.T.H. ¿Cómo se autodefine la 
Profe Nisa?

N.I.S.A.  Si tuviera que autodefinir-
me en un solo concepto, diría que 
soy una Knowmad: una nómada y 
aficionada del saber, una polímata 
contemporánea que transita entre 
lo convergente, lo disruptivo y lo di-
vergente… incluso en lo disonante. 
Mi forma de mirar la vida y sus di-
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Nisa Inés Sepúlveda Asprilla, Laprofenisa.

lemas es profunda, poco ortodoxa 
y siempre está en movimiento, bus-
cando conexiones inesperadas que 
no solo inspiren, sino que también 
cuestionen y transformen. Vivo en 
constante evolución.

M.T.H. Ese contexto de su forma-
ción muestra un panorama inter-
disciplinario y seguro para algún 
divergente, cuéntenos ¿cómo se 
dieron esas fusiones en su perfil 
profesional?

N.I.S.A.  Mi formación ha sido un 
cruce constante de caminos. Nada 
lineal, más bien una red de expe-
riencias que, con el tiempo se fue-
ron encontrando. Desde la inge-
niería agroforestal aprendí a mirar 
la naturaleza con ojos técnicos, a 
comprender procesos biológicos y 
productivos. Con la docencia des-
cubrí que el conocimiento podía 
ser cercano y transformador.

Y como ingeniera, con una inclina-
ción marcada hacia lo tecnológico, 
he aprendido a darle a la investiga-
ción un enfoque distinto: más prag-
mático, orientado a la aplicación, 
con la idea de “convertir problemas 
en oportunidades” y de transformar 
la teoría en soluciones concretas.

A lo anterior se suma una curiosi-
dad insaciable que me ha llevado 
a buscar un lenguaje distinto para 
la ciencia: más humano, más sen-
sible, más interconectado. Las fu-
siones en mi perfil no fueron pla-
nificadas, sino consecuencia de la 
necesidad de encontrar sentido en 
lo que hacía. Lo divergente se con-
virtió en un valor que me permitió 
moverme entre disciplinas, conec-
tar saberes y proponer miradas 
poco convencionales.

Hoy mi perfil es el resultado de esas 
capas que se suman, dialogan y a 
veces se tensionan, pero que siem-
pre buscan un mismo propósito: 
generar conocimiento que inspire 
transformación. Esa ruta converge 
con enfoques como el STEAM+H, 
donde la ciencia, la tecnología, la 
ingeniería, el arte y las matemáticas 
se enriquecen con la mirada de las 

humanidades para enfrentar los de-
safíos complejos de nuestro tiempo.

M.T.H.  Somos conocedores que 
Laprofenisa que curso el Docto-
rado en Desarrollo Sostenible ex-
perimentó cambios radicales de 
visiones y perspectiva del mun-
do, qué fue lo que disparo esos 
cambios y como podría resumir-
los.

N.I.S.A.  Cuando cursé el Doctora-
do en Desarrollo Sostenible ya me 
movía con un espíritu ecotecnoló-
gico, aunque la Profe Nisa aún no 
existía como concepto. Era más 
bien un anhelo, una intención de 
alfabetizar tecnológicamente a mis 
estudiantes y ayudarlos a cambiar 
el chip, a mirar el conocimiento de 
otra manera, más viva y conectada 
con su entorno. La tecnología era 
entonces una herramienta, pero 
también una puerta hacia nuevas 
formas de entender y transformar 
la realidad.

Los cambios radicales llegaron 
cuando entendí que la sostenibili-

dad no era solo un tema académi-
co, sino una filosofía de vida, una 
forma de repensar la relación entre 
innovación, naturaleza y sociedad. 
La ecotecnología dejó de ser solo 
un recurso; se volvió un enfoque in-
tegrador, capaz de conectar la cien-
cia con lo humano y lo ambiental, 
revelando posibilidades que antes 
no veía.

Vivir en entornos complejos, como 
aquellos donde he trabajado, te 
enseña a ver la realidad de manera 
distinta. Con el tiempo se descu-
bren otras miradas, otros paradig-
mas, y cuando la sensibilidad se 
despierta de manera coherente, 
nada vuelve a verse igual. Lo que 
antes parecía fijo se vuelve fluido, 
lo que parecía evidente se matiza, y 
cada decisión se siente conectada 
con la vida, con su contexto, con su 
sentido.

Si tuviera que resumirlo, diría que 
pasé de ver la sostenibilidad como 
un concepto teórico a vivirla como 
un proceso vital. Me reconozco en 
la idea de que este paradigma co-
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mienza realmente en la mente: es 
un asunto de mentalidades, emo-
cionalidades y consensos, aunque 
lograrlo entre los humanos sea a 
veces difícil. Cada cambio externo, 
cada acción hacia un futuro más 
consciente, nace primero de cómo 
pensamos, sentimos y nos conec-
tamos con nuestro entorno.

M.T.H. Sabemos también que po-
see unos talentos aun escondi-
dos para muchos de quienes la 
conocen, como el de la produc-
ción musical, cuando uno revisa 
su producción en @Laprofenisa  
o en su portal @NsaiLab se im-
presiona de la profundidad de 
los temas, sus raíces plasmadas 
en cada ritmo, en cada video, en 
cada nota, en cada silencio, uno 
se pregunta ¿cómo surgió? ¿En 
qué momento se da cuenta de 
este talento?

N.I.S.A.  Más que un talento escon-
dido, lo que siempre me ha acom-
pañado es la melomanía. Desde 
pequeña la música ha sido parte de 
mi vida (Creo que lo que tengo es 
buen oído). La música ha sido com-
pañía silenciosa en cada momento. 
Los buenos y los no tan buenos. 

Con el tiempo, y ya más reciente-
mente, como buena knowmad, me 
acerqué a la neuroeducación y des-
de ahí descubrí que la música va 
mucho más allá de notas y letras 
inspiradas. Es un motor emocional, 
una fuerza que conecta y moviliza. 

Hoy, lo que hago es generar conte-
nido musical con herramientas de 
IA a partir de lo que pienso y siento. 
Me apasiona esta posibilidad para 
desarrollar este tipo de creaciones 
porque le da vida a mis ideas y per-
mite que emociones, aprendizajes 
y creatividad se fusionen. La música 
no es solo arte, es también una he-
rramienta poderosa para conectar, 
enseñar y transformar la manera en 
que vivimos y compartimos el co-
nocimiento. De esta manera surge 
mi verdadero eslogan: A mi ritmo. 
Porque todo lo que hago, enseño 
y creo lo vivo así, desde mi propia 
esencia:  Al ritmo de las emociones, 

Al ritmo de la naturaleza, Al ritmo 
de la paz, Al ritmo de las reflexiones 
y Al ritmo del conocimiento frase 
que acompaña el proyecto de la 
profe NISA. 

Cada creación que nace en este ca-
mino es posible gracias a las herra-
mientas que ofrece la inteligencia 
artificial, que se han convertido en 
un puente entre mi imaginación y 
la posibilidad de hacerla tangible. 
La IA me permite dar forma a ideas 
que antes solo vibraban en mi 
mente. Hoy se convierten en mú-
sica, imágenes, videos, reflexiones, 
juegos y experiencias compartidas. 
Es lo que denomino contenido con 
alma. 

Cuestionando el Sistema 
Educativo Tradicional

M.T.H. Profesora Nisa, su forma-
ción multidisciplinaria es nota-
ble, pero ¿qué momento o expe-
riencia específica en su carrera la 
llevó a cuestionar profundamen-
te los métodos pedagógicos tra-
dicionales y a buscar alternativas 
radicales?

N.I.S.A.  Los cuestionamientos al 
sistema educativo no comenza-
ron en la docencia; nacen desde 
los años de estudiante. Siempre se 
percibía una distancia entre lo que 
ocurría en el aula y la vida cotidia-
na. Surgía la pregunta de por qué 
se pedía memorizar, repetir o ajus-
tarse a esquemas rígidos, cuando 
lo más deseado era explorar, ex-
perimentar y aprender con sentido 
propio.

Con el tiempo, ya como docente 
en la Universidad Tecnológica del 
Chocó, esa inquietud se intensificó. 
La población a la que he tenido la 
oportunidad de atender enfrenta 
realidades muy duras.  Con fre-
cuencia se evidencia la falta de cu-
riosidad, motivación y entusiasmo, 
por lo tanto, siempre he tratado de 
encontrar métodos para cambiar-
les el chip. Siempre he pensado 
que la educación no puede limitar-
se a teoría, debe ser un puente, una 
herramienta que  permita descubrir 

posibilidades, explorar caminos 
propios y conectar  con el  entorno 
de manera significativa.

A lo largo de este recorrido, pensa-
dores como Edgar Morin han sido 
una fuente de inspiración invalua-
ble. Su enfoque sobre el pensa-
miento complejo y la educación 
integral ayuda a entender que 
aprender no es acumular datos, 
sino conectar ideas, disciplinas y 
experiencias de manera profunda 
y significativa. Más adelante, con-
ceptos como el sobrendizaje de 
Ramón Barrera y las ideas sobre 
aprendizaje invisible de Cristóbal 
Cobo y John W. Moravec refuer-
zan esta visión: gran parte del 
aprendizaje ocurre fuera de los 
métodos formales, en los espa-
cios donde el estudiante descu-
bre, experimenta y se conecta con 
su entorno. Todo esto, sumado a 
muchas otras influencias y expe-
riencias, se consolidó la convicción 
de que la educación debe ser un 
proceso dinámico, flexible y pro-
fundamente humano.

M.T.H. Usted es una crítica abier-
ta del sistema educativo actual. 
¿Podría nombrar los tres mayo-
res fracasos de la educación en 
Colombia hoy y cómo cree que su 
enfoque podría comenzar a co-
rregirlos?

N.I.S.A.  Si tuviera que señalar los 
tres mayores fracasos del sistema 
educativo colombiano hoy, diría 
que son los siguientes. Primero, el 
desconocimiento del cerebro y de 
las emociones. Podemos imaginar 
el cerebro como un sistema com-
plejo en el que el hardware es su 
estructura biológica, mientras que 
el software son los aprendizajes, las 
experiencias y los conocimientos 
que se instalan a lo largo de la vida. 

La educación tradicional muchas 
veces se enfoca únicamente en ins-
talar software, llenando memorias 
de datos y fórmulas, sin respetar 
ni optimizar el hardware ni com-
prender cómo procesa realmente 
la información. Esto desconecta 
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el aprendizaje de las emociones, 
la motivación y la curiosidad, que 
son fundamentales para que el 
conocimiento tenga un verdadero 
impacto.

El segundo fracaso es el abandono 
de la filosofía y del pensamiento crí-
tico. Se ha priorizado la instrucción 
técnica y la memorización sobre la 
reflexión, la ética y la capacidad de 
cuestionar. Esto limita que los es-
tudiantes puedan analizar, crear y 
proyectarse hacia el futuro con sen-
tido, autonomía y creatividad.

El tercer fracaso es la desconexión 
con el presente y la fragmentación 
del conocimiento. Muchos conte-
nidos están descontextualizados 
de la vida de los estudiantes y las 
disciplinas se enseñan de manera 
separada. Esto impide que puedan 
comprender el mundo de manera 
integral, innovar y anticipar los de-
safíos que les esperan.

Creo que estos fracasos pueden 
corregirse desde un enfoque neo-
humanista. Transformarlos parte 
de comprender cómo funciona 
realmente el cerebro y cómo las 
emociones intervienen en el apren-
dizaje. Recuperar la filosofía como 
guía para la reflexión crítica, conec-
tar la educación con la vida real y 
con el contexto de los estudiantes, 
y fomentar la proyección hacia el 
futuro, lo cual influye una alfabeti-
zación tecnológica urgente enten-
diendo que cada estudiante es úni-
co y tiene un ritmo.

La Inteligencia Artificial como 
Herramienta Pedagógica

M.T.H.  Para muchos educadores, 
la IA es una amenaza a la singula-
ridad del proceso de aprendizaje 
humano. ¿Cómo defiende su uso 
en las aulas universitarias y cómo 
la convierte en un aliado en lugar 
de un adversario?

N.I.S.A.  A lo largo de la historia 
han existido muchas revoluciones 
industriales. Actualmente nos en-
contramos en una de ellas, y como 
siempre, existen posturas encon-

tradas frente a estos cambios. Des-
de mi perspectiva, jamás podría ver 
la inteligencia artificial como una 
amenaza, primero porque me for-
mé en este campo cuando apenas 
comenzaba a surgir y he manteni-
do una vigilancia constante de sus 
avances; segundo, porque entiendo 
que la realidad es cambiante; y ter-
cero, porque desconocer su poten-
cial sería negarme posibilidades.

Es cierto que la IA puede implicar 
riesgos, pero todo depende del uso 
que se le dé. Cuando se emplea 
con conciencia, potencia lo más 
humano del aprendizaje. En las au-
las universitarias, la IA puede abrir 
caminos antes inimaginables: per-
mite que cada estudiante explore, 
experimente y se conecte con el 
conocimiento de manera persona-

lizada, respetando su ritmo y singu-
laridad. Ignorarla sería dejar pasar 
la oportunidad de expandir nuestra 
manera de enseñar y de aprender.
No se trata de reemplazar al docen-
te ni la curiosidad del estudiante, 
sino de acompañarlas. La IA pue-
de ser un aliado que facilita que la 
creatividad, la reflexión crítica y la 
conexión con las ideas se profun-
dicen, haciendo que el aprendizaje 
sea más vivo, significativo y conec-
tado con la vida real.

Para mí, su verdadero valor está en 
cómo puede integrarse a un enfo-
que donde la educación no es solo 
transferencia de información, sino 
un proceso que respeta la indivi-
dualidad, las emociones, el contex-
to y la proyección hacia el futuro. 
En este escenario, la inteligencia 
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artificial se convierte en una exten-
sión de nuestras capacidades, un 
medio para transformar experien-
cias, potenciar habilidades y co-
nectar ideas de manera orgánica, 
donde cada estudiante viva, apren-
da y crezca a su propio ritmo.

M.T.H.  Más allá de ser una simple 
herramienta de automatización, 
¿cómo redefine la IA el rol del 
profesor y el estudiante en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje?

N.I.S.A.  Es una pregunta compleja 
y genera tensiones. Siempre existi-
rán posturas a favor y en contra. La 
inteligencia artificial no es simple-
mente una herramienta de automa-
tización; es un espejo y un amplifica-
dor del proceso educativo. Redefine 
el rol del profesor, liberándolo de 
tareas mecánicas y repetitivas que 
muchas veces resultan aburridas, 
para que pueda concentrarse en lo 
verdaderamente humano: inspirar, 
acompañar, cuestionar y conectar 
con sus estudiantes, guiándolos ha-
cia un aprendizaje significativo. La IA 
permite que el docente sea un faci-
litador de experiencias que integren 
reflexión, creatividad y comprensión 
profunda, transformando su prác-
tica en un espacio más flexible, co-
nectado y consciente del ritmo, las 
emociones y las necesidades de 
cada estudiante.

Lamentablemente, es necesario 
reconocer que los docentes necesi-
tamos estar formados para aprove-
char estas herramientas de manera 
efectiva y responsable, integrando 
tecnología con pedagogía y sensi-
bilidad humana.

Para los estudiantes, la IA ofrece 
la posibilidad de explorar el cono-
cimiento de manera personaliza-
da, respetando su propio ritmo, 
su curiosidad y su contexto. Ya no 
se trata de recibir información de 
forma pasiva, sino de interactuar, 
experimentar y construir aprendi-
zajes que conecten con sus emo-
ciones, su realidad y sus proyeccio-
nes hacia el futuro. En este sentido, 
el estudiante se convierte en un 
protagonista activo de su propio 

proceso, desarrollando autonomía, 
pensamiento crítico y creatividad.

M.T.H. ¿Qué habilidades o compe-
tencias cree que los estudiantes 
del Chocó, o de cualquier otra re-
gión, deben desarrollar con la IA 
para ser competitivos en un futu-
ro mercado laboral?

N.I.S.A.  Los estudiantes del Chocó, 
como los de cualquier región, ne-
cesitan desarrollar habilidades que 
vayan más allá de la simple adqui-
sición de conocimientos. La inteli-
gencia artificial puede ser una gran 
aliada si se integra desde un enfo-
que consciente. Primero, deben 
fortalecer su pensamiento crítico y 
creativo, aprendiendo a analizar in-
formación, cuestionar fuentes (no 
creen en todo lo que ven y oyen) y 
comprender los problemas reales 
para generar soluciones posibles. 
La IA podría potenciar estas com-
petencias, pero no sustituirlas.

En segundo lugar, es fundamental 
que desarrollen competencias digi-
tales y tecnológicas (la brecha aun 
es muy alta y no todos son nativos 
digitales), comprendiendo cómo 
funcionan las herramientas de IA y 
cómo utilizarlas de manera ética y 
responsable. No se trata de ser ex-
pertos en programación, sino de 
saber integrar la tecnología en la 
resolución de problemas, la ges-
tión de proyectos y la toma de de-
cisiones.

Por último, necesitan habilidades 
socioemocionales y de adaptación, 
que les permitan trabajar en equi-
po, comunicarse efectivamente 
y gestionar sus emociones frente 
a la incertidumbre y los cambios 
constantes del mundo laboral. La 
IA puede apoyar la personalización 
del aprendizaje y la práctica de es-
tas competencias, pero es la con-
ciencia, la empatía y la capacidad 
de aprender a aprender lo que hará 
que sean realmente competitivos y 
resilientes.

M.T.H. ¿Podría compartir un 
ejemplo concreto de cómo ha 
implementado la IA en sus clases 

para resolver un problema real 
del contexto, por ejemplo, en la 
agricultura o el desarrollo soste-
nible?

N.I.S.A.  Hasta el momento, no he 
utilizado la inteligencia artificial di-
rectamente en proyectos agrícolas. 
En el contexto del desarrollo soste-
nible, su aplicación ha estado rela-
cionada con mi práctica pedagógi-
ca y la forma en que enseño. Más 
que un fin en sí misma, la IA ha sido 
una herramienta para apoyar el 
aprendizaje, gestionar información 
y crear materiales novedosos que 
faciliten la comprensión y estimu-
len la curiosidad de mis estudian-
tes. En mis clases, especialmente 
de epistemología, la IA les permite 
interactuar con la información de 
manera crítica, explorar diferentes 
fuentes, cuestionar lo que encuen-
tran y aprender a analizar y validar 
el conocimiento, desarrollando 
habilidades que serán clave para 
enfrentar los retos de su presente y 
futuro.

El objetivo no es que la IA haga el 
trabajo por ellos, sino que los estu-
diantes desarrollen pensamiento 
crítico, curiosidad y capacidad de 
adaptación, habilidades esencia-
les para enfrentar un mundo cada 
vez más cambiante (realmente no 
sabemos cómo será el futuro de 
ellos). Desde mi enfoque neohu-
manista y bajo el principio de A mi 
ritmo, cada estudiante aprende a 
integrar la tecnología respetando 
su propio proceso, sus emociones 
y su contexto, preparándose para 
tomar decisiones conscientes y res-
ponsables en su futuro académico 
y profesional.

Retos y Visiones Futuras

M.T.H.¿Cuáles han sido los mayo-
res obstáculos al introducir estas 
tecnologías en un contexto con 
posibles limitaciones de infraes-
tructura y acceso?

N.I.S.A.  Uno de los mayores obs-
táculos al introducir tecnologías 
como la inteligencia artificial en 
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contextos con limitaciones de in-
fraestructura y acceso, como ocurre 
en muchas regiones del Chocó, es 
la conectividad y el acceso limitado 
a dispositivos. Además, muchos es-
tudiantes presentan cierta resisten-
cia a apropiarse de la tecnología de 
manera ética y profunda, lo que exi-
ge un acompañamiento cuidadoso 
para que comprendan su potencial 
y sus límites.

Todo lo que hago está pensado des-
de el enfoque de Mobile Learning, 
buscando que el aprendizaje sea 
posible desde dispositivos móviles, 
accesible y adaptable a la realidad 
de cada estudiante. Herramientas 
sencillas y cotidianas como Google 
Workspace, WhatsApp y otras pla-
taformas móviles facilitan enorme-
mente este proceso, permitiendo la 
interacción, la colaboración y el ac-
ceso a contenidos incluso en condi-
ciones limitadas.

El desafío mayor no es solo tecno-
lógico, sino pedagógico: transfor-
mar las limitaciones y resistencias 
en oportunidades para que los 

estudiantes desarrollen adaptabi-
lidad, pensamiento crítico y auto-
nomía, aprendiendo a gestionar 
información y a crear soluciones 
con los recursos disponibles, siem-
pre respetando su propio ritmo, su 
contexto y los principios de ética 
y responsabilidad en el uso de la 
tecnología.

M.T.H.  La ética en el uso de la IA 
es un tema central. ¿Qué princi-
pios o directrices ha establecido 
en sus clases para garantizar un 
uso responsable y justo de esta 
tecnología?

N.I.S.A.  La ética en el uso de la 
inteligencia artificial es un tema 
central en mis clases. Para garanti-
zar un uso responsable, establezco 
principios claros: los estudiantes 
deben cuestionar, validar y analizar 
la información, reconociendo los lí-
mites de la IA y aplicando siempre 
su propio juicio crítico. La oralidad 
ocupa un lugar fundamental en es-
tas estrategias: retomamos el diálo-
go, la discusión y la argumentación 
como herramientas para reflexionar 

sobre los resultados que ofrece la 
tecnología, compartir aprendizajes 
y construir conocimiento de mane-
ra colectiva.

Además, utilizamos estudios de 
caso en los que los estudiantes 
asumen roles específicos, enfren-
tándose a situaciones reales o si-
muladas de manera activa, lo que 
les permite poner a prueba su 
comprensión, tomar decisiones éti-
cas y asumir responsabilidades en 
contextos complejos, siempre bajo 
guía y acompañamiento.

M.T.H.  Mirando al futuro, ¿cómo 
imagina la universidad ideal en el 
año 2040, si la IA se integra ple-
namente en su núcleo? ¿Qué pa-
pel jugarán entonces profesores 
como usted?

N.I.S.A.  Es una pregunta compleja, 
porque vivimos en un tiempo don-
de la incertidumbre es la norma y 
los escenarios futuros son todavía 
más impredecibles. Ni siquiera po-
demos anticipar con claridad qué 
sucederá con la humanidad o con 
el planeta.

De manera idealista, me imagino 
universidades que ofrezcan for-
maciones a la medida de cada ser 
humano, centradas en sus necesi-
dades, intereses y ritmo de apren-
dizaje. Imagino que den mayor én-
fasis a lo real, a la experiencia, a la 
conexión con el contexto y con el 
mundo que nos rodea, dejando en 
un segundo plano la relevancia ex-
clusiva de los títulos.

En ese futuro, los docentes tendre-
mos que asumir roles de coach y fa-
cilitadores, aportando aquello que 
nos diferencia de las máquinas: 
nuestra sensibilidad, experiencia y 
capacidad de interpretar desde el 
contexto, guiando el aprendizaje 
con empatía y visión crítica. La IA es 
apenas el inicio de muchas revolu-
ciones que están por llegar, como 
la computación cuántica, y nuestra 
tarea será prepararnos para estar a 
la vanguardia, acompañando a los 
estudiantes de manera consciente, 
ética y auténticamente humana.
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Resumen
Este artículo reflexiona sobre la 
transformación del maestro del 
aula regular en un artista plástico y 
su impacto en el proceso educati-
vo. Se analiza cómo la integración 
de técnicas y perspectivas artísticas 
en la enseñanza fomenta la creati-
vidad, la motivación y el aprendiza-
je significativo en los estudiantes. 
A través de un enfoque cualitativo, 
se presentan experiencias docen-
tes que evidencian la importancia 
de la expresión artística como he-
rramienta pedagógica, capaz de 
enriquecer la práctica educativa y 
fortalecer el desarrollo integral de 
los niños y las niñas.

Palabras clave: arte, transforma-
ción, creatividad, emoción, pensa-
miento innovador.

Abstract
This article reflects on the trans-
formation of the regular classroom 
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teacher into a plastic artist and its 
impact on the educational process. 
It analyzes how the integration of 
artistic techniques and perspecti-
ves in teaching fosters creativity, 
motivation, and meaningful lear-
ning among students. Through 
a qualitative approach, teaching 
experiences are presented to de-
monstrate the importance of artis-
tic expression as a pedagogical tool 
that enriches educational practice 
and supports children’s integral de-
velopment.

Keywords: art, transformation, crea-
tivity, emotion, innovative thinking.

Introducción
En el contexto educativo contem-
poráneo, el rol del maestro ha 
evolucionado más allá de la trans-
misión de conocimientos tradicio-
nales. 

Hoy, se espera que los docentes 
sean facilitadores de experiencias 
de aprendizaje innovadoras y signi-
ficativas, una de las formas en que 
los maestros pueden enriquecer su 
práctica pedagógica es a través de 
la incorporación de técnicas y pers-
pectivas propias de las artes plásti-
cas. Este artículo busca reflexionar 
sobre cómo la transformación del 
maestro en artista plástico puede 

impactar positivamente en el aula, 
promoviendo un ambiente de crea-
tividad, expresión y descubrimien-
to, además exploraremos cómo 
la integración del arte plástico en 
la educación enriquece el proce-
so de enseñanza-aprendizaje y 
transforma la experiencia educa-
tiva en un acto creativo y signifi-
cativo, planteando además, que 
la educación artística no solo 
complementa los contenidos cu-
rriculares, sino que los resignifica 
al convertir el aprendizaje en una 
experiencia estética, viva y pro-
fundamente humana.

Desarrollo 

El docente del aula regular 
como artista plástico

El docente que asume el rol de ar-
tista plástico no se limita a trans-
mitir contenidos académicos: se 
convierte en un creador de expe-
riencias educativas que inspiran, 
comunican y transforman, su prác-
tica incorpora el arte como lengua-
je para expresar ideas, emociones 
y valores, permitiendo que la ense-
ñanza se torne un proceso sensible, 
estético y participativo.

Siguiendo a Vygotsky (2005), el 
maestro es un guía que ofrece he-
rramientas para que el estudiante 

construya su propio conocimien-
to.   Desde la perspectiva del arte, 
toda actividad artística refleja una 
condición estética determinada 
por el contexto cultural y social 
de quienes la realizan, el arte, en-
tendido como pensamiento emo-
cional, involucra sentimientos, 
imaginación, fantasía y expresión: 
elementos que fortalecen la crea-
tividad tanto en el niño como en 
el docente.

Mientras el artista profesional se 
concentra en la resolución de pro-
blemas propios de su disciplina, el 
maestro-artista diseña estrategias 
de aprendizaje diversas, contextua-
lizadas y empáticas, que permiten 
a los estudiantes vincularse con el 
arte, la sensibilidad y la comuni-
cación. en este proceso, los niños 
y las niñas aprenden a valorar el 
error como parte del camino creati-
vo y a comprender el arte como un 
proceso de descubrimiento perso-
nal y colectivo. Esiner Elliot  (1972), 
además de identificar que  en el 
lenguaje  artístico lo importante 
y destacable es el proceso y no el 
producto final en ese sentido  las 
creaciones artísticas  de los niños 
están recargadas  de  creatividad, 
expresión, sentido  estético y sen-
sibilidad- (SED. 2010 Lineamientos 
curriculares.) 
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El arte como 
herramienta pedagógica

El arte plástico, más que una dis-
ciplina, constituye una estrategia 
pedagógica poderosa que estimula 
la creatividad, la expresión emocio-
nal y el pensamiento crítico. Cuan-
do el docente adopta una mirada 
artística, abre nuevas puertas para 
el aprendizaje: los estudiantes ex-
ploran conceptos abstractos, de-
sarrollan habilidades motoras y 
fortalecen su capacidad de comu-
nicación. Lowenfeld Viktor, (2000)

El contacto directo con materia-
les, colores y texturas despierta 
la curiosidad y la capacidad de 
asombro, la instrucción verbal, por 
sí sola, resulta insuficiente para 
generar aprendizajes profundos; 
por ello, el arte permite experien-
cias multisensoriales que facilitan 
la comprensión, la empatía y la 
confianza. La  exploración y ma-
nipulación de  diversos materia-
les artísticos posibilita en el niño 
y la niña la  creación constante y 
permanente  y en el docente  se 
constituye  como una herramien-
ta  valorada  que  posibilita los 
diversos aprendizajes  en el aula, 
apartándose del aula  monótona 
y aburrida por un aula enriqueci-
da y motivante.  En ese  sentido es 
importante contar en el aula  con  
diversos rincones de materiales  re-
ciclables, manipulable  que  al con-
tacto con los  niños generaran ex-
periencias y explosiones  creativas 
y coloridas.  

La dimensión artística en la pri-
mera infancia según los linea-

mientos curriculares

De acuerdo con los Lineamientos 
Pedagógicos y Curriculares para la 
Educación Inicial (MEN, 2014), la di-
mensión artística en la primera in-
fancia se concibe como un eje fun-
damental del desarrollo integral, ya 
que permite a los niños y las niñas 
construir conocimiento a través de 
la exploración sensorial, la imagi-
nación, la creación y la expresión 
simbólica, en esta etapa, el arte 
no se orienta hacia la adquisición 

de técnicas, sino hacia la vivencia 
estética y la experimentación libre 
con materiales, formas, colores y 
sonidos. La expresión plástica se 
convierte así en una experiencia 
que potencia el desarrollo cogni-
tivo, emocional, comunicativo y 
social, favoreciendo el reconoci-
miento de sí mismos y del entorno, 
desde esta perspectiva, el docente 
que integra la dimensión artística 
en su práctica pedagógica promue-
ve ambientes donde el juego, la 
curiosidad y la exploración se con-
vierten en caminos de aprendizaje, 
haciendo del arte una experiencia 
viva y significativa que responde a 
los intereses y potencialidades de 
la infancia.

La transformación del docente 
del aula  regular en artista

La autora María Inés Freggiaro 
(2009) en “Los chicos y el lengua-
je plástico-visual. Recorridos para 
producir y apreciar” plantea que la 
labor docente en el arte no se redu-
ce a enseñar técnicas, sino a acom-
pañar procesos expresivos, valoran-
do la producción plástica del niño 
como un lenguaje que comunica su 
forma de ver, sentir y comprender 
el mundo, desde esa perspectiva, el 
docente-artista se convierte en un 

mediador sensible que posibilita el 
diálogo entre la emoción, la estética 
y el pensamiento.

La transición de un docente del 
aula regular a un artista plástico no 
implica abandonar su rol educati-
vo, sino enriquecerlo con nuevas 
herramientas y enfoques, este cam-
bio ocurre cuando el maestro:  

	 Incorpora el arte como lenguaje: 
Utiliza imágenes, colores y for-
mas para complementar la ense-
ñanza tradicional.

	 Fomenta la exploración y la ex-
perimentación: Permite que los 
estudiantes creen sin miedo a 
equivocarse, promoviendo un 
ambiente de aprendizaje flexible 
y dinámico.

	 Adopta una mentalidad creativa: 
Desarrolla estrategias innova-
doras para enseñar contenidos 
curriculares a través de experien-
cias artísticas.

	 Usa el arte como medio de in-
clusión: Permite que estudiantes 
con diferentes estilos de aprendi-
zaje o capacidades expresen sus 
ideas y emociones de manera no 
verbal. 
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La transición del docente del aula 
regular hacia el rol de artista plás-
tico no implica abandonar su fun-
ción pedagógica, sino enriquecerla 
desde una nueva mirada estética, 
creativa y reflexiva. Este proceso 
de transformación supone com-
prender el arte no solo como 
un área de conocimiento, sino 
como una forma de pensar, sen-
tir y construir sentidos sobre la 
realidad. El maestro que asume 
esta perspectiva amplía su papel 
como guía para convertirse en un 
creador de experiencias educati-
vas donde la sensibilidad, la ima-
ginación y la emoción se integran 
al aprendizaje.

Freggiaro (2009) plantea que la 
enseñanza del lenguaje plástico-
visual debe concebirse como un 
espacio de expresión personal, co-
municación y construcción simbó-
lica, en el que el docente no impo-
ne modelos, sino que acompaña, 
orienta y potencia las produccio-
nes de los niños, reconociendo en 
ellas un modo singular de conocer 
y habitar el mundo, desde esta pos-
tura, el docente-artista no busca re-
sultados estéticos acabados, sino 

procesos significativos en los que el 
estudiante experimenta, explora y 
se comunica a través de materiales, 
formas y colores. Así, la educación 
artística se convierte en un camino 
para comprender la subjetividad 
infantil, fomentar la autonomía 
creativa y valorar la diversidad de 
expresiones.

En este sentido, el maestro-artista 
se define como un mediador cultu-
ral y emocional que favorece la co-
nexión entre lo cognitivo y lo afec-
tivo, entre la razón y la intuición, su 
labor consiste en generar contextos 
que estimulen la exploración, el 
asombro y la producción simbóli-
ca, promoviendo un ambiente de 
confianza donde el error y la experi-
mentación sean vistos como opor-
tunidades de aprendizaje. 

Al integrar el arte en su práctica 
pedagógica, el docente no solo 
transforma su manera de enseñar, 
sino también su forma de percibir 
y acompañar los procesos de desa-
rrollo de los niños y las niñas, for-
taleciendo su identidad profesional 
desde la creatividad, la reflexión y 
la sensibilidad estética.

Experiencias 
docentes y desafíos

Diversas experiencias pedagógi-
cas muestran cómo maestros que 
integran la pintura, la escultura o 
el dibujo logran aulas más partici-
pativas y reflexivas, estas prácticas 
permiten abordar temáticas com-
plejas desde una perspectiva sensi-
ble y colaborativa.

Sin embargo, la incorporación del 
arte en la escuela no está exenta 
de desafíos, la falta de recursos, la 
resistencia al cambio y la carencia 
de formación docente en técnicas 
artísticas limitan su implementa-
ción, de ahí la importancia de que 
las instituciones educativas pro-
muevan espacios de capacitación 
y apoyo para que los maestros for-
talezcan su dimensión creativa y 
expresiva.

Impacto en el aprendizaje 
y la motivación

Cuando el docente se transforma 
en artista, convierte el aula en un 
taller de experiencias, los estudian-
tes se sienten motivados, se im-
plican en el proceso y construyen 
conocimiento de forma activa y 
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emocional este tipo de enseñanza 
fortalece habilidades socioemocio-
nales como la empatía, la resilien-
cia y la autoestima, al tiempo que 
estimula la colaboración y el respe-
to por las diferencias. 

Además de contar  con significati-
vos beneficios, como el fomento de 
la creatividad: el arte impulsa a los 
estudiantes a explorar soluciones 
innovadoras y a pensar más allá de 
los esquemas tradicionales.

El desarrollo socioemocional: la 
expresión artística favorece la co-
municación de emociones y la em-
patía.

El aprendizaje significativo: el arte 
conecta los contenidos académi-
cos con las vivencias personales 
de los estudiantes y la inclusión 
y diversidad: el lenguaje visual y 
plástico permite la participación de 
estudiantes con distintos estilos de 
aprendizaje.

Conclusión
El maestro-artista no solo enseña, 
sino que inspira, su transformación 
en creador plástico reconfigura la 
experiencia educativa, haciendo 
del aprendizaje un acto estético, 
reflexivo y profundamente huma-
no. Integrar el arte en la enseñanza 
significa abrir caminos hacia la in-
novación, la sensibilidad y el pen-
samiento crítico, contribuyendo a 
la formación de ciudadanos más 
creativos, expresivos y conscientes 
de su entorno.

Además el arte, como lengua-
je universal, permite que la es-
cuela se convierta en un espacio 
de encuentro entre la razón y la 
emoción, entre el conocimiento 
y la imaginación, en este senti-
do, el docente que asume el arte 
como herramienta pedagógica 
encarna la verdadera esencia de 
la educación: formar seres huma-
nos íntegros, sensibles y capaces 

de transformar el mundo con su 
creatividad.

Otro aspecto  importante y relevan-
te  en el docente que se convierte 
en artista plástico no solo enrique-
ce su práctica pedagógica, sino que 
también inspira a sus alumnos a 
ver el aprendizaje como una ex-
periencia viva y transformadora al  
integrar el arte en la educación, los 
maestros cultivan la creatividad, la 
sensibilidad y el pensamiento críti-
co, formando ciudadanos más ex-
presivos, innovadores y conscien-
tes de su entorno.

En un mundo que demanda cada 
vez más creatividad y pensamiento 
innovador, la educación artística 
se presenta como un puente entre 
la enseñanza tradicional y el de-
sarrollo integral del estudiante, en 

ese  sentido el aula  regular y tradi-
cional, se convierte en un taller de 
ideas, donde el conocimiento se 
moldea con color, textura y expre-
sión.

La transformación del maestro del 
aula regular en artista plástico re-
presenta una oportunidad para 
enriquecer la práctica educativa y 
promover un aprendizaje más sig-
nificativo y creativo, al integrar el 
arte en la enseñanza los docentes 
pueden crear ambientes de apren-
dizaje que fomenten la expresión, la 
innovación y el desarrollo integral 
de los estudiantes, sin embargo es 
fundamental y pertinente que las 
instituciones educativas brinden el 
apoyo necesario para superar los 
desafíos asociados a esta práctica.
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Resumen
El presente proyecto contribuye a la sostenibilidad 
hídrica en La Mesa, Cundinamarca, fortaleciendo 
las competencias científicas y socioemocionales de 
los estudiantes del IED Francisco Julián Olaya Sede 
A, mediante el trabajo colaborativo y el Aprendizaje 
Basado en Proyectos (ABP). En donde los estudian-
tes han logrado: (1) Enriquecer sus conocimientos 
alrededor de la sostenibilidad hídrica y las especies 
agroforestales. (2) Realizar actividades de propaga-
ción, recuperación y reforestación de los bosques 
tropicales mediante la siembra de la especie Tabe-
buia rosea. (3) Participar en foros educativos a nivel 
institucional, municipal y provincial. Por lo que el 
proyecto se ha convertido en un espacio alternativo 
de encuentros, aprendizajes, reflexiones y compro-
miso social.    

Palabras clave: Sostenibilidad Hídrica, Especies 
agroforestales, Competencias científicas, competen-
cias socioemocionales, Trabajo Colaborativo, ABP.

Abstract
This project contributes to water sustainability in La 
Mesa, Cundinamarca, by strengthening the scientific 
and socio-emotional competencies of students at IED 
Francisco Julián Olaya – Sede A through collaborati-
ve work and Project-Based Learning (PBL). Students 
have achieved the following: (1) Enriched their un-
derstanding of water sustainability and agroforestry 
species; (2) Carried out propagation, restoration, and 
reforestation activities in tropical forests through the 
planting of Tabebuia rosea; (3) Participated in educa-
tional forums at the institutional, municipal, and pro-
vincial levels. Thus, the project has become an alter-
native space for encounters, learning, reflection, and 
social commitment.

Keywords: Water Sustainability, Agroforestry Species, 
Scientific Competencies, Socio-emotional Competen-
cies, Collaborative Work, Project-Based Learning (PBL).
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Introducción
El municipio de La Mesa, Cundi-
namarca ubicado en la provincia 
del Tequendama, se caracteriza 
por presentar una gran variedad 
de pisos térmicos, debido a su alti-
tud que oscila entre los 600 - 1860 
msnm, lo que propicia el desarro-
llo de una alta diversidad biológi-
ca (Reyes et al, 2017). La cual, está 
siendo afectada, por el crecimien-
to acelerado de la población, que 
ha generado contaminación, de-
forestación, alta demanda turísti-
ca, cambio climático y del uso del 
suelo, que alteran el equilibrio de 
los factores ambientales, la dispo-
nibilidad del recurso hídrico de los 
ecosistemas del Municipio (Lucu-
mi, 2016). 

En este sentido, este proyecto pre-
tende contribuir a la sostenibilidad 
hídrica en La Mesa, Cundinamar-
ca, fortaleciendo las competencias 
científicas y socioemocionales de 
los estudiantes del IED Francisco 
Julián Olaya Sede A, mediante el 
trabajo colaborativo y las activida-
des de propagación, recuperación 
y reforestación de los bosques tro-
picales con especies nativas agro-
forestales que permitan la conser-
vación de las cuencas hídricas.

Para lo que es necesario; (1) Contri-
buir al reconocimiento e importan-
cia de la sostenibilidad hídrica y las 
especies agroforestales en los estu-
diantes. (2) Diseñar e implementar 
actividades prácticas de propaga-
ción, recuperación y reforestación 
con especies nativas agroforesta-
les. (3) Fortalecer el desarrollo de 
competencias socioemocionales y 
científicas a través del trabajo co-
laborativo, que le permitan al es-
tudiante comprender y reflexionar 
sobre la alteración de los factores 
que generan el ciclo del agua, ade-
más de su aporte a las cuencas y 
microcuencas hídricas del rio Bo-
gotá y Apulo dentro del Municipio. 

Marco teórico - 
Metodológico

La sostenibilidad hídrica, hace 
alusión a la gestión cuidadosa y 
el uso responsable de los recursos 
de agua dulce, para satisfacer las 
necesidades actuales sin compro-
meter a las generaciones futuras. 
Esta gestión, busca mantener el 
equilibrio del ciclo hidrológico y 
asegurar la disponibilidad continua 
del recurso (Microsoft Corporation, 
2025). A partir de este principio, se 
hace necesario considerar el uso 

especies agroforestales, entendi-
das como especies originarias de 
una región, que pueden integrar-
se en sistemas agroforestales para 
contribuir a la conservación de la 
diversidad biológica, mejorar la fer-
tilidad del suelo, regular el micro-
clima y proveer productos como 
madera, frutos y forrajes (Muñoz et 
al., 2013). 

Asimismo, las competencias cientí-
ficas, se refieren a la capacidad y la 
voluntad de utilizar el conjunto de 
conocimientos y la investigación 
científica para explicar la naturale-
za y actuar en contextos de la vida 
real (Gobierno Vasco, 2011). Del 
mismo modo, las competencias 
socioemocionales, son un conjun-
to de capacidades que permiten a 
los estudiantes reconocer y regular 
sus emociones, comprender las de 
los demás, establecer relaciones 
positivas, tomar decisiones respon-
sables y afrontar de manera cons-
tructiva situaciones desafiantes en 
diferentes contextos (Mejía et al., 
2017). 

Cabe resaltar, que el presente pro-
yecto se basa en un tipo de Inves-
tigación Cualitativo, el cual cons-
truye conocimientos, mientras 

Participación en Foro Educativo Institucional.
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Participación en Foro Educativo Institucional.

incluye condiciones propias de la 
subjetividad del ser humano y su 
carácter social, por lo que asume a 
los participantes como sujetos inte-
ractivos, motivados e intencionales 
frente a las diferentes situaciones 
que afronta en su diario vivir (Tru-
jillo, 2013). Desde allí, se establece 
el Paradigma cualitativo – inter-
pretativo, en donde el investiga-
dor no es sólo observador, sino un 
instrumento de transformación, al 
posibilitar identificar un problema 
y desarrollar de manera colectiva 
propuestas para su solución (Sar-
miento, 2004).  

Desde lo mencionado, se seleccio-
na la Metodología Investigación 
acción, entendida como un proce-
so dialógico, reflexivo y práctico, 
que genera una amplia gama de 
estrategias que se ponen en prác-
tica para mejorar el sistema educa-
tivo y por ende la práctica cotidia-
na (Morales et al., sf). Por lo que se 
adopta, el Aprendizaje basado en 
proyectos (ABP), que es una estra-
tegia de innovación, fundamenta-
da en los principios del constructi-
vismo, la cual genera un conjunto 
de tareas basadas en la resolución 
de preguntas, mediante un proceso 
de investigación. El ABP, permite la 
elección e implicación de los estu-
diantes, facilita el empoderamien-
to de los mismos y los motiva hacer 
protagonistas de su propio apren-
dizaje (Gobernación de Canarias, 
2012). Para su desarrollo, se recurrió 
al Trabajo Colaborativo, entendido 
como un proceso en el que el sujeto 
aprende más de lo que aprendería 
por sí solo, fruto de la interacción de 
los integrantes de un grupo, quienes 
generan conocimientos que se re-
flejan en aprendizajes significativos 
(Revelo et al., 2017).  

En coherencia con lo anterior, este 
proyecto se organiza en tres mo-
mentos.; (1) Conocimientos alre-
dedor de la sostenibilidad hídrica, 
donde se evidencia el reconoci-
miento y la importancia de las es-
pecies agroforestales. (2) Prácticas 
de sostenibilidad, enfocado en la 
propagación, recuperación y refo-
restación de los bosques tropicales. 

(3) Competencias científicas y so-
cioemocionales a través del traba-
jo colaborativo, en donde se desa-
rrollan habilidades que consolidan 
aprendizajes, teniendo impacto en 
la vida escolar y comunitaria. Para 
esto, se utilizaron instrumentos 
como entrevista estructurada, lis-
tas de chequeo, diarios de campo y 
revisión documental. 

Resultados - Discusión
En el desarrollo de este proyecto, 
han participado 60 estudiantes, 
entre las edades de 11 a 13 años. 
A continuación, se muestran los 
resultados y análisis según los tres 
momentos:

+ Conocimientos alrededor de la 
sostenibilidad hídrica: se eviden-
cia que la mayoría de los estudian-
tes asocian la sostenibilidad hídrica 
con; (1) Cuidado del agua, (2) Uso 
responsable, (3) Mantenimiento sin 
afectar a las futuras generaciones. 
Estos elementos son fundamenta-
les, pues la sostenibilidad hídrica 
se refiere a la capacidad de una po-
blación para salvaguardar el acce-
so sostenible a cantidades adecua-
das de agua, con el fin de mantener 
el bienestar humano, el desarrollo 
socioeconómico y conservar los 

ecosistemas (UN-Water, 2013).  Lo 
anterior, refleja una apropiación 
clara y significativa del concepto.
    
Del mismo modo, se pudo observar 
que los estudiantes relacionan la 
importancia de las especies agro-
forestales con; (1) Equilibrio ecosis-
témico, (2) Protección de la diver-
sidad biológica, (3) Estabilidad del 
suelo, (4) Seguridad alimentaria, 
los cuales hacen parte de los be-
neficios que ofrecen los sistemas 
agroforestales, pues éstas especies 
absorben nutrientes, fijan nitróge-
no, lo que aumenta la circulación 
de la biomasa, mejora las condicio-
nes del suelo en los ecosistemas, 
generando productos útiles para la 
economía de los pequeños agricul-
tores (Fournier, 1981). Esto, permi-
te evidenciar que los estudiantes 
comprenden la relevancia de la es-
pecie agroforestal Tabebuia rosea. 

+ Prácticas de sostenibilidad con 
especies nativas: se ha trabajado 
con la especie agroforestal Tabe-
buia rosea (ocobos), en sus varie-
dades de flor rosada y blanca, esta 
planta mejora las áreas degradadas 
con alta pendiente, regula la ero-
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sión y mejora la calidad del suelo, 
además es utilizada para elaborar 
instrumentos y artículos decorati-
vos (Red de árboles, 2008). 

Para su proceso de propagación 
y recuperación se ha realizado; (1) 
Recolección, selección y germina-
ción de semillas por la comunidad 
educativa, (2) Alistamiento de bol-
sas con tierra abonada para el tras-
plante de plántulas, (3) Observa-
ción y seguimiento de las plántulas 
durante 4 a 5 meses dentro del co-
bertizo institucional, controlando 
humedad, plagas y nutrientes (Ver 
foto 1). (4) Identificación de zonas 
para reforestar, priorizando los lu-
gares con deslizamiento y la cuen-
ca media del Rio Bogotá y Apulo, 
(5) Siembra de 1080 plántulas de la 
especie Tabebuia rosea, en la zona 
rural y urbana dentro del Municipio, 

desde el 2023 al 2025, con acompa-
ñamiento de la Alcaldía, Guarda-
bosques, Ejército Nacional, entre 
otros (Ver foto 2). (6) Seguimiento 
semestral de los individuos sem-
brados, favoreciendo la apropia-
ción, reflexión y retroalimentación 
de los aprendizajes construidos. 

+ Competencias científicas y so-
cioemocionales a través del tra-
bajo colaborativo: Se evidencia, 
que los estudiantes fortalecen sus 
competencias científicas, al reco-
nocer el lenguaje científico, organi-
zar información, trabajar en grupo 
y divulgar el desarrollo del proyecto 
(Duarte et al., 2006), pues han parti-
cipado en el Foro Institucional del 
IED Francisco Julián Olaya (Ver foto 
3), en el Foro Municipal de La Mesa 
(Ver foto 4) y en el Foro Provincial 
del Tequendama en el 2025, obte-

niendo el primer puesto a nivel mu-
nicipal e institucional, y el segundo 
puesto a nivel provincial. Lo que 
demuestra su apropiación y su ca-
pacidad para interpretar, clasificar 
y extraer conclusiones basadas en 
las problemáticas locales, hasta 
el punto de iniciar el proceso de 
investigación con la especie Meli-
coccus bijugatu (Mamoncillo), para 
su futura siembra y propagación 
dentro del Municipio, pues según 
García (2019), es una especie agro-
forestal. 

Asimismo, se observa que los estu-
diantes han consolidado sus com-
petencias socioemocionales, pues 
a pesar de las dificultades que se 
han presentado durante el proyec-
to, como la falta de espacios, tiem-
po, o incluso los improvistos que 
ocurren en las sustentaciones y 
salidas pedagógicas, las han afron-
tado de manera realista y flexible, 
al resolver problemas, tomar deci-
siones, demostrando actitud posi-
tiva y automotivación (López et al., 
2020). 

Cabe resaltar, que el proyecto se ha 
convertido para los estudiantes en 
un espacio de tranquilidad, alegría, 
puesto que pueden compartir y ali-
viar el estrés generado en el diario 
vivir de la institución, al trabajar 
de manera colaborativa, fortale-
ciendo la solidaridad, el respeto 
mutuo, las relaciones interperso-
nales, la satisfacción por el propio 
trabajo, la seguridad en sí mismo, 
la autoestima y la integración gru-
pal (Lucero, 2003). 

Conclusiones

El desarrollo del presente proyec-
to permitió el reconocimiento de 
la sostenibilidad hídrica y la im-
portancia de las especies agrofo-
restales, ya que los estudiantes 
comprendieron no solo la proble-
mática relacionada con la dispo-
nibilidad de agua dentro del mu-
nicipio, sino también las distintas 
acciones que se pueden desarro-
llar para la conservación de cuen-
cas y microcuencas hídricas del rio 
Bogotá y Apulo. 

Siembra de Ocobos en zona rural (Vereda Laguna verde)
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En coherencia con ello, se realizaron 
prácticas de propagación, recupe-
ración y reforestación con especies 
agroforestales, en particular de Tabe-
buia rosea (ocobos), en sus variedades 
de flor rosada y blanca, las cuales re-
gulan y mejoran la calidad del suelo. 
Se sembraron 1080 plántulas en zonas 
rurales y urbanas, lo que ha contribui-
do a disminuir el impacto de la conta-
minación y la deforestación sobre la 
diversidad biológica y las fuentes hí-
dricas locales.

Asimismo, los estudiantes fortalecie-
ron sus competencias científicas, al 
participar en distintos foros educati-
vos a nivel institucional, municipal y 
provincial, evidenciándose su apro-
piación, al emplear lenguaje científico 
y explicar de manera clara la proble-
mática abordada. Lo anterior, fomen-
tó el pensamiento crítico, y la indaga-
ción de otras especies agroforestales 
viables para el proyecto. 

De igual forma, el trabajo colaborativo 
promovió el desarrollo de competen-
cias socioemocionales, ya que los es-
tudiantes enfrentaron con autonomía, 
empatía y autorregulación, las dificul-
tades surgidas en las sustentaciones y 
las salidas de campo. 

En este sentido, se concluye que el 
presente proyecto ha contribuido no 
solo a la sostenibilidad hídrica en La 
Mesa, Cundinamarca, sino también a 
la formación integral de los estudian-
tes del IED Francisco Julián Olaya – 
Sede A, pues este, se ha convertido 
en un espacio desde la escuela, que 
reconoce a los estudiantes como su-
jetos sociales activos e interlocutores 
válidos, capaces de construir, enrique-
cer y compartir sus conocimientos con 
la comunidad, convirtiéndose así, en 
verdaderos agentes de cambio.
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Resumen
Este artículo reflexiona sobre la 
educación inclusiva en la forma-
ción docente desde el desarrollo 
socioemocional, tomando como 
base un taller pedagógico inspirado 
en el sistema Constanz, una inno-
vación que permite a las personas 
con discapacidad visual identificar 
y experimentar los colores a través 
del tacto. La experiencia evidenció 
cómo esta metodología promue-
ve la empatía, la autorreflexión y 
la sensibilidad docente frente a la 
diversidad, fortaleciendo la huma-
nización del acto educativo. 

Desde el marco normativo colom-
biano —Constitución Política de 
1991 y las Leyes 1346 de 2009, 1618 
de 2013, 2216 de 2022 y el Decreto 
1421 de 2017—, se resalta el papel 
del docente como mediador emo-
cional y social en contextos inclu-
sivos. Se concluye que el sistema 
Constanz no solo amplía las opor-
tunidades de aprendizaje para las 
personas con discapacidad visual, 
sino que transforma la mirada do-



25Edición No. 14

cente hacia la enseñanza, las emo-
ciones y el reconocimiento de las 
diferencias.

Palabras clave: Educación, Inclu-
sión, Emociones, Primera infancia, 
Formación docente.

Abstract
This article reflects on inclusive 
education in teacher training from 
a socio-emotional development 
perspective, focusing on a peda-
gogical workshop based on the 
Constanz system, an innovation 
that enables people with visual 
impairments to identify and expe-
rience colors through touch. The 
workshop has demonstrated that 
this approach fosters empathy, self-
reflection, and teacher sensitivity 
toward diversity, thereby enhan-
cing the humanization of the edu-
cational process. From the perspec-
tive of the Colombian regulatory 
framework —including the Political 
Constitution of 1991 and Laws 1346 
of 2009, 1618 of 2013, 2216 of 2022, 
and Decree 1421 of 2017— the role 
of teachers as emotional and so-
cial mediators in inclusive contexts 
is highlighted. It is concluded that 
the Constanz system not only bro-
adens learning opportunities for 
people with visual impairments 
but also transforms teachers un-
derstanding of teaching, emotional 
engagement and the recognition of 
differences, contributing to a more 
inclusive and empathetic educatio-
nal practice.

Key Words: Education, inclusion, 
emotions, early childhood, teacher 
training.

Introducción 
El presente artículo nace desde el 
interés de vincular la educación 
inclusiva y la educación emocio-
nal, más específicamente desde la 
discapacidad visual, debido a que, 
desde el rol como docentes y bajo 
el acompañamiento de la práctica 
pedagógica, se han identificado en 
la población el incremento de dife-
rentes discapacidades, convirtién-
dose esto en un reto para los estu-
diantes que desarrollan su práctica, 

es por ello, que es indispensable 
promover experiencias pedagógi-
cas como la presentada en el taller 
que se propone de implementar el 
Sistema Constanz para el aprendi-
zaje del concepto de color para la 
población con discapacidad visual. 

Teniendo en cuenta lo anterior, la 
educación inclusiva se consolida 
como un principio esencial de jus-
ticia social y equidad, cuando se 
reconoce la diversidad como opor-
tunidad de enriquecimiento peda-
gógico, la formación y capacitación 
docente desempaña un papel de-
cisivo, ya que permite comprender 
la inclusión no solo como una obli-
gación legal, sino como una cons-
trucción integral (ética, emocional 
y profesional). En Colombia, este 
compromiso se encuentra susten-
tado por la Constitución política de 
Colombia (1991), en su artículo 13, 
establece que todas las personas 
son iguales ante la ley, prohibiendo 
cualquier forma de discriminación, 
incluidas las derivadas de una dis-
capacidad. 

Por otro lado, la educación emocio-
nal es indispensable ya que, bajo 
los lineamientos de la Ley 2503 de 

(2025) se establece la implemen-
tación de la Cátedra de Educación 
Emocional en todos los niveles 
educativos (preescolar, básica y 
media) en Colombia, reconocien-
do que el desarrollo emocional es 
fundamental en la formación inte-
gral de los estudiantes, evidencia-
do un proceso permanente en la 
conciencia emocional, regulación, 
autonomía, inteligencia interper-
sonal y habilidades esto con el fin 
de promover el bienestar y calidad 
de vida.

Desarrollo
Desde el rol como docentes y te-
niendo la oportunidad de acom-
pañar las prácticas pedagógicas 
se evidencia el reto de nutrir a los 
estudiantes con herramientas que 
permitan el desarrollo de su que-
hacer docente, por lo cual se cons-
truye el taller “Sintiendo el color” 
basado en el sistema Constanz, el 
cual se configura como una expe-
riencia vivencial y reflexiva que per-
mite a los docentes adentrarse en 
la percepción sensorial de las per-
sonas con discapacidad visual, pro-
moviendo un aprendizaje desde la 
empatía y la emoción.
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El taller “Sintiendo el color” se 
sustenta bajo el concepto de dis-
capacidad visual, que se entiende 
como la pérdida total o parcial de 
la capacidad de percibir estímulos 
visuales, lo cual representa un de-
safío significativo para la inclusión 
educativa, especialmente en la pri-
mera infancia, etapa en la que el 
desarrollo sensorial y emocional 
se encuentra en formación (World 
Health Organization, 2019). En este 
contexto, el sistema Constanz se 
consolida como una herramienta 
pedagógica innovadora que posi-
bilita a las personas con discapa-
cidad visual identificar y sentir los 
colores mediante códigos táctiles, 
transformando la percepción visual 
en una experiencia multisensorial. 

Esta metodología no solo facilita 
la comprensión del concepto de 
color, sino que también promueve 
en los docentes procesos de edu-
cación emocional, al despertar 
empatía, sensibilidad y reflexión 
frente a las necesidades de sus es-
tudiantes. Dicho enfoque se alinea 
con el Objetivo de Desarrollo Soste-
nible número 4 de la Organización 
de las Naciones Unidas (2015), que 
impulsa una educación inclusiva, 
equitativa y de calidad para todos, 
reafirmando el compromiso de la 
escuela como espacio de transfor-
mación social y equidad.

Desde esta perspectiva, se constitu-
ye una experiencia transformadora 
que visibiliza la diversidad sensorial 

y fomenta una comprensión más 
humana y empática de la discapa-
cidad visual. De acuerdo con Booth 
y Ainscow (2015), la inclusión impli-
ca eliminar las barreras que limitan 
la presencia, el aprendizaje y la par-
ticipación de los estudiantes, pro-
moviendo prácticas pedagógicas 
equitativas que respondan a las di-
ferencias individuales. En la misma 
línea, Stainback y Stainback (1999) 
señalan que la inclusión educativa 
requiere comunidades escolares 
colaborativas que valoren las dife-
rencias y fomenten el sentido de 
pertenencia. 

Además, se retoma la educación 
emocional, partiendo del concepto 
de emoción, en donde Bisquerra 
(2003) la define como “un estado 
complejo del organismo caracteri-
zado por una excitación o perturba-
ción que predispone a una respues-
ta organizada.” (p.12) es decir que 
el cerebro recibe informaciones 
sensoriales y se expresa a través de 
una respuesta neurofisiológica, la 
cual es percibida visualmente.

 Allí, Bisquerra (2003) retoma tres 
componentes que permiten iden-
tificar la emoción, el primero, es el 
neurofisiológico, el cual se mani-
fiesta desde respuestas corporales 
como lo son la sudoración, taticar-
dia, respiración, rubor, etc, por otro 
lado, se encuentra la conductual, 
donde se evidencian “las expresio-
nes faciales, el lenguaje no verbal, 
el tono de voz, volumen, ritmo, mo-
vimientos del cuerpo, etc., aportan 
señales de bastante precisión so-
bre el estado emocional” (p.13)  y fi-
nalmente la cognitiva, en donde se 
le pone una etiqueta a la emoción y 
se le otorga un nombre, como por 
ejemplo: estoy feliz, me siento tris-
te, esto me enoja.

De acuerdo con lo expuesto, para 
alcanzar la educación emocional 
se debe tener en cuenta las compe-
tencias emocionales, las cuales se 
clasifican en la conciencia emocio-
nal, donde el individuo toma con-
ciencia de las emociones, le otorga 
un nombre y comprende las emo-
ciones de los demás, allí es donde 



27Edición No. 14

empieza a tejerse la empatía, por 
otro lado, la regulación emocional 
se logra cuando la persona toma 
conciencia entre la emoción, la 
cognición (pensar sobre la emo-
ción) y el comportamiento, además 
de tener la capacidad de regular las 
emociones propias, finalmente la 
autogestión, donde se fortalece el 
autoestima, motivación, capacidad 
de pedir ayudar, analizar las nor-
mas sociales que su entorno le so-
licite de manera crítica, entre otras. 
(Bisquerra, 2003)

El enfoque socioemocional en la 
formación docente se sustenta 
en los aportes de Daniel Goleman 
(1995), quien define la inteligencia 
emocional como la capacidad de 
identificar, comprender y regular 
las propias emociones, así como 
reconocer y gestionar las emo-
ciones de los demás. En el ámbi-
to educativo, estas competencias 
son esenciales para la creación de 
ambientes de aprendizaje seguros, 
respetuosos y emocionalmente 
significativos, debido a que, no se 
trata únicamente de la interacción 
entre estudiantes, sino también de 
la postura del docente como me-
diador emocional, capaz de gene-
rar vínculos positivos y favorecer 
la empatía en el aula. Por lo cual, 
el profesional de la educación que 
desarrolla estas habilidades no 
solo mejora su práctica pedagógi-
ca, sino que también contribuye al 
bienestar integral de los infantes, 
promoviendo su autorregulación, 
resiliencia y habilidades sociales. 
De esta manera, la inteligencia 
emocional se convierte en un eje 
transversal que potencia la calidad 
educativa y fortalece la formación 
de ciudadanos emocionalmente 
competentes.

Además, desde la psicología edu-
cativa se reconoce que las emocio-
nes cumplen un papel mediador en 
el aprendizaje y en la construcción 
de sentido, influyendo directamen-
te en la motivación, la atención y la 

memoria. Según Vygotsky (1979), 
las funciones mentales superiores 
se desarrollan a partir de la interac-
ción social y del contexto cultural, 
lo que implica que los procesos 
afectivos están intrínsecamente 
ligados a los procesos cognitivos, 
esto significa que aprender no es 
solo un acto racional, sino tam-
bién emocional, donde la calidad 
de las relaciones y el clima del 
aula determinan el nivel de impli-
cación del estudiante. Así mismo, 
desde una perspectiva inclusiva, la 
UNESCO (2020) subraya que el de-
sarrollo socioemocional es un pilar 
fundamental para construir comu-
nidades educativas equitativas y 
resilientes, en las que la diversidad 
emocional y funcional se integre en 
la práctica pedagógica cotidiana, 
este enfoque no solo favorece la in-
clusión, sino que también potencia 
la empatía, la cooperación y la re-
solución pacífica de conflictos, ele-
mentos esenciales para una educa-
ción que prepare a los individuos 
para la vida en sociedad.

En concordancia con lo anterior, 
en el taller los participantes son 
guiados a identificar los colores 
mediante los signos táctiles del 
sistema, reconociendo texturas, 
formas y relieves que simbolizan 
tonalidades e intensidades. Esta 
experiencia multisensorial provo-
ca una profunda reflexión sobre la 
manera en que los sentidos me-
dian el conocimiento y cómo la 
educación puede trascender los 
límites de la vista para convertir-
se en una experiencia integral del 
cuerpo y la mente. Al experimen-
tar de primera mano la dificultad 
y el asombro que implica “sentir” 
los colores, los docentes desarro-
llan una mayor sensibilidad hacia 
la diversidad y una comprensión 
emocional del aprendizaje, forta-
leciendo su compromiso para ge-
nerar y contribuir con la educación 
inclusiva que valore todas las for-
mas de percepción, aprendizaje y 
expresión humana. 

Conclusiones
Formar docentes inclusivos impli-
ca acompañarlos en un proceso 
de autoconocimiento, reflexión 
emocional y práctica empática. 
La educación inclusiva, entendida 
desde un enfoque socioemocional, 
no solo promueve la comprensión 
de la diversidad, sino que también 
fortalece la humanidad del acto 
educativo. Vincular la teoría con la 
experiencia vivida, abre caminos a 
una educación más sensible, cons-
ciente y trasformador. 

La experiencia pedagógica imple-
mentada a través del sistema Cons-
tanz permitió evidenciar que la 
educación inclusiva trasciende las 
adaptaciones físicas, curriculares 
o metodológicas, configurándose 
como una vivencia profundamente 
humana en la que el docente recono-
ce las emociones y la empatía como 
pilares esenciales del acto educativo. 
Este ejercicio formativo reafirma que 
enseñar desde la sensibilidad supo-
ne comprender que cada estudiante 
percibe, siente y aprende de manera 
singular, y que en esa diversidad radi-
ca una oportunidad invaluable para 
innovar, transformar y enriquecer los 
procesos de formación docente des-
de una perspectiva ética, reflexiva y 
humanizadora.

Finalmente, el enfoque socioemo-
cional aplicado en la formación 
docente promueve una mirada 
renovada hacia la enseñanza, en 
la que el conocimiento técnico se 
complementa con la inteligencia 
emocional y el compromiso ético. 
El sistema Constanz, al posibilitar 
experiencias sensoriales significa-
tivas, no solo amplía las oportuni-
dades de aprendizaje de las perso-
nas con discapacidad visual, sino 
que impulsa una pedagogía más 
humana, inclusiva y transformado-
ra, coherente con los principios de 
equidad, respeto y reconocimien-
to de la diversidad que orientan la 
educación contemporánea.
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Resumen
Este artículo explora el encuentro 
entre pedagogías alternativas y 
arte en el contexto de la educación 
latinoamericana contemporánea, 
destacando su papel emancipador 
en la formación de sujetos críticos. 
Se argumenta que el arte no es un 
adorno ni un recurso didáctico ac-
cesorio, sino un dispositivo episté-
mico y político que reorganiza lo 
sensible, abre horizontes de me-
moria y permite la emergencia de 
nuevas subjetividades. 

A través de un diálogo se evidencia 
cómo la integración entre ciencias 
sociales y arte abre posibilidades 
de resistencia frente a la mercan-
tilización educativa. Nutriéndose 
también de algunas experiencias 
pedagógicas en la región que re-
significan el arte como práctica de 
emancipación, memoria y justicia 
social.

Palabras clave: pedagogía alterna-
tiva, arte, emancipación, memoria 
histórica, estética crítica.

Abstract
This article explores the intersec-
tion of alternative pedagogies 
and art in the context of contem-
porary Latin American education, 
highlighting its emancipatory role 
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in the formation of critical subjects. 
It argues that art is not an ornament 
or an accessory didactic resource, 
but an epistemic and political de-
vice that reorganizes the sensible, 
opens horizons of memory, and 
allows for the emergence of new 
subjectivities. 

Through a dialogue, it demonstra-
tes how the integration of social 
sciences and art opens up possibili-
ties for resistance to the commodi-
fication of education. It also draws 
on some pedagogical experiences 
in the region that redefine art as a 
practice of emancipation, memory, 
and social justice.

Keywords: alternative pedagogy, 
art, emancipation, historical me-
mory, critical aesthetics.

1. La escuela como 
fábrica de rendimiento

La escuela latinoamericana se en-
cuentra atravesada por discursos 
neoliberales, que se han convertido 
en una maquinaria que mide, clasi-
fica y homogeniza. Su obsesión por 
los estándares y las competencias 
ha transformado el acto educativo 

en un ritual de evaluación perma-
nente. Byung-Chul Han nos remite 
a esto: “el sujeto de rendimiento, 
que se explota a sí mismo, se agota 
por el agotamiento” (Byung-Chul, 
2017, p. 34). Es decir, la escuela fá-
brica individuos que se disciplinan 
a sí mismos, que interiorizan la ló-
gica de la productividad como si 
fuera el sentido de la vida.

Frente a esta realidad el arte queda 
relegado. Se le reduce a manuali-
dades, festivales folclóricos superfi-
ciales, a un tiempo de ocio escolar 
que funciona como válvula de es-
cape, dejando a un lado su poten-
cia crítica, la capacidad de los su-
jetos de pensar y sentir más allá de 
las métricas.

En palabras de Paulo Freire, la edu-
cación no puede limitarse a “depo-
sitar conocimientos” en concien-
cias pasivas (Freire, 2012, p. 80). El 
arte en el contexto escolar, no es un 
lujo, es la vía para reactivar la ima-
ginación, para reabrir la pregunta 
por el sentido y para devolver a los 
estudiantes la experiencia de ser 
sujetos de la historia y no simples 
consumidores de contenidos.

2. Las pedagogías 
alternativas una apertura 

frente al dogma escolar
Cuando Rudolf Steiner, María Mon-
tessori y Célestin Freinet aplicaron 
sus métodos, lo hicieron desde la 
desconfianza radical de la escuela 
autoritaria. La pedagogía Waldorf 
propone cultivar la sensibilidad es-
tética y la voluntad creadora como 
núcleo de la vida escolar. Montes-
sori (2013) insistía en que “la prime-
ra tarea de la educación es agitar 
la vida, pero dejándola libre para 
desarrollarse” (p. 15) de la misma 
forma, Freinet defendía una escue-
la como “laboratorio de democra-
cia” donde la expresión artística y 
el trabajo cooperativo eran instru-
mentos de emancipación (Freinet, 
1994, p. 87).

Algo que tienen en común estas 
propuestas, es que coincidían en 
que la escuela debía dejar de ser 
un espacio de domesticación de 
los cuerpos. En Latinoamérica, esta 
propuesta se ve reflejada en Freire, 
quien vio en el diálogo y en la pro-
blematización del mundo la esen-
cia misma de la educación. “Dar un 
nombre al mundo” (Freire, 2012, p. 
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80) es un acto poético y político, y 
el arte es la mediación privilegiada 
para hacerlo posible. Enrique Dus-
sel (2013) propone como la edu-
cación, en contextos de exclusión, 
debe situarse como ética de la libe-
ración: un proceso que no se con-
forma con incluir, sino que transfor-
ma las estructuras que producen 
desigualdad. De la misma forma 
Walter Mignolo (2010) habla de la 
“desobediencia epistémica” (p. 56) 
como ruptura con las formas colo-
niales de pensar y educar. En este 
sentido, el arte en la escuela no es 
un complemento, sino un gesto de-
colonial: permite reapropiarse del 
saber desde la voz de los jóvenes y 
desde los territorios. Así mismo Ar-
turo Escobar (2016) profundiza en 
la idea de una pedagogía anclada 
en los contextos sociales, culturales 
y ambientales de las comunidades. 
Al proponer el “sentipensar con la 
tierra” (p. 34),  

Por su parte Henry Giroux (2011) 
sostiene que los docentes son in-
telectuales transformadores que 
deben disputar los significados cul-
turales y políticos de la escuela. La 
pedagogía alternativa, al articular 
ciencias sociales y arte, encarna 
esta función al resistir la estandari-
zación neoliberal y abrir horizontes 
de justicia social.

3. El arte como política para 
redistribuir lo sensible

El filósofo francés Jacques Ran-
cière propone como el arte es un 
reordenamiento de lo sensible, es 
decir, de aquello que puede ser 
visto, oído o pensado en el espacio 
común (Rancière, 2009, p. 25). En-
señar arte no es enseñar técnicas, 
sino habilitar percepciones inédi-
tas. Lo que la escuela invisibiliza, 
el dolor de los excluidos, la memo-
ria de los derrotados, la voz de los 
pueblos, que se puede interiorizar 
a través de una canción, un mural, 
una dramatización.

Walter Benjamín afirma que el fas-
cismo “estetiza la política” para 
anestesiar a las masas (Benjamín, 
2003, p. 52), mientras que la tarea 
del arte emancipador consiste en 

“politizar el arte”: abrir la posibili-
dad de ver el mundo de otro modo. 
Por eso, el arte escolar puede ser 
un mecanismo de resistencia es-
tética, en un laboratorio de crítica 
y transformación social. por eso es 
fundamental en la escuela recupe-
rar la posibilidad de visibilizar a los 
que no tienen voz, emanciparse de 
la educación construyendo desde 
su propia experiencia.

4. La experiencia del colegio 
Cundinamarca: Alas y raíces

En este municipio se realizó una 
experiencia pedagógica con estu-
diantes de secundaria muchos de 
ellos con dificultades emocionales 
y académicas, que evidencio que 
el arte podía ser una herramienta 
de transformación. A lo largo de las 
clases, se implementaron prácticas 
de pedagogía alternativa: talleres 
donde los jóvenes plasmaron sus 
emociones, murales que entrela-
zaban lo local con lo académico, 
dramatizaciones y músicas que re-
significaron la convivencia.

Este proceso fortaleció la solidari-
dad, la empatía, la responsabilidad 
y la capacidad de convivir. La pri-
mera fase de este proyecto culmino 
con la Bienal de Artes Cancúnapaj, 
en la que participaron artistas in-
ternacionales como el cubano Joel 
Martínez, Luisa Fernanda López, 
colectivos municipales como Kari 
mandí, Alma de circo, y La casa de 
la cigarra, así como varios docentes 
y estudiantes de los diferentes mu-
nicipios de Cundinamarca. Allí con-
fluyeron pintura, teatro y música, 
en una apuesta por mostrar que la 
escuela puede ser también un es-
cenario del reparto de lo sensible, 
un lugar que da espacio a la memo-
ria, la interculturalidad y otra forma 
de aprender. El proyecto continúa 
hoy con otros grados, consolidan-
do la pedagogía alternativa como 
un eje estructurante de la práctica 
educativa. Este tipo de procesos 
confirman lo que señala Bell hooks 
(1994): enseñar es siempre un acto 
de transgresión, y el aula puede 
convertirse en un espacio de liber-
tad donde la creatividad desborde 
las fronteras disciplinarias.

5. Experiencias
 latinoamericanas.

En Colombia, comunidades atrave-
sadas por el conflicto armado han 
encontrado en el arte un medio 
de reconstrucción del tejido social 
a través de procesos de duelo, de 
memoria, de canalizar sus emo-
ciones y de reapropiación de la 
palabra. Algunos ejemplos de esto 
se visibilizan en México, donde las 
escuelas Freinet han usado la es-
critura creativa y el dibujo colectivo 
para afirmar identidades cultura-
les y cosmovisiones comunitarias 
(SEP, 2016, p. 58). 

En Chile y Argentina, la pedagogía 
Waldorf ha encontrado otra forma 
de enseñanza de la historia a tra-
vés de narrativas dramatizadas 
que conectan a los estudiantes 
con la experiencia humana co-
mún (Pérez, 2019, p. 50). Demos-
trando que el arte es estructural, 
no un complemento. Es lo que 
permite que los estudiantes, en 
contextos de exclusión, se reco-
nozcan como sujetos de memo-
ria y resistencia, porque de que 
sirve un niño que saque buenas 
notas, sino sabe que su valor no 
depende de ellas, de qué sirve un 
niño que aprenda a ganar si nunca 
le enseñaron que perder también 
es parte de crecer.

Conclusiones
El arte en la escuela no puede limi-
tarse a hablar de una asignatura, 
ni de una técnica pedagógica, ni 
siquiera de un recurso para “moti-
var” a los estudiantes. Es hablar de 
la vida misma, de una posibilidad 
de una existencia distinta frente a 
unas políticas que intentan con-
vertirnos en cifras y deshumanizar-
nos. La educación latinoamericana 
está llamada a realizar un cambio 
de esos modelos coloniales, ho-
mogeneizantes y excluyentes. Es 
aquí donde desde el arte y las pe-
dagogías alternativas surgen otras 
formas de pensar el mundo, una 
forma de resistencia a la idea que 
aprender es adaptarse, que ense-
ñar es domesticar, que la escuela 
es una fábrica de obediencia.
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Pero se debe entender que el 
arte no garantiza la emancipa-
ción. Puede llegar a convertirse 
en espectáculo vacío, la guía 
para colorear en clase, el baile 
para llenar una izada de bande-
ra, para luego devolver a los su-
jetos a la misma lógica de opre-
sión. La pregunta, entonces, no 
es si el arte está presente en la 
escuela, sino cómo está presen-
te. ¿Qué sensibilidades produ-
ce? ¿Qué voces habilita y cuáles 
silencia? ¿Qué mundos hace vi-
sibles y cuáles condena a la in-
visibilidad?

Estanislao Zuleta insistía en que 
la educación no debía prote-
gernos de la dificultad, sino in-
troducirnos en ella. Algo similar 
podemos decir de este tipo de 
experiencias, donde desde la 
institucionalidad se nos exige 
seguir un guion. Debemos tener 
claro que, en experiencias al-
ternativas como esta, el arte no 
está ahí para embellecer, sino 

para mostrar su desgarradura, 
su conflicto, su herida y es jus-
tamente en esa herida donde se 
abre el espacio de la emancipa-
ción.

Por eso, más que respuestas, 
lo que queda son preguntas: 
¿cómo construir una escuela 
que no tema al pensamiento crí-
tico? ¿cómo sostener estos es-
pacios en medio de la maquina-
ria neoliberal? ¿cómo articular 
la memoria de nuestros pueblos 
con una estética que no ocul-
te la violencia, sino que la haga 
pensable y transformable?

La educación alternativa no 
puede ser un lujo: es, quizá, la 
condición para seguir soñando 
con una escuela que nos humani-
ce, que le importen los individuos, 
que te enseñe a sentir y a recono-
certe. Esa tarea, como toda tarea 
emancipadora, no se cierra nun-
ca, es una obra inacabada que es-
tamos llamados a continuar.
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Resumen
Este estudio analizó los estilos de 
aprendizaje de los estudiantes de pri-
mer semestre de la facultad de salud 
de una universidad privada de Cali-
Colombia. Se planteó la hipótesis de 
que en la muestra de estudiantes de 
primer semestre de Medicina, Enfer-
mería y Psicología que participó en 
el estudio, hay una tendencia hacia 
el estilo de aprendizaje reflexivo y asi-
milador, basado en el cuestionario de 
Honey y Alonso y la teoría de Kolb sin 
importar el programa académico al 
que pertenecen.  
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En relación con la metodología; se 
realizó un estudio transversal con 
179 estudiantes de los programas 
de la facultad de salud. La infor-
mación incluyó además de datos 
demográficos y académicos, las 
preguntas basadas en el cuestio-
nario Honey y Alonso de Estilos de 
Aprendizaje (CHAEA). Los resulta-
dos muestran una predominancia 
del estilo reflexivo y asimilador, lo 
cual es valioso para diseñar estrate-
gias pedagógicas adecuadas para 
este grupo de estudiantes o de si-
milares características.

Palabras clave: estilos de apren-
dizaje, estudiantes, ciencias de la 
salud, Kolb, Honey-Alonso

Introducción
Caracterizar los estilos de aprendi-
zaje de los estudiantes puede ser 
beneficioso para las instituciones 
universitarias al ofrecer entornos 
de aprendizaje inclusivos y efecti-
vos. Mediante métodos de ense-
ñanza variados; los docentes al me-
jorar sus capacidades de manera 
permanente; posibilitan ajustar sus 
estrategias pedagógicas a las nece-
sidades de los estudiantes (1) y los 
estudiantes aprenden estrategias 
acordes a las características de su 
estilo particular para mejorar com-
prensión, retención y aplicación 
del conocimiento en la resolución 
de problemas propios de su pro-
fesión (2). En este sentido, este es-
tudio tuvo como objetivo conocer 
los estilos de aprendizaje de los es-
tudiantes de primer semestre de la 
facultad de ciencias de la salud de 
una universidad privada de la ciu-
dad de Cali en el primer semestre 
del 2023.

Teorías de los estilos de apren-
dizaje según Kolb, Murmford, 

Gallego, Honey y Alonso
Kolb define el aprendizaje como un 
proceso por el que se crea cono-
cimiento mediante la transforma-
ción de la experiencia y los estilos 
de aprendizaje como enfoques 
personales para recibir y procesar 
información, influenciados por la 
genética, experiencias y expectati-
vas de un individuo (3), incluye una 

combinación única de atributos 
cognitivos, afectivos y fisiológicos 
que determinan cómo aprende me-
jor un individuo y se convierten en 
una herramienta importante en los 
procesos de enseñanza-aprendiza-
je permitiendo conceptualizar las 
orientaciones que la persona tien-
de a utilizar de forma habitual para 
aprender (4). Por otra parte, Kolb 
describe los métodos de adquisi-
ción de conocimientos diferencian-
do cuatro estilos de aprendizaje, 
experimentación activa, observa-
ción reflexiva, experiencia concreta 
y conceptualización abstracta, que 
definen cuatro tipos de aprendizaje 
(divergentes, asimiladores, conver-
gentes y acomodadores) (5,6). 

Los divergentes combinan la expe-
riencia concreta y la observación 
reflexiva; los asimiladores tienden 
a preferir la observación reflexiva 
y la conceptualización abstracta; 
los convergentes combinan la con-
ceptualización abstracta y la expe-
rimentación activa y los acomoda-
dores prefieren la experimentación 
activa y la experiencia concreta (7). 
Honey y Mumford basados en Kolb; 
proponen también cuatro estilos, 
que a su vez son las cuatro fases de 
un proceso cíclico de aprendizaje: 
teórico, reflexivo, pragmático y acti-

vo.  Los estudiantes teóricos buscan 
comprender los principios y teorías 
subyacentes detrás de las nuevas 
ideas, los reflexivos se destacan en 
la observación y la reflexión sobre 
las experiencias, tanto las propias 
como las de los demás; mientras 
los pragmáticos aplican los nuevos 
conocimientos a situaciones del 
mundo real y los activos abordan 
de mejor manera nuevas experien-
cias y desafíos (8). 

Alonso, Gallego y Honey agregaron 
a cada uno de los estilos una lista 
de cualidades que determinan dos 
niveles de características con base 
en el campo de destrezas y en cada 
uno de los estilos. En el estilo acti-
vo predominan: animador, impro-
visador, descubridor, arriesgado y 
espontáneo; en el reflexivo: pon-
derado, concienzudo, receptivo, 
analítico y exhaustivo; mientras, el 
teórico: metódico, lógico, objetivo, 
crítico, estructurado y el pragmáti-
co: experimentador, práctico, direc-
to, eficaz y realista (9).

La literatura reciente recoge re-
sultados de entornos tan diversos 
como oriente medio (10–14) África 
(15,16), Asia (17) América (18–26) 
y Europa (27). Los diseños en su 
mayoría son transversales aunque 
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se identificó un estudio longitudi-
nal (14) y un estudio longitudinal 
paralelo de métodos mixtos (11); 
mientras los instrumentos más 
frecuentemente usados son el in-
ventario de estilos de aprendizaje 
VARK (13,14,18–22,24,25), junto al 
cuestionario de estilos de aprendi-
zaje de Kolb (9,18,27) el Cuestiona-
rio de Honey-Alonso de Estilos de 
Aprendizaje (20,21,23–26) 

En Colombia la investigación re-
ciente ha explorado la relación de 
los estilos de Aprendizaje entre 
estudiantes de diferentes progra-
mas (21) o con aspectos como la 
autoeficacia y la motivación (24), el 
rendimiento académico (25,26), in-
teligencia emocional (23), la inno-
vación pedagógica (22) o la carac-
terización de los estudiantes (25).

Metodología
Se realizó un estudio descriptivo 
transversal. La población corres-
pondía a los estudiantes matricu-
lados en la Facultad de Salud (me-
dicina, enfermería y psicología) en 
el primer semestre académico de 
2023.

Se recolectó información socio 
académica y se utilizó el cuestio-
nario Honey y Alonso de Estilos de 
Aprendizaje (CHAEA) (9) que consta 

de 80 preguntas, organizadas en 
grupos de 20 ítems, correspondien-
te a cada estilo de aprendizaje; la 
respuesta a cada variable es di-
cotómica y la preferencia de cada 
estudiante se determinó con la su-
matoria de las respuestas positivas 
(29). La confiabilidad del cuestio-
nario es aceptable según estudios 
adelantados en Chile (29), Argenti-
na (30) y Colombia (18).

Las preguntas fueron desarrolladas 
con un instrumento en línea en las 
salas de cómputo de la institución 
en enero de 2023. Para respetar y 
proteger la identidad de los par-
ticipantes, se usó un código de 10 
dígitos conocido solo por cada es-
tudiante. La información obtenida 
en la base de datos fue verificada 
para evitar errores, mediante la 
generación de tablas buscando in-
consistencias. El análisis de la in-
formación se realizó utilizando el 
programa estadístico Stata® (31). 
Para las variables cuantitativas se 
utilizaron medidas de dispersión y 
tendencia central y para aquellas 
categóricas frecuencias absolutas y 
frecuencias relativas. 

El estilo de aprendizaje de cada es-
tudiante se clasificó considerando 
el puntaje más alto obtenido en las 
preguntas relacionadas con cada 

estilo. Así el unipolar corresponde 
al puntaje más alto alcanzado (acti-
vo, reflexivo, teórico ó pragmático); 
bipolar corresponde a la puntua-
ción más alta resultante de multi-
plicar cada uno de los puntajes en 
cada cuadrante, que permite ubicar 
el estilo de aprendizaje como diver-
gente, acomodador, convergente y 
asimilador; en contraste el tripolar 
corresponde a la puntuación más 
baja de los resultados, acorde a los 
planteamientos de Kolb (3). 

Resultados y Discusión
139 estudiantes diligenciaron el 
formato, con una cobertura del 
77,2% con diferenciales así: enfer-
mería (63,3%), medicina (87,5%) y 
psicología (77,5%). La mayoría eran 
mujeres (66,9%) y del programa de 
medicina (40,4%).

Los estudiantes de todos los pro-
gramas obtuvieron los más altos 
puntajes en el estilo reflexivo (Me-
diana 17), en enfermería en segun-
do lugar estuvieron los puntajes 
relacionados con el aprendizaje 
teórico (Mediana 14.5), al igual que 
en medicina (Mediana 15) y psico-
logía (Mediana 14.5).  Para cada es-
tilo y por programa en la tabla No 1 
se presenta la información relacio-
nada con valor mínimo, máximo, 
mediana y promedio.

Tabla No. 1 
Estilos de aprendizaje de estudiantes según puntajes alcanzado

Programa/ Estilo de 
aprendizaje

Activo
 Reflexivo Reflexivo Pragmático

Programa
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o
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im
o

Pr
om

ed
io
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na
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Enfermería 7 19 12.8 13 9 20 16.4 17 9 19 14.6 14.5 8 18 13.6 14

Medicina 4 19 11.5 12 8 20 16.2 17 6 19 14.5 15 7 19 13.7 14

Psicología 6 17 11.4 11 14 19 16.6 17 11 17 14.4 14.5 6 17 13 12.7

Todos 6 19 11.8 12 9 20 16.4 17 9 19 14.5 15 7 19 13.4 14

Fuente: Base de datos del proyecto de investigación
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El 82% de los estudiantes obtuvo 
el puntaje más alto en el polo re-
flexivo (61,9%), seguido de teórico 
(12,2%) y en menor porcentaje ac-
tivo (7,9%). 

En el programa de medicina las 
distribuciones fueron reflexivo 
(54,3%), teórico (14,3%) y reflexi-
vo teórico (10%). Estos resultados 
coinciden con estudios similares 
realizados en culturas tan diversas 
como las de Pakistan (32) y Perú 
(33); esto podría explicarse porque 
al inicio de esta carrera deben cur-
sar asignaturas básicas que requie-
ren analizar, entender, profundizar 
y desarrollar el aprendizaje y pen-
samiento crítico; pero se esperaría 
que estos resultados se equilibra-
ran con los otros polos en el trans-
curso de su carrera.

Por otra parte, el análisis bipolar 
mostró que 60% de los estudian-
tes presentó un estilo asimilador, 
lo cual coincide con un estudio 
nacional (23). Debido a las dife-
rencias culturales de países como, 
Paquistán, los resultados pueden 
diferir con los de este estudio pre-
valeciendo el estilo divergente 
(51.7%) (34); y en India predominó 
el estilo convergente (29,4%) con, 

seguido del acomodador, (27,81%)
(35). Sin embargo, siendo que la 
medicina es una de las profesiones 
más antiguas, hay una tendencia a 
la unificación de las competencias 
propias del médico, lo que justifi-
caría que a pesar de las diferencias 
poblacionales y de los sistemas 
educativos, se pueda realizar esta 
comparación.

Los estudiantes de enfermería pre-
sentaron una tendencia al polo re-
flexivo (65,8%), y más baja para teó-
rico y activo (10,5% cada uno) para 
el análisis unipolar, este resultado 
coincide con estudios realizados 
en Chile (20) y en Irlanda (36), es-
tas cualidades son cruciales para el 
desempeño de los profesionales de 
enfermería, que le permitan tomar 
decisiones fundamentadas. Mien-
tras, en 5 universidades de Brasil y 
una de Estados Unidos se encontró 
que los polos más frecuentes eran 
el pragmático 34.54% y reflexivo 
30.85% respectivamente (37).

Con respecto a los estilos de apren-
dizaje bipolar el 60.5% de los es-
tudiantes de enfermería presentó 
un estilo asimilador. En contraste 
estudios realizados en India donde 
el 35% de los estudiantes fue aco-

modador (38), en Irán un 55.4% (39) 
y Brasil con 34.1% con estilo diver-
gente (37). 

En el programa de psicología el 
comportamiento fue similar a en-
fermería siendo la mayoría reflexivo 
(74,2%), seguido de teórico (9,7%) y 
activo (3,2%) (ver tabla No.2); esto 
concuerda con los resultados re-
portados en un estudio realizado en 
Argentina (30) y con un estudio en 
Colombia (23). Es posible deducir 
que la tendencia de los estudian-
tes de esta carrera es que aprenden 
al observar las experiencias desde 
diferentes perspectivas, recolectar 
datos y analizar con detenimiento 
antes de llegar a una conclusión (1).

Por otra parte, el análisis bipolar 
mostró que el mayor porcentaje 
fue para los de estilo asimilador 
(80.64%); estos resultados contras-
tan con el análisis de Marra et al 
(2019) que hizo a Arias Gallegos en 
2014; donde el estilo predominan-
te fue divergente (2); en tal sentido, 
los estudiantes de este estudio pre-
sentan habilidad para crear mode-
los teóricos, con razonamiento in-
ductivo; se preocupan más por los 
conceptos que por el uso práctico 
de las teorías (40)

Tabla No 2 
Frecuencia de polos según por programa académico 

Unipolar Enfermería Medicina Psicología Total

No % No % No % No %

Reflexivo 25 65,8 38 54,3 23 74,2 86 61,9

Teórico 4 10,5 10 14,3 3 9,7 17 12,2

Activo 4 10,5 6 8,6 1 3,2 11 7,9

Reflexivo Teórico 2 5,3 7 10,0 1 3,2 10 7,2

Pragmático 0 0,0 5 7,1 1 3,2 6 4,3

Activo 
Pragmático 1 2,6 1 1,4 0 0,0 2 1,4

Activo Reflexivo 
Teórico 1 2,6 0 0,0 1 3,2 2 1,4

Reflexivo 
Pragmático 0 0,0 2 2,9 0 0,0 2 1,4

Activo Reflexivo 0 0,0 1 1,4 1 3,2 2 1,4

Activo Teórico 1 2,6 0 0,0 0 0,0 1 0,7

Total 38 100,0 70 100,0 31 100,0 139 100,0

Fuente: Base de datos del proyecto de investigación
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En términos generales; en el aná-
lisis de los estilos según la ca-
racterística bipolar, se encontró 
que en todos los programas el 
asimilador y el divergente ocu-
pan los primeros lugares en fre-
cuencia, siendo el asimilador 

para enfermería (60,5%), para 
medicina (60%) y para psicolo-
gía (71%). En el caso del diver-
gente en enfermería fue 18,4%, 
en medicina 10% y en psicología 
(12,9%). En este último progra-
ma el divergente acomodador 

se equipará en frecuencia al di-
vergente (12,9%). En contraste 
en todos los programas la me-
nor frecuencia correspondió 
a acomodador-convergente y 
acomodador-divergente (1,4%). 
(ver tabla No.3)

Tabla No 3 
Frecuencia de bipolar según por programa académico 

Bipolar Enfermería Medicina Psicología Total

No % No % No % No %

Asimilador 23 60,5 42 60,0 22 71,0 87 62,6

Divergente 7 18,4 7 10,0 4 12,9 18 12,9

Convergente 3 7,9 5 7,1 1 3,2 9 6,5

Divergente 
Asimilador 2 5,3 3 4,3 4 12,9 9 6,5

Acomodador 2 5,3 6 8,6 0 0,0 8 5,8

Convergente 
Asimilador 0 0,0 4 5,7 0 0,0 4 2,9

Acomodador 
Convergente 1 2,6 1 1,4 0 0,0 2 1,4

Divergente 
Acomodador 0 0,0 2 2,9 0 0,0 2 1,4

Total 38 100,0 70 100,0 31 100,0 139 100,0

Fuente: Base de datos

Con relación al estilo según la caracte-
rística más débil (tripolar); los más fre-
cuentes fueron acomodador (63,3%) 
y convergente (12,9%); mientras 
con menor frecuencia se encon-
tró estudiantes con estilo conver-
gente-asimilador (1,4%). Para el 
acomodador por programas se 
encontró: enfermería (60,5%), me-
dicina (61,4%) y psicología (71%); 
el siguiente estilo más frecuente 
fue el convergente en enfermería 
(18,4%) y medicina (10%) y en psi-
cología el convergente y acomoda-
dor convergente ambos con 12,9%. 
Estas debilidades podrían deberse 
a falencias con las que llegaron los 
estudiantes desde su nivel de bási-
ca secundaria; pero que deben ser 
una oportunidad de oro para desa-
rrollar esas habilidades en los estu-
diantes durante el desarrollo de su 
carrera.

Conclusiones
Los hallazgos de este estudio mues-
tran que los estilos reflexivo en el 
análisis unipolar y reflexivo en el 
bipolar son las fortalezas de los 

estudiantes que ingresaron al pri-
mer semestre para el periodo 2023; 
pero también que siendo el estilo 
acomodador el menos frecuente, 
se podría aprovechar esto como 
una oportunidad para desarrollar 
en ellos este tipo de competen-
cias; puesto que las tres profesio-
nes (medicina, enfermería y psi-
cología) exigen no solo una fuerte 
fundamentación teórica; sino una 
capacidad de actuar, experimentar 
y adaptarse a las situaciones que 
vivirán en el entorno clínico, que 
cada vez son más cambiantes y di-
fíciles de predecir. 

Es supremamente importante que 
los currículos de estos programas 
incluyan estrategias de aprendi-
zaje activo y práctico tales como; 
simulaciones con herramientas 
tecnológicas que les permitan un 
acercamiento a lo que será a futu-
ro su interacción con el paciente; 
así como actividades de laborato-
rio que desarrollen en ellos com-
petencias prácticas; asi coomo 
actividades que los acerquen tem-

pranamente a los escenarios don-
de tengan contacto directo con sus 
pacientes en cuestiones básicas de 
la salud física, mental y por qué no 
espiritual.  

En relación con lo pedagógico y di-
dáctico; es importante que en los 
inicios de las carreras que fueron 
centro de atención de este estu-
dio; las estrategias metodológicas 
estén acorde con las preferencias 
iniciales de los estudiantes tales 
como: mapas conceptuales, lectu-
ras de artículos científicos (análi-
sis crítico), redacción de ensayos 
reflexivos y debates orientados 
por sus docentes. Entonces, la in-
vitación es a que se desarrollen los 
ajustes necesarios en los procesos 
de enseñanza y las didácticas apli-
cadas en torno a su primera etapa 
de la formación, para que sean sen-
tadas las bases para un desempe-
ño académico superior y alcancen 
competencias propias de sus res-
pectivas profesiones. 
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Resumen
Este documento concreta el pro-
ducto de más de 30 años de trabajo 
continuo en docencia e investiga-
ción, con el propósito de posicio-
nar lo que se considera necesario 
para formar nuevas generaciones 

de docentes idóneos en el ejercicio 
de enseñar, trabajo fundamental 
para consolidar una humanidad 
digna del planeta que habita y feliz 
en su desarrollo vital, en el conven-
cimiento de que un o una docente 
satisfecho genera plenitud. La es-
tructura del escrito consta de tres 
partes. En la primera, la problema-
tización del sistema nacional de 
formación inicial docente en Co-
lombia, atendiendo a la experiencia 
particular de los autores, sumada al 
debate con colegas de la Facultad 
de Ciencias de la Educación de la 
Universidad Libre, sede Bogotá e 
informes estatales que evidencian 
la situación crítica; en la segunda 
parte un marco teórico enmarcado 
en postulados filosóficos y pedagó-

Formación superior 
de docentes: 
entre realidades, 
engranajes y utopías
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gicos que contrastan la perspectiva 
occidental con el orden decolonial; 
y en la tercera parte se sintetiza la 
propuesta vivenciada en la labor 
pedagógica.

Abstract
This document specifies the 
product of more than 30 years 
of continuous work in teaching, 
with the posicionar target what 
is considered to be necessary to 
form new generations of suitable 
teachers in the exercise of teaching, 
fundamental work to consolidate 
a humanity worthy of the planet 
who lives and happily in its vital 
development, in the conviction 
of which one or a satisfied 
teacher generates plenitude. The 
structure of the writing consists 
of three parts. In the first one, 
the problematización of the 
national system of teaching initial 
formation in Colombia, attending 
on the particular experience of 
the authors, joined the debate 
with companions of the faculty of 
Educational sciences of the Free 
University, sedates Bogota and 
to state reports that demonstrate 
the critical situation; in the second 
part one theoretical frame framed 
in philosophical and pedagogic 
postulates that confirm the 
western perspective with the order 
decolonial; and in the third part the 
proposal is synthesized vivenciada 
in the pedagogic work.

Palabras clave: Formación inicial 
docente, decolonialidad, núcleo de 
formación común, saberes básicos.

Keywords: Initial teacher training, 
decoloniality, nucleus of common 
training, basic knowledge

Introducción 
Si a nivel latinoamericano se habla 
de la crisis de la educación básica a 
raíz de los bajos niveles de resulta-
do en las pruebas estandarizadas, 
en Colombia el debate ahonda en 
las causas, señalando que el cuer-
po docente tiene la culpa; esta si-
tuación ha propiciado estudios e 
informes que dan cuenta del déficit 
en los procesos de formación do-

cente, tanto inicial, como continua 
y en medidas dirigidas por el Minis-
terio de Educación Nacional, con 
miras a subsanar la crisis del siste-
ma educativo.

De realidades
Siguiendo a Inés Dussel (2007 p 10), 
se puede señalar que la formación 
docente tradicionalmente obedece 
al “principio del isomorfismo”, que 
supone que “los profesores tienen 
que ser formados con una especia-
lización y un título con una deno-
minación equivalente a la materia 
que se supone tienen que enseñar.” 
Esto ha tenido consecuencias ne-
gativas en la educación básica, en 
términos del desempeño docente, 
que ha caído en la rigidez e inercia 
disciplinar afincada en contenidos 
obsoletos, además de abonar a 
la fragmentación del currículo en 
asignaturas fijas e inamovibles y al 
empobrecimiento en la formación 
de docentes.

En el mismo orden y siguiendo la ar-
gumentación de Braslavsky (1999a), 
Inés Dussel señala que dicho iso-
morfismo “ignora tres cuestiones 
claves de la docencia: la primera, 
que todo profesor es, ante todo, un 
docente, y después un docente en 
un área específica; la segunda, que 
la disciplina escolar difiere de la dis-
ciplina académica en sus finalida-
des y organización; y la tercera, que 
para enseñar una disciplina escolar 
es necesario tener una base de for-
mación más amplia e interdiscipli-
naria que la materia de referencia”.

Este punto resulta clave toda vez 
que los problemas que afronta hoy 
la educación básica desbordan los 
límites de las disciplinas y sus di-
dácticas ya que se emparentan más 
con el desarrollo humano esencial, 
que a su vez se ve enfrentado a unos 
derroteros sociales fuera del con-
trol normativo; fenómenos como la 
violencia escolar, la drogadicción, 
el embarazo en adolescentes, el 
mal uso de las TIC´S, entre otros, 
dan cuenta de una cotidianidad fa-
miliar, comunitaria y escolar caren-
te de argumentos dialógicos que 
frenen la incertidumbre que afecta 

tanto a niños, niñas y a jóvenes en 
edad escolar, lo que representa un 
presente sin derroteros ciertos.

El informe del Ministerio de Educa-
ción Nacional “Política y sistema de 
formación y desarrollo profesional 
docente” (2013), relieva varios pro-
blemas en los procesos de forma-
ción inicial docente en Colombia, 
directamente derivados del princi-
pio de isomorfismo y de la estruc-
tura curricular enunciada anterior-
mente. En primer lugar, destaca la 
desarticulación en “las políticas 
educativas que promueven el de-
sarrollo de competencias para la 
vida y los procesos de formación 
docente en las escuelas normales 
superiores y las facultades de edu-
cación… por la “permanencia de 
prácticas de formación academi-
cistas, centradas en los contenidos 
de las disciplinas académicas y ale-
jadas del desarrollo de competen-
cias” (MEN, 2010).

En segundo lugar, señala además 
como problemas nodales, la “des-
articulación entre la investigación y 
la práctica pedagógica en los proce-
sos de formación docente, situación 
que dificulta el avance del conoci-
miento pedagógico y didáctico, au-
nado a una escasa integración entre 
la formación inicial y la continua, 
con predominio de ofertas estan-
darizadas, alejadas de los contextos 
institucionales y sociales de la ac-
ción educativa…”. (MEN, 2010)

El tercer problema que relieva el Mi-
nisterio de Educación de Colombia 
es la “incipiente vinculación de los 
medios y las tecnologías de la infor-
mación y la comunicación -MTIC- a 
los procesos de formación docente 
y a los aprendizajes escolares y falta 
de formación en una lengua extran-
jera, que amplíe las oportunidades 
para la interacción en un mundo 
globalizado”. (MEN, 2010)

Los engranajes
Una reseña ligera, muestra como 
desde la filosofía occidental hasta 
la de cuño latinoamericano, se pro-
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blematiza la educación en su deber 
transformativo de la humanidad, 
haciendo énfasis en el protagonis-
mo de la educación superior.

La filósofa norteamericana Martha 
Nussbaum, en su obra “Sin fines 
de lucro: por qué la democracia 
necesita de las humanidades” sus-
tenta su propuesta de transforma-
ción humana desde la educación, 
en la importancia de las humani-
dades, toda vez que el estudio de 
éstas produce: pensamiento críti-
co, capacidad para aprender de la 
experiencia, simpatía por los mar-
ginados y diferentes, formación 
de ciudadanía creativa y crítica, 
fomento de la interculturalidad…” 
(Hoyos, s.f.:10)

De otro lado, desde una interpre-
tación rápida de la teoría de la ac-
ción comunicativa de Jürgen Ha-
bermas, quizá la contradicción en 
los procesos de formación docen-
te se halle en errores en la inter-
pretación del concepto de racio-
nalidad comunicativa, que para 
Habermas significa “acción dialó-
gica” desde el supuesto de que el 
lenguaje es en donde se encuen-

tran las huellas de violencia sobre 
las que se construye nuestra so-
ciedad, en cuanto es el lugar que 
refleja las redes de dominio social 
y político, cuando éste también 
puede convertirse en la ruta para 
la emancipación. (Gimeno, p.23)

Según Habermas, la racionalidad 
comunicativa requiere de una ac-
titud sincera en el deseo de llegar 
al entendimiento (deseo auténtico 
de entenderse con el otro), lo que 
Austin denomina “intención ilocu-
cionaria”, y de buscar la verdad de 
forma cooperativa. Por eso, para 
que las expresiones comunicativas 
logren constituirse en un proceso 
ideal de comunicación o acción 
comunicativa deben cumplir unos 
determinados requisitos entre los 
que se encuentran: el potencial 
crítico dado por la simetría de los 
participantes respecto al poder, 
que es la igualdad de condiciones 
para interactuar, sin afán de domi-
nio, con garantías para ser escu-
chado.

La escuela y la escolarización de 
que es objeto todo sujeto huma-
no, es a todas luces contraria al 

espíritu de una acción comunica-
tiva acertada. Evidencias que van 
desde la perpetuación de proce-
sos de enseñanza enmarcados en 
el modelo bancario expuesto por 
Freire, hasta la adopción de estilos 
administrativos de corte empre-
sarial, impuestos en el concierto 
internacional, muestran efectos 
adversos a lo que debe constituir 
los fines de l a educación.

Desde una perspectiva decolonial 
se entiende por colonización y el 
colonialismo derivado, “al proceso 
y los aparatos de dominio político 
y militar que se despliegan para 
garantizar la explotación del tra-
bajo y las riquezas de las colonias 
en beneficio del colonizador.” 

Desde esta conceptualización se 
posiciona el debate en las ciencias 
políticas, económicas, ambienta-
les y jurídicas. Pero a estos proce-
sos subyacen otros que apuntan a 
la manipulación de los seres y que 
tienen un calado más profundo en 
la mentalidad colectiva, como es 
el fenómeno de la colonialidad. 
Eduardo Restrepo (2011) sintetiza 
la idea de la siguiente manera:
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La colonialidad es un fenómeno 
histórico mucho más complejo 
que se extiende hasta nuestro 
presente y se refiere a un patrón 
de poder que opera a través de 
la naturalización de jerarquías 
territoriales, raciales, culturales y 
epistémicas, posibilitando la re-
producción de las relaciones de 
dominación; este patrón de po-
der no sólo garantiza la explota-
ción por el capital de unos seres 
humanos por otros a escala mun-
dial, sino también la subalterniza-
ción y obliteración de los conoci-
mientos, experiencias y formas de 
vida de quienes son dominados y 
explotados.

Estas formas de colonialidad se 
implementan a través de múltiples 
estrategias, que son analizadas y 
categorizadas según su impacto. 
Así, Catherine Walsh encuentra, 
retomando las elaboraciones 
de Aníbal Quijano, que hay una 
“colonialidad del poder” cuando 
se establece un sistema de cla-
sificación social “basada en una 
jerarquía racial y sexual, y en la 
formación y distribución de iden-
tidades sociales de superior a in-
ferior: blancos, mestizos, indios, 
negros… 

Este patrón de poder ha servido 
a los intereses tanto de la domi-
nación social como de la explo-
tación del trabajo bajo la hege-
monía del capital; por tanto, la 
racialización y la capitalización 
de las relaciones sociales de este 
patrón de poder, y el eurocentris-
mo de su control, están en la base 
misma de nuestros actuales pro-
blemas de identidad”

Esta colonialidad del saber se evi-
dencia especialmente en el siste-
ma educativo en el que se reprodu-
cen y convalidan los discursos de 
las ciencias sin el tamiz de la crítica 
y sin que haya lugar a la inclusión y 
posicionamiento de los saberes an-
cestrales y del pensamiento propio, 
salvo los lánguidos esfuerzos de los 
proyectos etnoeducativos que no 
trascienden la esfera de lo local, 
para el caso colombiano.

Por su parte, Boaventura de Sousa 
Santos (2016), propone para que 
la educación superior salga de su 
crisis de hegemonía, de identidad, 
y de deslegitimación por parte del 
Estado, “dejar la obediencia” y 
plantear reformas creativas, demo-
cráticas y emancipadoras en una 
globalización alternativa, no sólo 
de mercado, sino de conocimien-
to, a través de la actualización en 
la implementación de las TICs y de 
nuevas pedagogías contrahegemó-
nicas, enfatizando en la construc-
ción de un verdadero sentido de 
lo público, enraizado en una sólida 
cultura política, en la producción 
de conocimiento en y para con-
textos reales, incluidas relaciones 
internacionales de equidad (redes 
transnacionales alternativas y soli-
darias).

La utopía: apuestas 
en clave humana

Una educación básica con docen-
tes formados para que posibilite el 
descubrimiento y desarrollo del 
adentro, que rescate el sentido 
de lo Humano, debe convalidar 
El Sentir y el Ser, como princi-
pio primero de humanidad, en 
el entendido de que “Hacer fi-
losofía de la educación es en el 
más estricto sentido pragmático 
introducir un nuevo orden de 
concepciones que lleven a nue-
vos modos de acción” como afir-
ma Dewey, citado por el Doctor 
Guillermo Hoyos en su ensayo 
Comunicación, educación y ciu-
dadanía. (Hoyos, 2007: 16).

Las claves propuestas del sentir, 
pensar y transformar la educa-
ción, para hacer una Colombia 
más humana, requiere también 
una transformación de las facul-
tades de educación que ofrecen 
programas de formación de do-
centes, o sea, que a la par que se 
diseña e implementa un plan que 
parta desde la educación inicial, 
pasando por la básica primaria, 
hasta los primeros semestres de 
educación superior, transversales 
a las diferentes asignaturas o dis-
ciplinas del saber, sin importar el 
orden serían:

Primera clave: Descubrimiento, 
reconocimiento y desarrollo pleno 
del adentro (sentidos, emociones, 
imaginación, memoria individual y 
colectiva, inteligencias, estructuras 
mentales y de pensamiento, habili-
dades básicas y superiores de pen-
samiento.

Segunda clave: Decolonización 
del afuera europeizado (Contexto 
histórico-social, contexto multicul-
tural, étnico y lingüístico, contexto 
económico y político, contexto jurí-
dico).

Tercera clave: Interculturalidad 
para la inclusión del bilingüismo y 
las Tics con sentido crítico.

Consideraciones generales
El planteamiento pedagógico pro-
puesto comienza por reconocer la 
magnitud y la complejidad de la 
diversidad cultural, étnica, lingüís-
tica y de prácticas sociales y corpo-
rales, por lo tanto de los múltiples 
horizontes de saberes de los unos 
y los otros, ya sean habitantes ur-
banos o rurales, que necesitan ser 
estudiados desde otros enfoques y 
concepciones que fracturen o des-
quebrajen las rancias disposicio-
nes administrativas y académicas 
(inscritas igualmente en el modelo 
hegemónico, excluyente y rendi-
miento de la inversión).

La reconceptualización de las 
tendencias pedagógicas, su ale-
targada o mecánica aplicación 
replantea también el asumir la 
diversidad como eje fundamental 
para comprender las caracterís-
ticas de las comunidades, como 
colectividades híbridas y singula-
res que vienen elaborando otras 
propuestas de vida y educación 
por fuera del sistema educativo 
formal y que la academia las ig-
nora o las invisibiliza a nombre de 
la razón.

El reconocimiento de la plurietni-
cidad y de la multiculturalidad con 
base en la asimilación de la diferen-
ciación positiva, como elemento 
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estructural de la identidad nacio-
nal, encuentra en la práctica barre-
ras históricamente cimentadas.

Traer a la práctica social este de-
bate presupone entonces, des-
bordar el discurso tradicional e 
involucrar al sistema educativo en 
el desarrollo de un proceso com-
prometido con la formación inte-
gral de las nuevas generaciones 
a partir de la materialización y el 
cumplimiento de estos principios 
constitucionales pluralistas y de-
mocráticos.

El discurso académico, transmiti-
do en la práctica educativa no ha 
escapado a estas manipulacio-
nes y por el contrario se han con-
solidado como vehículos para 
la reproducción de los inventa-
dos “estereotipos universales” 
de cultura, civilización, orden, 
cuerpo, lenguaje y estética, que 
abonan la perpetuidad del co-
lonialismo, condenando a más 
de media humanidad al también 
inventado tercermundismo. La 
decolonización del mundo, em-
pezando por la liberación de los 

sujetos y sus voluntades impli-
ca entonces, construir un nuevo 
discurso pedagógico, partiendo 
de la deconstrucción de los sa-
beres producidos por las gran-
des civilizaciones colonialistas, 
a través de un proceso pedagó-
gico de reconocimiento y asimi-
lación de los sujetos y de sus cul-
turas negadas históricamente, 
que permita construir un nuevo 
cuerpo de saberes que sintetice 
la diversidad y la haga aplicable 
en una convivencia armónica y 
democrática.
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Resumen 
La exposición que sigue se centra 
en el aspecto metodológico y apli-
cado al ámbito universitario, esto 
teniendo en cuenta que la edu-
cación personalizada no es algo 
utópico, sino una realidad que ha 
demostrado ser efectiva en mu-
chas instituciones de educación 
superior a nivel iberoamericano 
para cuestionar y superar la actual 
sociedad deshumanizante, con-
siderando igualmente, que como 
estilo, la educación personalizada 
hace referencia a una forma de ser 
educador y de enseñar, al mismo 
tiempo, a un modo de ser educan-
do y de aprender.

Todo se fundamenta en la descrip-
ción, el análisis y la reflexión, tra-
tando los conceptos juiciosamen-
te, para llegar a consolidar la teoría 
deseada desde un enfoque filosófi-
co y pedagógico.

Los resultados muestran los retos 
correspondientes a la singularidad, 
la autonomía y la apertura; se fina-
liza con el papel protagónico del 
estudiante y los rasgos fundamen-
tales de la actitud del docente. 
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Abstrac
The following presentation focuses 
on the methodological and applied 
aspects of the university setting, ta-
king into account that personalized 
education is not a utopian concept, 
but a reality that has proven effec-
tive in many higher education ins-
titutions throughout Latin America 
in challenging and overcoming the 
current dehumanizing society. It 
also considers that, as a style, per-
sonalized education refers to a way 
of being an educator and teaching, 
simultaneously, a way of being an 
educator and learning.

Everything is based on description, 
analysis, and reflection, judiciously 
addressing the concepts to con-
solidate the desired theory from 
a philosophical and pedagogical 
perspective.

The results show the challenges co-
rresponding to uniqueness, auto-
nomy, and openness; it concludes 
with the central role of the student 
and the fundamental features of 
the teacher’s attitude.

Palabras claves: educación per-
sonalizada, docencia universitaria, 
metodología, pedagogía.

Key words: personalized educa-
tion, university teaching, methodo-
logy, pedagogy.
 

Introducción
Armónicamente, la educación per-
sonalizada asume al sujeto en la 
armonización de la clausura en sí 
mismo y en la apertura al mundo, 
puede entenderse como un estilo 
educativo en donde convergen to-
das las dimensiones del ser huma-
no dentro de un proceso continuo 
de formación personal, idea que 
concuerda con la tendencia actual 
para el desarrollo humano funda-
mentada en los procesos de indivi-
duación y socialización (Buitrago y 
Amaya, 2000).

Dicho estilo está basado en la fi-
losofía del personalismo y en una 
pedagogía abierta y activa, consi-
derando al hombre como un suje-

to dinámico frente a un mundo de 
realidades objetivas respecto del 
cual ocupa un plano superior de 
dignidad (Sastoque, 2010). “Gloria 
E. Alvarado G.” <edith.alvarado@
unilibre.edu.co>Igualmente, se 
identifican los aspectos esenciales 
del ser personal que se deben tener 
en cuenta, es decir, los principios 
de singularidad, autonomía y aper-
tura con sus peculiares exigencias. 
Estos principios tienen carácter 
integrador, otorgando unidad y ar-
monía a las múltiples acciones y 
dimensiones del hecho educativo 
(Ospina, 2020).  

La educación personalizada es una 
ayuda a las personas para que lle-
guen a ser cada vez más originales, 
libres, activas, equilibradas, dueñas 
de sí mismas, aptas para la convi-
vencia pacífica, capaces de domi-
nar las cosas y mantener su vida 
trascendente; espíritu pedagógico 
que tiende al desarrollo de la per-
sona que es cada quien para que 
llegue a ser más ella misma (Vélez, 
1990); así recuerda a los educado-
res la imposibilidad de hacer verda-
dera educación si ésta no se basa 
en una filosofía del ser humano 
que lo considere en su total com-
plejidad.

Retos en la singularidad
Se entiende la singularidad no solo 
como la separación real y diferen-
ciación numérica de la persona, 
sino como la distinción cualitativa 
en virtud de la cual, cada quien es 
una realidad irrepetible Luego, la 
educación se realiza en cada per-
sona de acuerdo con sus propias 
características, atendiendo a las di-
ferencias individuales y con énfasis 
en la excelencia personal. 

La manifestación dinámica de la 
singularidad es la originalidad, 
conjunto de características que 
confieren a cada ser humano una 
forma propia de actuación. Así se 
llega a comprender que la meto-
dología personalizada en el ámbito 
universitario, solicita la singulari-
dad del docente y del estudiante, 
ya que solo en el conocimiento de 
sus posibilidades, oportunidades, y 

limitaciones, las partes hallan mo-
tivación para ser, crecer y proyec-
tarse mancomunadamente.

Del docente exige creatividad en 
el uso de estrategias pedagógicas 
que permitan el reconocimiento 
de los educandos como personas 
con conocimientos, capacidades y 
sentimientos, derivándose estilos 
de aprendizaje, modos de ser, nive-
les de desarrollo intelectual, social, 
etc. (Ocampo, 2005). Entre tanto, el 
educando marca su propio ritmo 
organizando el tiempo para elabo-
rar estrategias de aprendizaje, por 
ende, aumentar su confianza para 
hacer realidad su proyecto perso-
nal de vida. Luego, el objetivo de 
la educación universitaria, desde la 
singularidad personal, es concien-
tizar al estudiante de sus potencia-
lidades, oportunidades y limitacio-
nes. 

Esto implica rechazo a la uniformi-
dad y da vía libre a la adaptación 
rítmica de cada quien. La educa-
ción personaliza es aquella que 
desarrolla la iniciativa del alumno 
y la capacidad de dar respuestas 
propias e innovadoras a los pro-
blemas de la vida; tiene la con-
vicción de la persona como ser 
creativo; entonces, hablar de edu-
cación personalizada y de creati-
vidad es decir una misma idea dos 
veces.

Retos en la autonomía
La autonomía es la capacidad de 
pensar por sí mismo y tomar deci-
siones libres a partir de la reflexión 
crítica; se trata de un aspecto funda-
mental en la formación universita-
ria, requiriendo maestros abiertos 
para asimilar cambios y modalida-
des educativas con metodologías 
innovadoras. Así, el maestro pro-
picia el desarrollo de la reflexión, 
interpretación, argumentación y 
proposición, como competencias 
fundamentales en la resolución de 
problemas y la toma de decisiones; 
esto posibilita en los estudiantes el 
desarrollo de capacidades para di-
rigir sus destinos y responsabilizar-
se de sí mismos. 
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La libertad de iniciativa, elección y 
aceptación, son acciones que sinte-
tizan la formación de la autonomía 
en el ser humano bajo la persona-
lización educativa. Luego, el maes-
tro en el ámbito universitario debe 
fomentar en los estudiantes altos 
grados de compromiso personal 
frente al proceso educativo, pues 
esto los acerca al desempeño pro-
fesional posterior (Bain, 2007); en 
ello, el conocimiento y valoración 
de la realidad son prerrequisitos, ya 
que no es posible llegar a un ejer-
cicio adecuado de libertad en au-
sencia de referentes cognoscitivos 
y axiológicos. Aquí subyace la justi-
ficación más válida de la atención a 
lo cognitivo, ético y moral del hom-
bre, a través de las áreas de conoci-
miento y la evaluación. 

Retos en la apertura 
La apertura implica participación 
y comunicación en todos los nive-
les de relación, solicitando de la 
persona actos propios y básicos 
como salir de sí, comprender, deci-
dir, asumir, dar y ser fiel. Por ende, 
la educación universitaria no debe 
ceñirse únicamente al individuo, 
pues la persona sólo se desarrolla 

purificándose incesantemente de 
lo individual que hay en ella (Mou-
nier, 2006). 

En esta situación se acaban las 
ideologías que justifican la nega-
ción, el control y la manipulación. 
No es cosa abstracta, es un modo 
particular de vivir juntos en coor-
dinaciones del hacer y emocionar 
(Maturana, 1998). En ese sentido, la 
metodología personalizada impli-
ca saber escuchar con el cerebro, 
los sentidos y el corazón, requirien-
do observar el mundo desde la rea-
lidad del otro empáticamente. 

La confianza es básica en la meto-
dología personalizada, actitud legi-
timada por las personas implicadas 
en la relación como una aceptación 
incondicional para crecer, construir 
y desarrollar conocimientos, acti-
tudes y valores. Confiar es sinóni-
mo de creer, depositar fe en algo o 
en alguien tomando como base el 
buen concepto. 

Parra (2008) resume el asunto co-
municativo en la educación, como 
una interacción humana entre 
maestro y alumno que consiste en 

poner algo en común y tomar parte 
mediante un cause establecido por 
un tipo de relación (asesoría) y una 
puesta en común participativa (ac-
ción perfectiva). Significa esto, que 
el educador renuncia a ser fuente 
única de información para conver-
tirse en un facilitador dinámico en 
la construcción de conocimiento 
a partir de un trabajo pedagógico 
concertado. 

Su perfil profesional incluye el ma-
nejo de las nuevas tecnologías, ca-
pacidad para trabajar en equipo y 
habilidad para auto-capacitarse, 
esto le permite mostrarse como 
persona tolerante y activa ex-
presando lo que siente y piensa, 
igualmente optando, decidiendo, 
asumiendo éticamente sus sue-
ños, sin anarquía, ni egoísmo; tiene 
claridad ideológica y sensibilidad 
humana sin confundir el orden con 
la uniformidad, ni la autoridad con 
el autoritarismo (López y Ospina, 
2021).

Para educar en y para la apertura, 
es necesario desarrollar la capaci-
dad comunicativa y expresiva en 
todas sus formas y niveles, porque 
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en principio, todas se encuentran potencialmente en el estudiante 
y a veces la universidad las frustra. En la educación personalizada 
se entiende la socialización como el proceso de ayudar a preparar 
al alumno para desempeñar su papel en la sociedad con idoneidad 
profesional. Para fomentar dicho proceso en el espacio universitario, 
se debe recurrir a frecuentes prácticas coequiperas, en las que cada 
quien aporta significativamente a la tarea total 

Actitud discente
En relación con la actividad del estudiante universitario, es muy im-
portante tener en cuenta la motivación, que es una exigencia de todo 
aprendizaje eficaz. Deben integrarse los intereses espontáneos con 
los estímulos externos, y para que los programas motiven, deben te-
ner en cuenta la capacidad real de los alumnos y el significado que 
para su vida profesional tengan los contenidos. Si el papel del alum-
no es la realización educativa, el papel del profesor es la intervención 
educadora; con esto se pone de relieve, junto al protagonismo de los 
alumnos, la responsabilidad del profesor en la selección de los me-
dios educativos y el modo más adecuado de utilizarlos. (Carrasco, 
2007).

Más allá, se consolidan las capacidades básicas que se esperan de 
los estudiantes universitarios para su buen desempeño académico 
y su proyección profesional, que según Cogollo (2012), se ubican 
en la asimilación y solidez consiente de conocimientos y experien-
cias, la formación de habilidades para la solución de problemas, la 
formación de hábitos efectivos de estudio y el desarrollo de com-
petencias prácticas relacionadas con su saber específico; para re-
forzar la idea del protagonismo del estudiante y su desarrollo pro-
fesional futuro, es objetivo importante desarrollar la capacidad de 
aprender a aprender, esto para garantizar educación permanente y 
adaptación a las circunstancias cambiantes del mundo.

Conclusiones
En una educación universitaria y personalizada, se entienden como 
retos metodológicos, aquellas acciones que debe asumir el docente 
en la praxis educativa y corresponden al desarrollo personal del edu-
cando. Dichos retos tienen relación ineludible con las notas esencia-
les de la persona, ya que una educación será tanto más personaliza-
da, cuanto con más pureza se utilice la metodología en respuesta a 
los principios fundamentales de singularidad, autonomía y apertura; 
para ponerlos en práctica, se requieren cambios en la organización y 
en el aprendizaje con nuevas técnicas de trabajo; cuestiones meto-
dológicas inherentes a la docencia.  

Así, la educación personalizada propone nuevos tipos de organiza-
ción, distintos de la escuela graduada tradicional y más acordes con 
las peculiaridades de cada alumno; esto es sin duda un indicador de 
alta calidad en los procesos educativos al interior del ámbito univer-
sitario, ya que se toma en cuenta al estudiante en su esencia alejan-
dose de las prácticas masificadoras; con ello se está contribuyendo 
sustancialmente a formar profesionales más idóneos y con un mar-
cado compromiso social.
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Resumen: 
El ser humano, por su naturaleza 
social, necesita comunicarse para 
convivir, aprender y desarrollarse. 
En este proceso, el lenguaje cumple 
un papel central; por ello, enseñar 
a leer y escribir desde los prime-
ros años escolares es fundamental 
para el desarrollo integral de los 
niños. La adquisición de estas ha-
bilidades no solo sienta las bases 
para su futuro académico, sino que 
también promueve su crecimiento 
cognitivo, social y emocional. Este 
proyecto surge a partir de la obser-
vación de ciertas dificultades en el 
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aprendizaje de la lectoescritura, 
como problemas en la grafomotri-
cidad, la direccionalidad o la co-
nexión entre fonemas (sonidos) y 
grafías (letras).

Frente a esta problemática, se pro-
pone implementar una estrategia 
que combine el juego —actividad 
natural en la infancia— con el uso 
de tecnologías digitales a través de 
la gamificación, buscando hacer 
del aprendizaje una experiencia 
más atractiva, dinámica y significa-
tiva que motive a los niños y poten-
cie sus habilidades.

Palabras clave: lectoescritura, 
educación infantil, aprendizaje ba-
sado en el juego, TIC (Tecnologías 
de la información y la comunica-
ción), gamificación.

Abstract
Human beings, by their social na-
ture, need to communicate in order 
to live together, learn, and develop. 
Language plays a fundamental role 
in this process; therefore, teaching 
reading and writing from the early 
school years is essential for the 
comprehensive development of 
children. Acquiring these skills not 
only lays the foundation for their 
academic future but also promotes 
their cognitive, social, and emotio-
nal growth.

This project emerged from obser-
ving difficulties in learning to read 
and write, such as issues with gra-
phomotor skills, directionality, or 
the lack of connection between 
phonemes (sounds) and graphe-
mes (letters). In response, this pro-
posal aims to implement a strategy 
that combines play, a natural ac-
tivity in childhood, with the use of 
digital technologies through gami-
fication, to make learning a more 
engaging, dynamic, and meanin-
gful experience that motivates chil-
dren and enhances their literacy 
skills.

Keywords: literacy, early childhood 
education, play-based learning, ICT 
(information and communication 
technology), gamification.

Introducción
Considerando que el ser huma-
no es un ser social por naturaleza 
y que para relacionarse con otros 
necesita un sistema de comunica-
ción, en el cual emplea el lenguaje, 
entendido este según De Saussure 
(1945) como un sistema de signos 
<<visuales, auditivos, escritos>> 
que al combinarse forman men-
sajes; resulta necesario desde la 
práctica docente, desarrollar es-
trategias que fortalezcan este pro-
ceso. Es aquí donde se presenta la 
lectoescritura que, según Montea-
legre (2006) se entiende como la 
conexión entre las habilidades del 
lenguaje, la lectura y la escritura, 
las cuales se relacionan y depen-
den de forma inevitable entre sí. Tal 
como lo señala el Ministerio Nacio-
nal de Colombia (2016), la lectura y 
la escritura son competencias fun-
damentales que les permite a los 
estudiantes relacionarse con una 
gran variedad de textos y contex-
tos, lo que les facilita su proceso 
de aprendizaje. Así mismo Bravo 
Mendoza & et. Al (2025) recalca que 
la lectoescritura no solo facilita la 
comprensión de textos y la expre-
sión escrita, sino que también pro-
mueve el desarrollo cognitivo, la 
memoria, el razonamiento lógico y 
la concentración. 

De modo que la adquisición de la 
lectoescritura en el periodo de la 
primera infancia constituye un pi-
lar fundamental para el desarrollo 
educativo y por supuesto personal 
de los individuos. Sin embargo, en 
la actualidad, en muchos contextos 
educativos, persisten métodos de 
enseñanza tradicionales que resul-
tan ineficientes. Por ello la proble-
mática central radica en abarcar 
las dificultades que presentan los 
niños para desarrollar adecuada-
mente las habilidades de lectura 
y escritura, implementando el jue-
go y las TIC; como herramientas 
didácticas que permitan una in-
troducción a la lectura y escritura 
más lúdica, significativa y motiva-
dora. Surgiendo así el interrogante 
¿Cómo fortalecer las habilidades 
de lectoescritura a través del juego 
y las TIC en el grado segundo de la 

institución Liceo Alberto Merani? 
En el marco del proyecto Letras en 
movimiento se plantea entonces: 1. 
Analizar las dificultades en lectoes-
critura de la población de estudio 
2. Diseñar una cartilla digital que 
cuente con herramientas tecnoló-
gicas para apoyo educativo a nivel 
lectoescritor en la primera infancia. 
3. Implementar la cartilla digital 
como proceso complementario a 
la lectoescritura.

Desarrollo
Adquirir habilidades lectoescrito-
ras en los primeros grados escola-
res es esencial para el desarrollo in-
tegral de los niños, pues sienta las 
bases de su aprendizaje y fomenta 
su crecimiento cognitivo, social y 
emocional. Palacios (2021) sostie-
ne que la primera infancia consti-
tuye la etapa evolutiva más impor-
tante del ser humano, ya que las 
experiencias vividas en estos años 
son determinantes para el desa-
rrollo posterior. En la misma línea, 
Montealegre (2006) afirma que el 
lenguaje debe adquirirse durante 
los primeros años de vida, dado 
que permite a los niños comunicar-
se eficazmente y acceder al conoci-
miento a medida que crecen.

La integración de las TIC en los pro-
cesos educativos permite persona-
lizar el aprendizaje, incrementar la 
motivación y promover la partici-
pación de los niños. Las TIC com-
prenden el conjunto de recursos, 
herramientas, programas informá-
ticos, aplicaciones, redes y medios 
que posibilitan la recopilación, 
procesamiento, almacenamiento 
y transmisión de información (Ley 
1341, 2009). Por su parte, Winnico-
tt (1982) define el juego como una 
“experiencia siempre creadora y 
una forma básica de vida” (p. 75). 
En este contexto, la articulación 
entre juego y tecnología busca 
crear un ambiente de aprendizaje 
estimulante, que favorezca el desa-
rrollo progresivo de las habilidades 
lectoescritoras, esenciales para la 
comunicación y el desempeño aca-
démico.
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La investigación se enmarca en un 
enfoque cualitativo, de carácter 
aplicado y documental, orientado 
a mejorar la enseñanza y el apren-
dizaje de la lectoescritura en la pri-
mera infancia, centrado en el grado 
segundo, compuesto por 26 estu-
diantes con edades comprendidas 
entre los 6 a 8 años de la institución 
Liceo Alberto Merani. La muestra 
fue seleccionada por conveniencia, 
abarcando la totalidad del grupo 
que presentaba dificultades en el 
proceso de lectoescritura.  La in-
vestigación aplicada según Padrón 
(2006) hace referencia a aquel tipo 
de estudios científicos orientados 
a resolver problemas concretos y 
prácticos de la sociedad.  En este 
caso se busca que mediante la 
aplicación del juego y las TIC, la in-
troducción a los procesos de lecto-
escritura sea cómoda y entretenida 
para los niños, de modo que, no se 
provoque en ellos un sentimiento 
de frustración que genere bloqueos 
en el aprendizaje. 

El diseño y procedimiento de la in-
tervención se origina a partir de la 
observación de dificultades en: gra-
fomotricidad y espacio, un número 

significativo de estudiantes pre-
sentó un inadecuado manejo del 
renglón (trazos irregulares, letras 
flotantes o que no respetan los lími-
tes); problemas de direccionalidad 
(escritura en espejo, inversión de 
letras como ‘b’ por ‘d’) y, en algunos 
casos, signos de disgrafía (escritura 
ilegible o muy forzada). También se 
presentan problemas fonológicos y 
de codificación, ya que se identifi-
có la confusión de fonemas con sus 
respectivas grafías (ej. ‘c’ por ‘s’, ‘g’ 
por ‘j’). Adicionalmente, varios ni-
ños mostraron dificultad para pro-
nunciar sílabas trabadas (ej. /pr/, /
fl/, /cr/), lo que se refleja directa-
mente en errores de escritura (omi-
sión o sustitución de consonantes 
en estas sílabas).  Diseño de la car-
tilla digital: Enlace

La cartilla digital cuenta con una 
extensión de 34 páginas y se or-
ganiza en tres secciones: páginas 
web, aplicaciones y recursos des-
cargables. Cada herramienta pre-
senta su objetivo pedagógico, las 
competencias que fortalece, una 
imagen ilustrativa de su interfaz 
y el enlace correspondiente. Esta 
estructura permite a docentes y 

familias explorar y aplicar los recur-
sos de forma práctica y contextua-
lizada. Estas herramientas pueden 
contribuir significativamente al for-
talecimiento de habilidades de lec-
toescritura, mediante actividades 
como: asociación de imágenes con 
palabras, identificación de letras y 
sonidos, formación de palabras, 
comprensión lectora básica, y ejer-
cicios de secuenciación narrativa, 
así como también nociones bási-
cas de sintaxis. La implementación 
de estos recursos digitales, enmar-
cados en la gamificación, generan 
un entorno de aprendizaje más 
dinámico, motivador y adaptado a 
las necesidades de los estudiantes.

Discusión
La integración del juego y las TIC 
(evidenciado por la alta acepta-
ción en la encuesta de percepción) 
bajo la metodología activa de la 
gamificación, es fundamental para 
transformar la enseñanza de la lec-
toescritura. Esta metodología pue-
de no solo mejorar las habilidades, 
sino también aumentar la motiva-
ción de los niños, haciendo que el 
aprendizaje sea un proceso activo y 
placentero. Por lo que se hace via-

https://www.canva.com/design/DAGhwcFO3AA/_3Wbur1O4LN0e4LNBYlYSw/edit
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ble y necesario promover la incorporación formal de recursos TIC 
en el currículo de la primera infancia.

De manera tal que el diseño de la cartilla digital representa un apor-
te significativo para la práctica pedagógica en el ámbito de la lec-
toescritura en la primera infancia, respondiendo a las necesidades 
reales del aula en la era digital. Su estructura permite a docentes y 
padres acceder de forma rápida y efectiva a distintos materiales, 
optimizando tiempos de búsqueda y mejorando la calidad de los 
procesos educativos al ofrecer propuestas alineadas con objetivos 
concretos y competencias específicas, además de situar al estu-
diante en el centro del proceso. En un contexto donde la innova-
ción educativa es indispensable, esta cartilla se presenta como una 
respuesta concreta, accesible y de alto valor pedagógico.

Por otro lado, la implementación del taller inicial permitió, en pri-
mer lugar, evaluar la capacidad de los niños para manipular las 
unidades sonoras del lenguaje, siendo esta una habilidad esencial 
para la posterior asociación fonema-grafema. Además, se midió la 
capacidad del estudiante para procesar información de un texto 
continuo (lectura) y estructurar respuestas coherentes por escrito 
(escritura), evaluando así la producción escrita al revisar las res-
puestas en el cuaderno, observando el manejo del renglón, la direc-
cionalidad y la coherencia de las oraciones. Se evaluó también la 
capacidad del estudiante para aplicar reglas de la lengua, es decir, 
cómo el estudiante organiza las palabras para que la oración tenga 
un sentido lógico y coherente, puesto que un dominio sintáctico es 
fundamental para la producción de textos complejos en el futuro.

Esta investigación es un llamado a cambiar el “cómo” enseñamos 
a leer y escribir. Si el mundo es cada vez más digital y el juego es el 
lenguaje natural de la infancia, ¿cómo podemos asegurar la soste-
nibilidad de estos modelos innovadores en las aulas para construir 
un futuro lector y escritor sólido?

Conclusiones
El proyecto “Letras en movimiento”, demuestra que la integración 
de estrategias lúdicas y tecnológicas en el proceso de enseñanza 
de la lectoescritura potencia significativamente la motivación y el 
aprendizaje en la primera infancia. El uso del juego como herra-
mienta pedagógica, combinado con recursos digitales interactivos, 
favorece el desarrollo integral de los niños y responde a los retos 
de la educación en la era digital. De igual forma, se concluye que 
las TIC, utilizadas de manera intencionada y pedagógicamente 
fundamentada, son aliadas clave para fortalecer las competencias 
comunicativas desde los primeros años. La cartilla digital propues-
ta constituye un instrumento innovador que puede ser replicado 
en otros contextos educativos, contribuyendo así a una educación 
más equitativa, significativa y centrada en el estudiante.
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De mi tierra a las letras: 
una apuesta a la lecto-
escritura en la ruralidad

Abstract
This file describes traditional work-
shop books efficacy of schooltea-
ching in reading and writing skills 
for rural areas children. Looking for 
an improvement on learning pro-
cess related to reading and writing 
skills, it is proposed to base their 
process on a acquainted langua-
ge related to daily children life and 
routine. To use standard workshop 
material, not linked to children real 
experiences, their slang and local 
vocabulary, creates a gap which 
make way difficult for child to de-
velop their reading and writing 
skills. This review has as it’s target 
to identify language appropriation 
through words and terms related 
to child’s cultural habits and expe-
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Resumen 
Este documento analiza la eficacia 
de las cartillas tradicionales para la 
enseñanza de la lectoescritura en 
niños de contextos rurales. Con la 
finalidad de fortalecer el aprendiza-
je de la lectoescritura, se propone 
que el proceso de alfabetización 
debe basarse en un lenguaje próxi-
mo y pertinente al léxico y la reali-
dad cotidiana de los niños.

El uso de materiales estandari-
zados, ajenos a las experiencias 

reales y significativas del contexto 
de cada niño, sus modismos y vo-
cabulario rural, crea una barrera 
que dificulta la comprensión y el 
desarrollo de habilidades lectoras 
y escritoras. Con esta revisión se 
pretende identificar la apropiación 
del aprendizaje desde las palabras 
y conceptos que ya tienen signi-
ficado cultural y vivencial para el 
niño, facilitando la conexión entre 
el lenguaje oral conocido y el có-
digo escrito. Buscando un enfoque 
pedagógico que valore e integre la 
propiedad lingüística rural como 
herramienta fundamental para el 
aprendizaje experiencial y efectivo.

Palabras clave: lectura, escritura, 
rural, educación, infancia.
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riences, turning connection bet-
ween spoken and written language 
easier, seeking for pedagogic pers-
pective which gives rural spoken 
habits its value to make it a main 
tool for an effective learning way.

Key Word: reading, writing, rural, 
education, childhood.

Introducción
El lenguaje es la herramienta indis-
pensable que permite al ser huma-
no constituirse como un ser indi-
vidual además de poder explorar 
su realidad natural y socio cultural 
ubicándolo como constructor y 
transformador de la misma. Peral-
ta Montecinos, J., (2000).  Menciona 
“En la medida en que el lenguaje 
se va aprendiendo opera un com-
ponente cognitivo, de manera que, 
si se tiene cierto conocimiento del 
mundo, se tiene cierto conocimien-
to de las propias ideas, como tam-
bién, suposiciones acerca de las 
ideas de los demás” (p 55)

Sin embargo, el proceso lectoescri-
tor en las comunidades rurales es 
deficiente debido a la falta de ma-
teriales de calidad y culturalmente 
significativos para los niños, debi-
do a estos factores se evidencia el 
uso de estrategias y herramientas 
tradicionales en la enseñanza de la 
lectura y la escritura generando di-
ficultad en el aprendizaje.

Desarrollo
Paulo Freire Pedagogo y educador 
en uno de sus escritos nos habla a 
cerca de la adquisición de identi-
dad mediante los procesos educa-
tivos mencionando: “Queda clara 
la importancia de la identidad de 
cada uno de nosotros como suje-
to, ya sea como educador o edu-
cando, en la práctica educativa. Y 
de la identidad entendida en esta 
relación contradictoria que somos 
nosotros mismos entre lo que here-
damos y lo que adquirimos” citado 
por (Quiñones, N., & Agudelo Cely, 
N. 2008) (p. 225).

La lectoescritura es un proceso 
fundamental en el desarrollo in-
fantil. A los 6 y 7 años, los niños se 

encuentran en una etapa crucial 
de transición hacia una lectura y 
escritura comprensiva y fluida. Sin 
embargo, diversos factores pue-
den afectar este proceso. En el 
aula observada, se evidenciaron 
varios elementos que obstaculizan 
el avance de los estudiantes, como 
un número elevado de alumnos 
que dificulta la atención a las ne-
cesidades individuales y un mé-
todo de enseñanza poco flexible. 
Identificándose su vocabulario li-
mitado, incapacidad de construir 
frases sencillas y limitación para 
seguir instrucciones básicas. Es 
importante resaltar que cada niño 
tiene su propio ritmo, sin embargo, 
la existencia de estas característi-
cas refleja la existencia de barreras 
pedagógicas que impiden un pro-
ceso lingüístico.

El método principal utilizado, se 
basa en cartillas como “Nacho, Co-
quito, leo”, ha demostrado ser poco 
efectivo para promover un apren-
dizaje significativo. Estas cartillas, 
a pesar de su amplia utilización, 
presentan contenidos repetitivos, 
mecánicos y poco atractivos para 
los niños, además de incluir voca-
bulario ajeno a su contexto. A pe-
sar de las adaptaciones tecnoló-
gicas, el contenido de las cartillas 
permanece prácticamente inalte-
rado, desvinculándose de las rea-
lidades actuales de los estudian-
tes. Nacho sigue intacto como 
en su primera edición. La cartilla 
se adapta a nuevos recursos tec-
nológicos, como el computador, 
pero no se transforma en las pá-
ginas internas frente a otras reali-
dades de los infantes. Nacho es po-
lifacético a pesar de que el texto es 
el mismo formato, las mismas imá-
genes, los mismos silabeos. (Mena, 
M. I.,2018)

La comunicación se expresa de for-
ma oral, escrita o gestual es por ello 
por lo que la lectura y la escritura 
con dos procesos fundamentales 
en nuestro diario vivir y según una 
investigación realizada en la Uni-
versidad de la sabana, revelo que 
le 60 por ciento de los niños que 
ingresan al sistema escolar en la 

primera etapa tiene problemas de 
lectoescritura, por lo que propuso 
un “revolcón” en el método de en-
señanza. Tomado de (Caracol Ra-
dio, 2007). 

Es necesario dar un revolcón al mé-
todo de enseñanza de la lectoescri-
tura en el cual se identifiquen los di-
ferentes ritmos de aprendizaje en el 
cual se implementen herramientas 
y estrategias que correspondan las 
necesidades de cada estudiante en 
el cual logren experimentar amor y 
curiosidad hacia la lectoescritura 
obteniendo éxito en su aprendiza-
je y así obtener mayor autoestima 
y motivación para su aprendizaje. 
En el proceso enseñanza- aprendi-
zaje de la lectura y escritura no solo 
debe ser participe el estudiante, 
él es el constructor de su conoci-
miento, pero los padres y docentes 
cumplen un papel fundamental en 
este proceso es por ello importante 
involucrarlos y enamorarlos a cerca 
de la lectoescritura. Steiner (1981) 
nos recuerda que “leer es tradu-
cir”, que “comprender es traducir”, 
por lo tanto, como educadores nos 
cabe la tarea de “cruzar límites” y 
de colocarnos en el lugar de “cru-
zadores de fronteras” (García Can-
clini, 2006) citado por (Gurevich, R. 
2009)

Para Freire la lectura no se alinde-
raba a la codificación de solo pa-
labras o del lenguaje escrito sino 
también a la decodificación de fo-
tos y diseños para freire leer impli-
ca de tres actos incluibles que son: 
Percepción critica, interpretación y 
reescritura. En otras palabras, el au-
tor describe la lectura como la rela-
ción entre la realidad y el lenguaje 
a través del respeto por la unidad 
dialéctica entre teoría y práctica 
(Freire,1989) citado por (Caviedes & 
Francisco, 2013).

Mas allá de solo enseñar a leer y es-
cribir es involucrar textos que pre-
senten la interacción entre pensa-
miento, lenguaje y realidad, lo que 
permitirá que como docentes ge-
nerar el compromiso en presentar 
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la lectura y la escritura en una comprensión entre 
el texto y el contexto social. Vincular directamente 
al niño con su realidad. 

Ken Goodman profesor emérito de lectura lin-
güística y cultura en la Universidad de Arizona. 
Nos habla de un modelo en donde los niños uti-
lizan el contexto y la estructura del lenguaje para 
comprender los textos, para él las estrategias que 
utiliza un lector son: predicción, inferencia, confir-
mación y corrección. Estas estrategias les permi-
ten a los lectores elaborar predicciones sobre lo 
que sigue en el texto y de esta manera construir su 
significado “Procesamiento constructivo” Identifi-
cando la lectura como proceso de elaboración y 
verificación de predicciones que llevarán al lector 
a la construcción de una interpretación. Brindarle 
al estudiante un entorno escolar- social en el que 
se desenvuelva y construya una teoría del mundo. 
(Peña, 2000). 

Conclusiones
Para concluir, es indispensable identificar las tra-
diciones culturales de la región y vocabulario co-
tidiano y también incorporar actividades lúdicas 
y participativas que estimulen el interés y la mo-
tivación de los niños. Al considerar tanto las expe-
riencias individuales de los estudiantes como los 
resultados observables de su progreso, este pro-
ceso podría generar un impacto positivo y sosteni-
do en su proceso de aprendizaje. Es indispensable 
reconocer que el enfoque no se limita a la simple 
combinación de métodos tradicionales y moder-
nos; se trata de una integración reflexiva y crítica 
que responde a las necesidades específicas de los 
estudiantes. 

Al adaptar la enseñanza a sus contextos culturales 
y experiencias personales, se crea un ambiente de 
aprendizaje más inclusivo y efectivo. Se presenta 
como una solución viable y necesaria para en-
frentar las dificultades de aprendizaje en el área 
de lectoescritura observadas. Este cambio de pa-
radigma no solo beneficiará a los estudiantes en 
su desarrollo académico, sino que también contri-
buirá a la formación de ciudadanos más críticos, 
creativos y conectados con su entorno. 
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Resumen
Este artículo describe una expe-
riencia pedagógica en la sede B del 
Colegio Fernando Mazuera Ville-
gas IED, donde el ajedrez se utiliza 
como estrategia para fortalecer el 
pensamiento computacional en la 
educación infantil. A través de sus 
reglas y desafíos, el ajedrez fomen-
ta la planificación, la resolución de 
problemas, el pensamiento lógico 
y la toma de decisiones, además de 
estimular la atención, la concentra-
ción y el razonamiento lógico-ma-
temático.

Este trabajo, incluye actividades 
lúdicas, materiales didácticos y jor-
nadas pedagógicas con la partici-
pación de docentes y familias, que 
favorecen el desarrollo de habili-
dades cognitivas, comunicativas, 
corporales y sociales en los estu-
diantes. Su impacto se refleja en el 
interés y motivación de los niños, 
así como en la mejora de su aten-
ción. Así mismo, los docentes han 
integrado el ajedrez en distintas 
áreas del currículo, mientras que 
las directivas impulsan su forma-
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ción pedagógica. El principal reto 
es consolidar su inclusión sistemá-
tica y sostenible en el plan de estu-
dios institucional.

Palabras clave: Ajedrez educativo; 
pensamiento computacional; edu-
cación infantil; innovación pedagó-
gica; aprendizaje lúdico.

Abstract
This article describes a pedagogical 
experience carried out at the “Cam-
pus B” of Colegio Fernando Mazue-
ra Villegas IED, where chess is used 
as a strategy to strengthen compu-
tational thinking in early childhood 
education. Through its rules and 
challenges, chess fosters planning, 
problem-solving, logical thinking, 
and decision-making, while also 
enhancing attention, concentra-
tion, and logical-mathematical rea-

soning. The project includes playful 
activities, didactic materials, and 
pedagogical workshops involving 
teachers and families, which pro-
mote the development of cognitive, 
communicative, physical, and so-
cial skills in students. Its impact is 
reflected in the children’s increased 
motivation and improved attention. 

Likewise, teachers have integrated 
chess into different curricular areas, 
and the school administration sup-
ports ongoing pedagogical training. 
The main challenge lies in consoli-
dating its systematic and sustaina-
ble inclusion within the institutio-
nal curriculum.

Keywords: Educational chess; com-
putational thinking; early childhood 
education; pedagogical innovation; 
playful learning.

Entre Juego 
y Pensamiento

El ajedrez ha trascendido su ca-
rácter de juego para convertirse 
en un recurso educativo de gran 
potencial. En la infancia, donde el 
aprendizaje surge de la curiosidad 
y el descubrimiento, este juego es-
tratégico se transforma en un espa-
cio para pensar, crear y compartir. 
Desde una mirada contemporánea, 
investigaciones recientes (Bers, 
2022; Kazakoff & Bers, 2021; Res-
nick, 2020) resaltan la importancia 
del pensamiento computacional 
como una forma de alfabetización 
digital y cognitiva en los primeros 
años, capaz de fortalecer la creati-
vidad, la resolución de problemas y 
el razonamiento lógico.

En el Colegio Fernando Mazuera 
Villegas IED, sede B, desde el año 
2014 se viene desarrollando una 
experiencia educativa que demues-
tra cómo el ajedrez puede ser una 
herramienta poderosa para el de-
sarrollo del pensamiento computa-
cional en niños entre los 5 y 9 años 
de edad. El proyecto nació como 
una iniciativa del programa 40 x 
40 de la Secretaría de Educación 
del Distrito, dirigida inicialmente 
a estudiantes con dificultades de 
convivencia. Con el tiempo, su im-
pacto positivo llevó a consolidarlo 
como un eje transversal del currí-
culo y una práctica institucional 
sostenida.

A través del ajedrez, los niños 
aprenden a planear, anticipar, to-
mar decisiones y resolver proble-
mas, habilidades que están en la 
base del pensamiento computa-
cional. Pero más allá de la lógica, el 
ajedrez ha sido un puente para for-
talecer la convivencia, la expresión 
y la creatividad en el aula

Cuando el tablero 
se vuelve aula

El pensamiento computacional es 
una habilidad esencial en el siglo 
XXI, pues permite a los individuos 
abordar problemas de manera sis-
temática y lógica, similar a cómo 
los programadores abordan la co-
dificación y la resolución de pro-
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blemas técnicos. Autores como 
Wing (2006) y Papert (1980) fueron 
pioneros en definir esta capaci-
dad, pero estudios recientes (Ro-
mán-González et al., 2020; Pérez-
Escoda & Rodríguez-Conde, 2021) 
han demostrado que su desarrollo 
temprano mediante el juego pro-
mueve funciones ejecutivas, razo-
namiento espacial y pensamiento 
algorítmico.

Desde la mirada de Piaget (1952) y 
Vygotsky (1978), el juego constituye 
una forma natural de aprendizaje, 
donde los niños internalizan con-
ceptos y desarrollan funciones cog-
nitivas superiores. El ajedrez, como 
mediación lúdica, permite conec-
tar el pensamiento abstracto con 
la acción concreta, promoviendo 
aprendizajes significativos y trans-
feribles a otros contextos. 

Jugar para aprender: 
Así se mueve el proyecto

El proyecto de ajedrez del Cole-
gio Fernando Mazuera Villegas ha 
evolucionado hacia una práctica 
pedagógica innovadora. A partir 
de 2021, se reorientó hacia el forta-
lecimiento del pensamiento com-
putacional, beneficiando a más de 
500 estudiantes. Las estrategias in-
cluyen actividades corporales, na-
rrativas, digitales y familiares que 
estimulan la atención, la memoria, 
la coordinación motriz y la resolu-
ción de problemas. El uso de pla-
taformas como Lichess.org, videos 
explicativos y talleres familiares ha 
fortalecido la autonomía y la cola-
boración. La observación sistemá-
tica y la aplicación de instrumentos 
simples (listas de cotejo y registros 
de desempeño) mostraron un au-
mento promedio del 25% en la 
atención sostenida y del 30% en 
la capacidad para anticipar movi-
mientos y estrategias, indicadores 
que evidencian el impacto positivo 
del ajedrez en el desarrollo cogniti-
vo y socioemocional.

Las piezas cobran vida
El proceso inicia con actividades lú-
dicas que facilitan el reconocimien-
to de las fichas, sus movimientos y 
valores. Los niños se convierten en 

piezas humanas, desplazándose 
en líneas rectas, diagonales o en 
“L”, como torres, alfiles o caballos, 
en un tablero gigante pintado en el 
patio escolar. Estas dinámicas for-
talecen la coordinación motora, el 
equilibrio, la orientación espacial y 
la concentración.

Entre cuentos y tableros
La literatura también hace parte de 
la metodología. Se utilizan cuentos 
y videos educativos que explican la 
historia y los movimientos de las 
piezas. Los niños recrean las histo-
rias con dibujos y representaciones 
teatrales, estimulando la imagina-
ción y la expresión oral.

Juegos tradicionales
 transformados

Con apoyo de padres y docentes, 
se han adaptado juegos tradicio-
nales de Colombia como la rana, el 
cucunuba y juegos de mesa como 
el concéntrese, los rompecabezas 
y el dominó, en donde se muestran 
las fichas de ajedrez y sus respecti-
vos valores.

Entre coordenadas y jugadas
Se plantean diferentes actividades 
utilizando los tableros y las fichas, 
enfocándose en el movimiento es-
pecífico de cada pieza. El proceso 

se inicia con el movimiento de las 
torres, seguido por los alfiles, la 
dama, los peones, los caballos y el 
rey. Con las tres primeras piezas, se 
desarrolla un juego de azar (en el 
que se requiere dados para fijar un 
camino y una dirección para llegar 
a la meta). Con los peones, los con-
trincantes deben capturar el mayor 
número posible de peones respe-
tando las reglas del juego original; 
con los caballos, se propone un jue-
go de persecución y captura; para 
reforzar la ubicación espacial y las 
jugadas estratégicas, se hacen lan-
zamientos de dados de ocho caras 
(uno con números y otro con letras) 
y se ubican las fichas en el tablero de 
juego  según lo que estos indiquen; 
así mismo se usa una lotería aje-
drecística en la que los estudiantes 
aprenden a ubicarse en el plano del 
tablero, identificando las coordena-
das que combinan letras y números 
(por ejemplo, f4, d5), lo que les per-
mite comprender que cada casilla 
tiene una posición única.

De esta manera, se fortalecen no-
ciones de orientación, lateralidad 
y pensamiento lógico-matemático, 
mientras el aprendizaje del ajedrez 
se convierte en una experiencia vi-
vencial, divertida y significativa.
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Del aula al entorno digital
Al centrar la enseñanza en el movimiento de las fichas como clave 
para entender la dinámica del ajedrez, los juegos anteriormente des-
critos, tienen sus propios videos explicativos de elaboración propia; 
este material de apoyo educativo, en época de pandemia y en la ac-
tualidad, se utilizan para exponer a padres de familia y docentes las 
estrategias de enseñanza del ajedrez: Video 1, Video 2, Video 3, Video 
4, Video 5, Video 6. Asimismo, la plataforma Lichess.org se ha incor-
porado como recurso didáctico digital, fomentando la autonomía y el 
pensamiento estratégico

Aprender jugando en familia
El proyecto incluye jornadas pedagógicas en las que los padres 
aprenden junto a sus hijos, compartiendo estrategias de enseñanza 
y fortaleciendo vínculos afectivos. Este trabajo colaborativo ha sido 
fundamental para consolidar el aprendizaje como experiencia com-
partida.

Aprendizajes que hacen Jaque Mate
La observación sistemática de los talleres y las voces de los docentes, 
padres y estudiantes han permitido reconocer avances significativos. 
Los niños demuestran mayor atención, concentración y razonamien-
to lógico, así como una mejora en la convivencia escolar. El ajedrez 
también ha despertado la curiosidad por aprender en otras áreas. 
Los docentes lo han vinculado con temas de matemáticas, lengua-
je y educación física, integrando el movimiento corporal y la lógica 
simbólica. Como destaca Bunge (2004), el pensamiento racional se 
cultiva a través de la acción estructurada; en este sentido, el ajedrez 
ofrece ese espacio de pensamiento disciplinado y creativo.

Como impacto que trasciende el aula, algunos estudiantes han desa-
rrollado habilidades destacadas en torneos, Intercolegiados, distrita-
les y nacionales. Uno de los primeros participantes (Daniel Malagón), 
que comenzó a jugar con siete años, hoy representa a la institución 
en competencias de alto nivel, demostrando cómo una propuesta 
pedagógica puede transformar trayectorias de vida.

El Ajedrez como camino para pensar
Esta experiencia demuestra que el ajedrez, más que un juego, es una 
herramienta educativa integral que permite articular cuerpo, mente 
y emoción. A través del movimiento, la interacción y la estrategia, los 
niños construyen pensamiento, fortalecen su autonomía y aprenden 
a convivir. El reto actual es consolidar su inclusión formal dentro del 
currículo y garantizar la formación docente para su enseñanza. El éxi-
to del proyecto radica en la creatividad y compromiso del profesora-
do, más que en los recursos materiales.

Como señala la UNESCO (2021), educar para el futuro implica cultivar 
el pensamiento crítico, la colaboración y la capacidad de imaginar 
soluciones. El ajedrez encarna estos principios, al invitar a cada niño 
a moverse con sentido, pensar antes de actuar y aprender de cada 
jugada.
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Educar desde 
el cuidado: la escuela 
como espacio para 
transformar la violencia

permitirá convertir la violencia en 
oportunidad de aprendizaje y la di-
ferencia en principio de conviven-
cia pacífica.

Palabras clave:  Convivencia, edu-
cación emocional, inclusión, peda-
gogía critica, violencia escolar. 

Abstract 
This article examines symbolic 
violence in school as a multi-cau-
se phenomenon that cuts across 
everyday life and undermines coe-
xistence, learning, and human dig-
nity. Using an Ishikawa (fishbone) 
diagram, it identifies four interrela-
ted forms—physical, psychological, 
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Resumen
El artículo analiza cómo la violen-
cia simbólica en la escuela es un fe-
nómeno multicausal que atraviesa 
la vida educativa, afectando la con-
vivencia, el aprendizaje y la digni-
dad humana. A partir del Diagrama 
de Ishikawa, se determinan cuatro 
manifestaciones interrelacionadas 
de violencia: física, psicológica, de 
género y exclusión, para compren-

der cómo sus causas afectan a la 
comunidad educativa desde sus di-
ferentes dimensiones: personales, 
relacionales e institucionales. Des-
de un enfoque pedagógico-crítico, 
se propone fortalecer la educación 
emocional y relacional, impulsar la 
inclusión y fomentar la equidad de 
género como ejes de transforma-
ción. La escuela se presenta como 
un espacio para el desarrollo de la 
empatía, el respeto y la coopera-
ción mediante las prácticas corpo-
rales, el juego y la sana convivencia 
escolar. Las conclusiones destacan 
la necesidad de una escuela sentí-
pensante, donde educar implique 
cuidar y humanizar. Solo una edu-
cación ética, emocional e inclusiva 
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gender-based, and exclusion—and 
reads their causes at three levels: 
personal, relational, and institu-
tional. From a pedagogical-critical 
perspective, it proposes three lines 
of action: strengthen emotional 
and relational education, advan-
ce inclusion, and promote gender 
equity. The school is presented as 
a key place to practice empathy, 
respect, and cooperation through 
body-based activities, play, and 
clear agreements for classroom life. 
The conclusions call for a feeling-
thinking school, where educating 
means caring and humanizing. Only 
an ethical, emotional, and inclusive 
education can turn violence into 
an opportunity for learning and di-
fference into the basis for peaceful 
coexistence.

Key Words: Coexistence, emotional 
education, inclusion, critical peda-
gogy, school violence

Introducción 
El presente trabajo surge a partir 
del análisis sistemático de los dia-
rios de campo realizados durante 
las prácticas pedagógicas del se-
gundo semestre del año 2025 por 
los estudiantes de la Licenciatura 
en Deporte de la Universidad Peda-
gógica Nacional, desarrolladas en 
la I.E.D. Antonio Nariño.

A lo largo de los distintos escena-
rios de observación e interven-
ción, los practicantes identifica-
ron una problemática reiterativa 
en las aulas de clase: la violencia 
escolar.

Este fenómeno, lejos de ser un he-
cho aislado, responde a causas 
personales, relacionales, institucio-
nales y culturales que convergen 
afectando la convivencia; como re-
sultado, se ven comprometidos los 
procesos de aprendizaje. Para com-
prender su complejidad se elaboró 
un Diagrama de Ishikawa (o espina 
de pescado), herramienta que per-
mitió representar visualmente las 
causas y subcausas que sostienen 
esta problemática. A partir del tra-
bajo colaborativo junto con la revi-
sión teórica, se identificaron cuatro 
manifestaciones predominantes: 
violencia física, violencia de género, 
exclusión y violencia psicológica, 
cada una con raíces y expresiones 
particulares en el contexto escolar.

se refuerzan socialmente a través 
de la imitación, la búsqueda de 
reconocimiento y la necesidad de 
pertenencia al grupo. Estas dinámi-
cas se evidencian en los juegos, las 
competencias y las interacciones 
cotidianas entre pares, donde la 
agresión física, verbal o simbólica 
tiende a normalizarse como una 
forma habitual de relacionarse.

La violencia física y la psicológica se 
cruzan en dinámicas donde la agre-
sión opera como medio para obte-
ner poder, control o reconocimiento 
dentro del grupo. Tal como plantea 
Bandura (1973), estas conductas se 
aprenden por observación e imi-
tación, especialmente cuando ge-

neran aprobación o estatus social. 
Olweus (1998) señala, además, que 
las burlas, el maltrato verbal y los 
golpes suelen retroalimentarse y 
consolidar relaciones de domina-
ción entre pares. En este sentido, la 
violencia psicológica actúa como un 
trasfondo emocional que sostiene y 
normaliza expresiones más visibles 
de agresión, afectando la autoesti-
ma y las formas de convivencia en el 
espacio escolar (Delgado, 2012).

En este sentido, el Ministerio de 
Educación Pública de Costa Rica 
(2016) define la violencia psicológi-
ca como aquellas acciones dirigidas 
a dañar la integridad emocional de 
una persona, ya sea mediante la in-

Diagrama de Ishikawa - violencia escolar  

Desarrollo
Desde la praxis pedagógica, este 
análisis se justifica en la necesidad 
de reconocer y problematizar las di-
námicas de agresión y violencia que 
afectan el bienestar y el desarrollo 
integral de los estudiantes. El pro-
pósito no es solo describir los tipos 
de violencia presentes, sino profun-
dizar en las conductas que los origi-
nan y plantear alternativas pedagó-
gicas desde la educación física, el 
juego como mediador, la conviven-
cia y la formación en valores.

En los niveles personal y relacio-
nal, autores como Bandura (1973) 
y Olweus (1998) señalan que las 
conductas violentas se aprenden y 
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timidación, la humillación, la exclu-
sión o el acoso grupal. Este tipo de 
violencia compromete el bienestar 
emocional y social de quienes la 
padecen (Ministerio de Educación 
Pública de Costa Rica, 2016, p. 12).

En el nivel institucional y cultural, 
Bourdieu y Passeron (1977) plan-
tean que la escuela funciona como 
un espacio donde se reproducen 
estructuras simbólicas de desigual-
dad mediante sus normas, discur-
sos y formas de evaluación. Estas 
dinámicas legitiman jerarquías pre-
existentes y refuerzan la posición 
social de ciertos grupos. De mane-
ra complementaria, Segato (2003) 
sostiene que estas relaciones se 
sostienen en patrones culturales 
que naturalizan la dominación y 
la diferenciación entre sujetos. En 
este contexto, la institución escolar 
puede configurar un clima donde 
algunos estudiantes resultan mar-
ginados por su género, apariencia, 
desempeño o forma de ser.

La violencia de género y la exclusión 
aparecen como formas institucio-
nalizadas de violencia simbólica, en 
las cuales la discriminación se natu-
raliza bajo normas que se presentan 
como neutras. En estos escenarios, 
las relaciones entre estudiantes que-
dan atravesadas por desigualdades 
previas que la cultura escolar puede 
reforzar, especialmente cuando no 
existen espacios para el diálogo, la 
mediación o la participación acti-
va del estudiantado (Segato, 2003; 
Bourdieu & Passeron, 1977).

Desde la pedagogía crítica, Ortega 
(2010) sostiene que educar desde 
la alteridad implica reconocer al 
otro en su diferencia, acogerlo sin 
pretensión de control y resguardar 
su palabra como parte del vínculo 
educativo. Esta perspectiva invita a 
configurar la escuela como un es-
pacio de cuidado y reconocimiento 
mutuo, en el cual la relación docen-
te–estudiante se funda en el respe-
to y en la posibilidad del encuentro 
humano (Ortega, 2010, pp. 7, 10).
De esta manera, cada causa se en-
tiende como una espina dentro de 
un mismo problema estructural:

-	 Violencia física: traduce en el 
cuerpo formas de agresión 
aprendidas.

-	 Violencia psicológica: actúa des-
de la palabra y la emoción, afec-
tando la autoestima.

-	 Violencia de género: institucio-
naliza desigualdades simbólicas 
entre identidades.

-	 Exclusión: aparece como el re-
sultado visible de un sistema que 
no integra a todos en igualdad 
de condiciones.

Tal como señala Kerman (2020), la 
violencia escolar comprende agre-
siones físicas, morales o institucio-
nales dirigidas contra la integridad 
de individuos o grupos dentro de la 
institución; se manifiesta en planos 
individuales, interpersonales e ins-
titucionales (pp. 5–17).

Comprender la violencia en el ámbito 
escolar implica reconocer su carác-
ter múltiple e interconectado: físico, 
psicológico, de género y vinculado 
a la exclusión. Aunque cada forma 
presenta causas particulares, todas 
comparten un mismo trasfondo: la 
fractura del vínculo de reconocimien-
to y respeto entre las personas.

Formación emocional 
y relacional: “Estudiantes 

sentí-pensantes”
Abordar la violencia escolar requie-
re reconocer que su origen más 
profundo está en lo emocional y en 
la forma en que nos relacionamos. 
Muchas acciones agresivas surgen 
de la dificultad para identificar o 
expresar las emociones de mane-
ra adecuada. Por eso, la formación 
emocional debe ser una prioridad, 
pues la convivencia también se 
aprende. Gilsanz Benito (2021) se-
ñala que desarrollar la conciencia 
emocional favorece el respeto y el 
reconocimiento del otro. De igual 
manera, Herrera Navas, López Ro-
dríguez y del Pino Calderón (2025) 
muestran que trabajar la educación 
emocional en el aula fortalece la in-
clusión y el apoyo entre compañe-
ros. Así, la educación emocional se 
convierte en una herramienta clave 
para prevenir la violencia y mejorar 
las relaciones en la escuela.

Herrera Navas, López Rodríguez y 
del Pino Calderón (2025) señalan 
que las intervenciones más efec-
tivas son aquellas que integran la 
educación emocional dentro del 
currículo y se sostienen mediante 
procesos de evaluación continua, 
participación escolar y acompaña-
miento colectivo. En este marco, la 
educación física se convierte en un 
espacio pedagógico donde es posi-
ble reconocer las emociones, cana-
lizar la energía corporal y transfor-
mar la agresión en experiencias de 
cooperación y apoyo mutuo.

Ortega recuerda que el cuidado del 
otro es un acto ético y también po-
lítico: educar para sentir, pensar y 
convivir resiste la deshumanización 
promovida por el individualismo 
(Ortega Valencia, 2018, p. 113). Des-
de esta mirada, el juego y la motri-
cidad funcionan como estrategias 
pedagógicas que fortalecen empa-
tía, respeto y cooperación. Entre las 
acciones concretas, se proponen 
talleres de educación emocional 
para trabajar autoestima, empatía 
y comunicación asertiva (Gilsanz 
Benito, 2021); círculos restaurati-
vos y mediación escolar para que 
el estudiantado gestione conflictos 
y repare el daño (Ibarrola-García & 
Iriarte, 2014); y liderazgo positivo 
para activar el apoyo del grupo a 
la víctima, una de las medidas más 
eficaces contra el acoso (Lavall, 
2013, p. 21).

Transformación institucional 
y cultural: escuela como 

espacio de inclusión
La segunda línea de solución se 
orienta a transformar las estruc-
turas institucionales y culturales 
que sostienen la violencia esco-
lar. En su obra clave, Bourdieu y 
Passeron (1977) sostienen que la 
escuela reproduce desigualdades 
simbólicas a través de normas, 
discursos y jerarquías que pare-
cen neutrales (p. 141). Superar 
esa reproducción exige un cam-
bio profundo: pasar de una es-
cuela que selecciona y excluye a 
una que acoge y transforma.
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Ainscow (2005) y Florian (2014) plantean que una institución educativa 
verdaderamente inclusiva se construye mediante prácticas colaborati-
vas, currículos flexibles y evaluaciones participativas. Esto exige forta-
lecer el trabajo interdisciplinario, capacitar al profesorado para aten-
der la diversidad y establecer redes activas entre la escuela, la familia 
y la comunidad. Ainscow (2005, p. 110) destaca que el cambio hacia la 
inclusión depende más de transformar las prácticas escolares que de 
incluir grupos vulnerables en estructuras existentes. 

Por su parte, Florian (2014, p. 26) subraya que los currículos tradicio-
nales rígidos y la falta de adaptabilidad constituyen barreras esen-
ciales para lograr la plena participación de todos los estudiantes. En 
consecuencia, las estrategias fundamentales para esta transformación 
incluyen protocolos institucionales de prevención, atención y segui-
miento que permitan actuar de forma oportuna frente a la violencia y 
garanticen un acompañamiento continuo (Herrera Navas et al., 2025). 
Campañas de sensibilización sobre equidad de género y respeto por 
la diferencia, integrando la coeducación en todas las áreas del conoci-
miento (Butler, 2004; Segato, 2013).

Currículos abiertos y adaptativos permiten que cada estudiante en-
cuentre su propio camino para aprender, atendiendo a sus intereses, 
capacidades y contextos. La participación estudiantil en la construc-
ción de normas y acuerdos de convivencia refuerza el sentido de per-
tenencia y la corresponsabilidad colectiva, consolidando así una co-
munidad que aprende a convivir mientras construye su propio marco 
ético.

Las respuestas frente a la violencia escolar no pueden reducirse a me-
didas disciplinarias; requieren un proceso de reconstrucción ética, 
emocional y cultural dentro de la escuela. La educación física, el jue-
go, la corporeidad y la corporalidad se convierten en medios pedagó-
gicos para reconstruir vínculos, reeducar las emociones y resignificar 
la convivencia. Cuando la escuela enseña a cuidar, a sentir y a pensar 
colectivamente, deja de ser un espacio de control para transformarse 
en un laboratorio de humanidad. Solo entonces será posible formar 
comunidades escolares sentipensantes, capaces de transformar la 
violencia en aprendizaje, el conflicto en diálogo y la diferencia en una 
oportunidad para crecer juntos.

Conclusiones 
La violencia escolar es un fenómeno multidimensional que articula 
factores personales, relacionales e institucionales. El uso del Diagrama 
de Ishikawa permitió comprender esta complejidad y orientar estrate-
gias de transformación pedagógica.

La educación emocional y relacional resulta esencial para formar estu-
diantes capaces de dialogar, gestionar sus emociones y resolver con-
flictos desde la empatía. A su vez, la transformación institucional y cul-
tural exige revisar normas, prácticas y discursos con el fin de construir 
escuelas más inclusivas, democráticas y humanas.

Inspirados en Freire (1970) y Ortega (2010, 2018), este trabajo concibe 
la educación como un acto de cuidado y liberación. Desde esta pers-
pectiva, la escuela, a través del juego, la corporeidad y el movimien-
to, puede resignificar el conflicto y reconstruir la convivencia. Una co-
munidad escolar sentipensante educa desde la palabra, el cuerpo y 
la emoción, convirtiendo la violencia en oportunidad para aprender, 
convivir y humanizar.
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Resumen
El uso intensivo de pantallas en la 
primera infancia reduce el juego 
simbólico y los diálogos entre adul-
tos y niños, afectando el desarrollo 
del lenguaje y la socialización. Este 
artículo propone la pedagogía por 
proyectos en la educación prees-
colar para restablecer la oralidad 
como práctica central en la escuela. 
La propuesta integra la interacción 
maestra – estudiante y entre pares. 
Sustentada en el lenguaje como 
acción sociocultural y el diálogo 
como práctica cognitiva, social y 
cultural. A partir de la pedagogía 
por proyectos se espera que se ase-
gure el diálogo, ampliar los turnos 
de conversación, fortalecer la au-
torregulación y tener puentes para 
una convivencia más dialógica.

Palabras claves: Oralidad, educa-
ción preescolar, interacción so-
cial, pedagogía por proyectos y 
docencia.

Abstract
Intensive screen use in early chil-
dhood reduces symbolic play and 
adult–child dialogue, undermining 
language development and sociali-
zation. This article proposes a pro-
ject-based approach for preschool 
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to restore orality as a core school 
practice. The proposal centers on 
two complementary pillars:  struc-
tured teacher–child interactions 
and  purposeful peer interactions, 
both organized around meaningful 
communicative situations. Groun-
ded in language as sociocultural 
action and dialogue as a cogniti-
ve, social, and cultural practice, 
the approach establishes protec-
ted talk times, clear participation 
norms, and progression criteria for 
oral performance. Expected outco-
mes include ensuring sustained 
dialogue, increasing conversatio-
nal turns, strengthening self-regu-
lation, and building bridges toward 
a more dialogic classroom climate.

Introducción 
En el aula de preescolar, la voz de 
los niños es el fundamento que le 
garantizará una buena convivencia, 
la construcción de identidad, dan 
sentido a la palabra y su participa-
ción ciudadana, sin embargo, estu-
dios recientes muestran un vínculo 
entre mayor exposición a pantallas 
y menos oportunidades de con-
versación entre adultos y niños, 

(Brusche et al, 2024). Este panora-
ma lleva a las escuelas a focalizar la 
oralidad en las interacciones coti-
dianas.

En el contexto colombiano, inves-
tigaciones resaltan la necesidad 
de intencionalizar la enseñanza de 
la lengua oral y superar el proceso 
de aprendizaje como espontáneo, 
pues el desarrollo de la oralidad no 
depende solo de habilidades del 
estudiante, sino de concepciones 
docentes que articulan el saber, el 
decir y el hacer del maestro. (Mo-
rales y Bojacá, 2002). Por lo tanto, 
planificar la oralidad como objeto 
de enseñanza y formar a los maes-
tros en análisis de su propia habla 
en el aula, resulta clave para con-
trarrestar la baja cantidad de con-
versaciones cara a cara asociada al 
auge de pantallas.

Marco de referencia 
La expansión de los dispositivos en 
los hogares ha desplazado los es-
pacios de conversación, dejando a 
un lado; el juego simbólico y los tur-
nos conversacionales (Chiristakis 
et al., 2009; Van den Heuvel et al., 

2019). En preescolar, este fenóme-
no obliga a que la escuela fomente 
la conversación como práctica cen-
tral, creando tiempos protegidos 
de habla, escucha y experiencias 
socialmente significativas.

Desde una perspectiva sociocul-
tural, el lenguaje es una forma de 
acción intencional con otros, pues 
con la palabra se pide, se acuerda, 
se narra, se explica y se construye 
sentido compartido. Desde esta 
perspectiva, la escuela debe pro-
piciar situaciones con propósito, 
donde el papel del docente sea de 
mediador y este pueda andamiar 
progresivamente los usos de la pa-
labra (Bruner, 1986, Jaime y Rodrí-
guez, 1997).

En el contexto colombiano, los es-
tudios muestran que la oralidad 
queda desplazada por la escritura, 
asumida de manera esporádica, 
sin tener en cuenta los progresos 
por medio de procedimientos sis-
temáticos (Gutiérrez Ríos, 2013), 
por ello es necesario entender la 
transición de la expresión oral a la 
gráfica como un proceso exigente 
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que requiere sistematizar lo apren-
dido, aprovechar la autenticidad 
de la oralidad, para incluir un traba-
jo cognitivo, metacognitivo y de re-
gulación, mediante una propuesta 
que posibilite el diálogo en el aula, 
como ejercicio de pensamiento, el 
encuentro con el par, y la expresión 
afectiva, más allá de secuencia de 
preguntas respuesta como medio 
de verificación de contenido. (Rin-
cón, G, como se citó en Jurado y 
Bautista, 2022).

A partir del análisis de la investiga-
ción realizada sobre lo que “hace-
mos los maestros” se concluye que 
la calidad de las interacciones ora-
les en clase no depende de las ha-
bilidades de los estudiantes, sino 
de las concepciones de lenguaje 
de los docentes, que articula lo que 
cree, lo que declara y lo que planifi-
ca para el aula, afectando la mane-
ra en que permite la participación, 
la toma de turnos y la calidad del 
discurso. (Morales y Bojaca, 2002). 
Este hallazgo mantiene el foco a 
una formación docente situada, 
que haga visible el habla de aula y 
se alinee con propósitos y criterios 
claros.

Así mismo, la enseñanza reflexiva y 
progresiva de la oralidad se concre-
ta en secuencias o protectos cen-
trados en géneros orales, con, mo-
delado, construcción, autonomía y 
con evaluación formativa basada 
en rúbricas y evidencias recupera-
bles como portafolio sonoro. Esta 
didáctica permite observar el pro-
greso en adecuación al propósito, 
coherencia y recursos. Esto sus-
tenta decisiones pedagógicas y de 
gestión escolar. Para transformar 
concepciones y prácticas de aula 
sostenida (Gutiérrez, 2013).

Problema y propósito
En las aulas de preescolar, el au-
mento de tiempo de pantalla en 
casa y, a veces en la escuela, coin-
cide con una disminución de tiem-
pos de conversación entre adultos 
y niños y entre pares, afectando la 
socialización y la construcción de 
conciencia discursiva. Es por ello 
que se requiere de docentes que 

confíen en las habilidades de sus 
estudiantes, de esta manera puede 
diseñar desafíos que les permita 
experimentar, a través del error y 
a su propio ritmo mediante la pe-
dagogía por proyectos. (Rincón, G, 
como se citó en Jurado y Bautista, 
2022)

Pedagogía por proyecto como 
puente de interacciones 

Para potenciar la oralidad en con-
textos saturados de pantallas, la 
pedagogía por proyectos aporta 
las condiciones didácticas para el 
aprendizaje significativo al integrar 
los saberes a la vivencia de proyec-
tos reales partiendo del diálogo que 
repercute en el desarrollo cognitivo 
al planificar, los compromisos y las 
acciones realizadas. En la dimen-
sión social, con la construcción de 
acuerdos, la resolución de conflic-
tos, el respeto de los turnos para 
asumir tareas compartidas. y en el 
desarrollo expresivo al reconocer 
el punto de vista, las motivaciones 
y sentimientos (Jaimes,2008). De 

esta manera se tiene un propósito 
comunicativo, no como actividad 
suelta y descontextualizado. te-
niendo en cuenta que la participa-
ción de los niños involucra siempre 
situaciones de su vida cotidiana, 
propios de su contexto sociocultu-
ral.

Dejando a un lado el rol del do-
cente magistral, que ocasiones se 
queda en pura instrucción donde 
se estable un paso a paso y el estu-
diante es quien realiza de manera 
inconsciente lo demandado por el 
docente, a partir de esto es funda-
mental permitir a los estudiantes 
explorar diversas formas de hablar 
y observar los efectos de sus actos, 
de modo que puedan reorganizar 
sus estrategias comunicativas.

Conclusión 
En tiempos de pantallas, es fun-
damental proteger y planificar la 
interacción desde el diálogo, en-
tendiendo los beneficios que tie-
ne para la acción humana. Desde 
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el desarrollo integral de todas las dimensiones, el 
diálogo contribuye al tejido social a reconocer al 
otro desde sus diferencias y similitudes, permitien-
do una construcción colectiva vinculada con las 
condiciones para la vida en sociedad y ciudadanía 
(Rincón, 2007). Mediante proyectos con destinata-
rios reales tiene un gran impacto en la escuela.

Además, el trabajo sistemático por género orales 
como la conversación, relato, explicación, mini-
argumentación; acelerar los procesos de lectura y 
la escritura emergente y mejoras en la convivencia 
al ampliar turnos y normas al legitimar repertorios 
locales y vínculos a las familias, compensando los 
déficits conversacionales asociados al uso inten-
sivo de pantallas.(Gutiérrez, 2013;Jaimes y Rodrí-
guez, 1997)

Además, se requieren maestros que orienten la 
participación y propicien el trabajo colaborativo; 
de esta manera es posible transformar las prácticas 
Es, entonces pertinente la formación docente que 
visibilice la concepción del lenguaje del maestro 
y alinee propósitos, articulando la pedagogía por 
proyectos en la vivencia de sus prácticas diarias.
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Resumen
En 2024 comencé a realizar la Prác-
tica Pedagógica Investigativa I y 
para ese momento estuve acom-
pañando durante todo el año a 
grado transición, era un grupo 
muy bonito, de niños muy dife-
rentes y con características que 
los hacían a cada uno muy espe-
ciales, la docente titular nos pidió 
a mi compañera y a mi apoyar 
los procesos de lectura y escritu-
ra, por lo que decidimos crear un 
proyecto que estuviera enfocado 
en la realización de experimentos, 
para que a través de ellos los ni-
ños y las niñas reforzaran la lectura 
y la escritura. 

Cuando pasaron alrededor de tres 
semanas le planteamos la idea a 
los niños y a las niñas, ellos se en-
tusiasmaron demasiado pues era 
algo nuevo. Para iniciar les dijimos 
que debíamos ponernos un nom-
bre y ellos decidieron que “Super-
Científicos” era el nombre adecua-
do para nuestro proyecto, luego de 
eso les comentamos que ellos iban 
a participar en una misión secreta, 
en donde Albert Einstein necesita-
ba de su ayuda y para ello les iba 
a enviar una serie de cartas con las 
instrucciones de los experimentos 
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que debían realizar, al comentarles 
esto ellos se alegraron, Jerónimo 
decía ¿Quién es Albert Einstein?, 
Aáron preguntaba ¿Vamos a hacer 
slime? Mientras los demás comen-
zaban a hablar entre ellos y emo-
cionarse por lo que iban a hacer. A 
la semana siguiente les mostramos 
un vídeo sobre Albert Einstein y su 
historia, para que ellos supieran 
quién había sido él y lo importante 
que había sido para el mundo, lue-
go creamos unas gafas, batas y car-
nets de científicos, todos estaban 
emocionados, pues estas activida-
des eran nuevas para ellos. 

Así fueron pasaron los días, y cuan-
do llegaban los martes ellos nos 
esperan con alegría y nos pregun-
taban ¿Albert Einstein nos envió 
una carta? Y nosotras poníamos las 
cartas en el buzón que habíamos 
creado y cada uno buscaba la carta 
con su nombre, se sentaba y la leía. 

En estas cartas ellos encontraban 
el paso a paso de los experimentos 
que debían realizar, hicimos mu-
chos experimentos como la leche 
de colores, el volcán, las burbujas 
que no se rompen, slime, la espuma 
mágica, entre otros, en donde los 
niños se divirtieron y aprendieron 
muchas cosas. Luego de que ellos 

hacían los experimentos 
tenían que escribirle una 
carta a Albert Einstein di-
ciéndole cómo les había 
parecido el experimento, 
qué les había gustado y 
cuales habían sido los ma-
teriales. 

Ellos realizaban las car-
tas con mucho amor, 
hacían dibujos de ellos 
siendo científicos y le es-
cribían a Albert Einstein 
que querían hacer otros 
experimentos, Sara, Sofía, Samuel 
siempre decían Queremos hacer 
slime, mientras que Aáron en sus 
cartas escribía que quería hacer un 
carro, así mismo, este proyecto de 
los SuperCientíficos le permitió a 
Antonella acercarse un poco más a 
sus compañeros y a nosotras, pues 
al inicio del año, ella era una niña 
muy tímida y nunca hablaba con 
nadie solo con Sofía, pero al finali-
zar la práctica ella nos hablaba un 
poco más e interactuaba con otras 
niñas, lo cual me hizo sentir que lo 
que estábamos haciendo estaba 
bien y que no solo era una estrate-
gia para la enseñanza de la lectura 
y la escritura, sino que además es-
tábamos aportando en la construc-
ción de la identidad y la confianza 

de los niños y las niñas. Finalmen-
te, esta experiencia les permitió a 
los niños aprender de una forma 
diferente y divertida, les hizo ver 
la lectura y la escritura de otra 
manera, una en donde ellos pu-
dieron expresar lo que sentían, en 
donde podían escribir lo que que-
rían sin miedo a ser juzgados por 
la maestra, porque ese es el rol 
que nosotras debemos cumplir, 
debemos ser una guía en los pro-
cesos de aprendizaje, en donde 
enseñemos con amor, paciencia y 
cariño, creando espacios seguros 
y participativos, además debe-
mos asegurarnos de innovar en las 
estrategias de enseñanza, para que 
los niños disfruten aprender y estar 
en la escuela. 
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VENTANA CULTURAL 

Germán Moisés 
Piñeros Piñeros
El Arte no tiene época, 
no tiene límites ni fronteras; 
“El Arte es Universal”

El artista bogotano Germán Moisés 
Piñeros Piñeros, nació el 31 de mar-
zo de 1951 en el seno de una fami-
lia numerosa conformada por doce 
hermanos, siendo él el octavo hijo. 
Su padre, economista egresado de 
la Universidad Javeriana, y su ma-
dre, dedicada al hogar y agente de 

seguros en Colseguros, fueron per-
sonas exitosas, amantes del arte y 
de la familia, quienes le inculcaron 
desde niño la sensibilidad estética 
y el amor por la cultura.

Está casado con una técnica en 
Educación Preescolar, egresada de 
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la Universidad del INCE, y es pa-
dre de dos hijos profesionales: 
un ingeniero de sistemas de la 
Escuela Colombiana de Inge-
niería Julio Garavito y una chef 
egresada de la Escuela de Coci-
na Verde Oliva.

Inicios 
y formación artística

Su primer contacto con la tinta chi-
na y la plumilla se dio durante los 
años escolares en la ciudad del Lí-
bano (Tolima) y posteriormente en 
el bachillerato en Bogotá, cuando 
realizaba los mapas exigidos por 
los docentes. Más tarde perfeccio-
nó su técnica en la Facultad de Ar-
quitectura de la Universidad Piloto 
de Colombia, donde todos los pro-
yectos de semestre se elaboraban a 
tinta.

Su primera experiencia laboral 
fue como dibujante en el Depar-
tamento de Planeación Distrital 
de Bogotá, actualizando planos 
topográficos de diversas regiones 
del país. Posteriormente trabajó 

en una firma de arquitectura desa-
rrollando proyectos de vivienda en 
San Andrés, Cali y Bogotá.

A lo largo de su trayectoria profe-
sional, ha trabajado en distintas 
compañías del sector de la cons-
trucción y como independiente, 
diseñando y construyendo bo-
degas para cultivos de flores, así 
como en obras locativas en di-
ferentes ciudades de Colombia. 
En la Constructora Pedro Gómez 
y Cía. S.A. fue cofundador del 
Departamento de Auditoría de 
Obras, en donde laboró desde 
1983 hasta 1999, y posteriormen-
te entre 2004 y 2008 en la Edifica-
dora Gómez.

Trayectoria artística
Actualmente pensionado, Ger-
mán Piñeros se ha dedicado de 
manera autodidacta a las artes 
plásticas, con especial enfoque 
en el dibujo a tinta china y plu-
milla, técnica que practica desde 
1978, año en el que realizó sus 
primeras obras por encargo. Re-

tomó la pintura de forma profe-
sional en 2010, explorando temas 
como árboles, fachadas, iglesias, 
cuerpos humanos, paisajes y ele-
mentos naturales, siempre guia-
dos por la emoción, la memoria 
y la observación.

En sus palabras, la pintura es un 
ejercicio de “mirar para ver”, una 
invitación a observar con atención 
el entorno y a reflexionar sobre la 
percepción del mundo. Su obra 
rescata la esencia milenaria de la 
plumilla y la tinta, aplicando téc-
nicas mixtas como el puntillismo y 
la aguada, y explorando la riqueza 
cromática de los pigmentos de tin-
ta china.

Cada creación refleja su vida co-
tidiana, sus sueños y emociones, 
sin encasillarse en un tema espe-
cífico. Para él, cada trazo es una 
interpretación personal del en-
torno, una manera de compartir 
con el espectador su sensibilidad 
y su forma de comprender la rea-
lidad.

Nombre de la obra: Ofrendas al fallecido. Nombre obra: En tus manos.  
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Exposiciones 
destacadas

Su trabajo ha sido reconocido y 
expuesto en distintos escenarios 
nacionales e internacionales. En-
tre sus principales participacio-
nes se destacan: 
 
1973: Participación colectiva en el 
Salón de la Universidad Piloto de 
Colombia, obteniendo el segundo 
puesto entre 43 expositores.

2010: Exposición en la Casa Cultu-
ral Amigos de Subachoque.

2018: Elaboración en tinta china y 
plumilla del árbol genealógico de 
Cien años de soledad, entregado al 
Museo Gabriel García Márquez (ar-
tífice Nélida Muñoz).

2019: Serie de 15 dibujos en tinta 
china para invitaciones de grado en 
la Universidad de París, Facultad de 
Ciencias de Madame Curie.

2021-2022: Exposición individual 
en el Restaurante El Solar del Brevo 
(Bogotá).

2022: Participación en el Primer 
Picnic Polaco en Colombia, en el 
Museo del Chicó, invitado por re-
presentantes de Ucrania.

2023: Exposición colectiva Maes-
tros Pintando por Ucrania en el Mu-
seo Francisco de Paula Santander, 
auspiciada por la Embajada de Po-
lonia.

2023: Participación en las exposi-
ciones colectivas Arte pa’ ti ( junio y 
julio) en Geba Art Gallery.

2023: Participación en la muestra 
Mujer, Respeto, Arte y Cultura en el 
Centro Cultural y Educativo Reyes 
Católicos.

2024: Exposición colectiva Colom-
bia, un país hecho a mano, en la 
Casa del Artista, junto a la Funda-
ción RinconesArte Internacional.

Collage de obras. 
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2024: Exposición individual en el Salón Cultural 
Salvador Dalí del Colegio Hispanoamericano.

2024: Exposición Fusión Cultural Internacional 
en el Congreso de la República y en la Casa Cul-
tural Departamental de Tunja, junto a 53 artistas 
de cinco países.

Desde 2009: Exposición permanente en su pro-
pio espacio cultural.

Además, ha realizado proyectos de diseño y pin-
tura a mano para eventos privados en Francia, 
donde sus obras han sido recibidas con gran 
aprecio. Algunas de sus piezas han sido comer-
cializadas y enviadas a Francia, Canadá, Estados 
Unidos (Miami y San Francisco) y distintas ciuda-
des de Colombia.

Con una trayectoria que une el rigor técnico y 
la sensibilidad estética, Germán Moisés Piñeros 
Piñeros se consolida como un artista que man-
tiene viva la tradición del dibujo a tinta y la plu-
milla, demostrando que este arte ancestral con-
tinúa vigente y cargado de significado. En cada 
trazo deja una huella de su vida, su imaginación 
y su pasión por la belleza, recordándonos que el 
arte —en sus propias palabras— no tiene época, 
ni límites, ni fronteras: el arte es universal.

Reconocimiento en medios y prensa artística “El 
Arte que trasciende: Germán Piñeros en Visión 
20/20 Noticias” https://vision2020noticias.com/
exposicion-arte-contemporaneo-narraciones-
en-pluma-y-pinceles-en-bogota/?fbclid=IwZnR
zaANHVsdleHRuA2FlbQIxMQABHo_ksDNJl9bR-
Hjlf18M9A7 UIe31AfJ8-p9Kz0Unh3nMFKZb_Jx-
qJeqiyF9CA_aem_35BwccyFYmCNfxPRri6XRw

German Piñeros: Somos saberes https://somos-
saber.com/german_pineros/
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El programa 
que lleva el Alma 
Festiva en su música
“El chucu chucu 
de Chemas”

Hace más de una década, un gru-
po de apasionados por la música 
tropical tradicional decidió dar 
vida a un sueño: crear un espa-
cio en donde las notas alegres 
de nuestras raíces resonaran sin 
fronteras. 

Así nació” El chucu chucu de Che-
mas” , un proyecto que, más que 
un espacio en una frecuencia ra-
dial, se convirtió en un hogar so-
noro para generaciones amantes 
de la fiesta, el baile y la autenti-
cidad.

Detrás de los micrófonos, produc-
tores y conductores emblemáticos 
como Vicente Moros y Gabriel Che-
mas han tejido, con dedicación y 
entusiasmo, una programación 
que celebra lo nuestro. 

Desde la primera canción hasta la 
última, el programa hace recordar 
las reuniones bailables que se ha-
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cían en casa por allá en los inolvi-
dables años 70. cada programa es 
un tributo a la cultura que nos une.

Voces que 
construyen legado

Lo que comenzó como un proyec-
to modesto hoy es un referente de 
la música festiva. Su creador,el pe-
riodista deportivo y amante de los 
ritmos tropicales, Gabriel Chemas 
Escandón ,el director Vicente Mo-
ros Ortega hombre que respira 
radio, y ,un coleccionista y cono-
cedor de música tropical,el Médi-
co Juan Manuel Bustos González 
quien contribuye en la produc-
ción de algunos programas, no 
solo han mantenido viva la esen-
cia de géneros como cumbia, po-
rro, gaita, fandango, merengue 
Dominicano, bolero y vallenato, 
sino que también han innovado, 
integrando nuevas tecnologías 
y llegando a oyentes en todo el 
país a través de la más tradicio-
nal emisora bogotana vigente 
como lo es la legendaria Radio 

Santa fé (1070 A.M). Su secreto: la 
convicción de que la música tra-
dicional no debe morir y debe ser 
fuente de alegría y de inspiración 
para las nuevas generaciones.

Muchos artistas
En esta década, El chucu chucu de 
Chemas ha difundido la música de 
centenares de agrupaciones y so-
listas de la que antiguamente era 
llamada “música bailable” y es 
así como por su imaginaria tari-
ma “desfilan” orquestas como la 
legendaria Billo´s Caracas boys”, 
Los Melódicos, Lucho Bermúdez, 
Pacho Galán, Edmundo Arias, La 
Sonora Matancera, Pastor López 
y su combo, el combo de las es-
trellas, el combo de Nelson Hen-
ríquez y cientos más. Así pues, 
Radio Santa fé ha sido testigo y 
protagonista de incontables mo-
mentos memorables: homenajes 
a artistas, entrevistas con íconos 
de la música, y esa magia sema-
nal (todos los sabados de 6 a 7 
P.M.), de conectar comunidades 

a través de las ondas hertzianas 
(o el streaming). Todo gracias al 
equipo que, con profesionalismo 
y calidez, ha puesto el alma en 
cada canción, cada palabra, cada 
risa compartida.

No solo es Navidad
La música tropical irrumpe con 
mucha fuerza en temporada navi-
deña y muchos la relacionan con 
diciembre, pero uno de los obje-
tivos del programa es demostrar 
que en cualquier época del año 
cabe la alegría y por supuesto los 
recuerdos, seguir demostrando 
que la música festiva es un legado 
vivo. Como dicen sus fundadores: 
“Mientras estemos vivos no dejare-
mos de difundir esta música que ha 
puesto a bailar a varias generacio-
nes y siempre que exista un oyente 
que baile, cante o evoque con las 
melodías que transmitimos, la mi-
sión estará cumplida”. Además, las 
nuevas generaciones tienen dere-
cho a conocer y a disfrutar de esta 
música. ¿No les parece?
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SON CAPITAL
La salsa que une 
generaciones

Cuando suenan los primeros acor-
des de Son Capital, el ambiente 
cambia. Los pies se inquietan, 
las sonrisas aparecen y el cuerpo 
recuerda que la salsa es más que 
música: es historia, sentimiento y 
memoria colectiva.

Esta orquesta nació con un pro-
pósito claro: mantener viva la 
esencia de la salsa clásica, esa 
que ha hecho vibrar a generacio-
nes enteras, y unirla con los so-
nidos frescos y contemporáneos 
que hoy marcan nuevas rutas en 
el panorama musical. En su reper-

Presentación Cafe y libro Cantantes: Juan Sebastian Perez y Maria Paula Muñoz Pinto. Timbalero: Fernando Castañeda. Bongoes: Jo-
hannes Keppler. Pianista: Enrique Villamil. Conguero: Gabriel Rodriguez. Bajista: Santiago Cruz y Trompetista: Camila Cotrino. 

torio conviven los ecos de La So-
nora Ponceña, Richie Ray y Celia 
Cruz, con los aires renovados de 
Grupo Niche, La 33 y otros expo-
nentes que han sabido reinventar 
el género sin perder su raíz.

Cada presentación de Son Capital 
es una invitación a sentir. A de-
jarse llevar por la rumba, el des-
pecho, la alegría o la nostalgia, 
porque en la salsa —como en la 
vida— siempre hay espacio para 
todas las emociones. En escena-
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rios como El Goce Pagano, Gale-
ría Café Libro, Salsa Cámara, Re-
ventón, el Festival Salsa al Barrio 
2025, el Festival del Río en Tobia-
chica o La Nevera, la agrupación 
ha demostrado que su sonido tie-
ne el poder de encender la pista 
y despertar al bailador que todos 
llevamos dentro.

Desde su creación, Son Capital se 
trazó la meta de honrar el legado 
de los grandes salseros que abrie-
ron el camino y de demostrar que 
la salsa no envejece: se transfor-
ma, se contagia, se goza.

Presentación: Salsa al barrio La Perseverancia.

Presentación: Festival del Rio Tobia chica
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Bajo tierra existe una red in-
visible que conecta árboles, 
hongos y raíces: las micorrizas, 
una conversación silenciosa 
entre mundos distintos. De ahí 
brota el nombre y el espíritu 
de Micorriza Soundsystem, un 
colectivo bogotano que en-
tiende la música como esa 
misma red: un intercambio de 
energía, afecto y resistencia 
que viaja de oído en oído, de 
cuerpo en cuerpo.

El proyecto nació en 2020, 
cuando el silencio de la cua-
rentena obligó a muchos músi-
cos a encerrarse; Juan Camilo 
Manzano Perea (voz, batería, 
programación y percusiones), 

Micorriza
Sound System  
Una espora ha germinado, 
pero un árbol 
no hace el bosque 

Valentina Blando Osejo (voz) y 
Camilo Bustos (guitarra, bajo, 
teclados y coros) decidieron ha-
cer lo contrario: abrir túneles, 
buscar resonancias. Desde sus 
casas, tejieron un sonido híbrido 
que une ritmos latinoamericanos 
tradicionales, hip hop, soul, funk 
y rock, envueltos en experimen-
taciones electrónicas que hacen 
vibrar el aire y la piel. 

Escucharlos en vivo es entrar en 
trance. No hay distancia entre es-
cenario y público: los beats elec-
trónicos e instrumentales laten 
como raíces bajo tierra, la guitarra 
se retuerce entre distorsiones y la 
voz (a veces canto, a veces rap, a 
veces invocación) se convierte en 

una corriente que arrastra. La ban-
da construye atmósferas que van 
del fuego al susurro, del rito al des-
ahogo. Todo ocurre con una natu-
ralidad ritual, como si el cuerpo re-
cordara su propio pulso ancestral.

Micorriza no es solo una banda: es 
un ecosistema artístico. En torno a 
su núcleo musical orbitan artistas 
visuales, escénicos y audiovisuales 
que transforman cada presenta-
ción en una experiencia senso-
rial completa. El artista GUACHE 
fue quien dio forma a su identi-
dad visual y diseñó el logo que 
hoy los representa como una 
raíz en expansión. 
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En 2020, bajo la dirección de Ja-
vier de la Cuadra, su videoclip Fli-
pando en la Selva convirtió la selva 
de cemento en un manifiesto visual: 
sonidos que germinan, cuerpos que 
defienden la vida, la dignidad y el te-
rritorio.

En su EP Huacas, la ilustradora Ge-
raldine Ramírez llevó ese universo a 
nuevas dimensiones: sus trazos die-
ron color, movimiento y textura tanto 
a la producción audiovisual como a 
la atmósfera de cada concierto. A lo 
largo de su trayectoria también han 
colaborado artistas como María José 
Matamala Neme y la cantante y artis-
ta transdisciplinar Juanita Delgado.

Las letras de Micorriza no esquivan 
las heridas: hablan de identidad, de 
tierra, de feminidad, de deseo, de re-
beldía y espiritualidad. Cada palabra 
busca el fondo (político y humano) de 
lo que somos. No se trata de consig-
nas, sino de pulsos vitales: la afirma-
ción de que la música también es una 
forma de cuidar el mundo.

Desde sus inicios, la agrupación ha 
tendido puentes entre la creación 
artística y la acción social. En plena 
pandemia, colaboraron con la Fun-
dación Soy Paz para recaudar ayudas 
destinadas a familias afectadas por la 
crisis. Luego vinieron colaboraciones 
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internacionales como Run Hide 
Curl con Acid Nails (Francia) o Cie-
lo Colorao con Namae Música (Co-
lombia/Venezuela), lo que amplió 
el micelio sonoro que los une a 
otras escenas independientes del 
mundo.

En 2023, tras ganar la Beca de 
Circulación Giras por Bogotá, em-
prendieron su recorrido Bogotá 
Micelio, y llevaron su sonido a dife-
rentes localidades de la ciudad. En 
2024, conquistaron el escenario de 
Rock al Parque y emprendieron su 
Expansión Tour nacional: una tra-
vesía autogestionada que confir-
mó lo que muchos ya intuían. Mi-
corriza no es un proyecto pasajero, 
sino un organismo vivo que crece, 
muta y florece donde menos se es-
pera.

Ahora preparan su primer disco, 
Estado de Flujo, del que ya circu-
lan Pájara, Ligera y Flujo. Son can-
ciones que suenan a respiración, a 
tambor, a electricidad. Cada una 
es una pieza de artesanía sonora 
en la que confluyen lo ritual y lo 
urbano, lo íntimo y lo político, lo 
espiritual y lo carnal.

Escuchar a Micorriza Soundsystem 
(en audífonos o en vivo) es dejarse 
atravesar por una frecuencia que 
no busca entretener sino conectar. 
Su música recuerda que todo está 
unido: los cuerpos, los instrumen-
tos, las raíces y los sueños. Que 
incluso bajo el ruido del mundo, 
hay una red secreta que sigue res-
pirando.
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EVENTOS CULTURALES

Festival Artístico, 
Lúdico y Recreativo
Una experiencia de 
aprendizaje vivencial

El espacio académico de Educa-
ción Artística Plástica se convir-
tió en un escenario de creación, 
color y alegría, gracias al Festival 
Artístico, Lúdico y Recreativo, de-
sarrollado junto a las estudian-
tes de VIII y IX semestre de la Li-
cenciatura en Educación Infantil. 
Esta jornada fue la antesala de la 
salida pedagógica al Campestre 

Monteverde I.E.D., donde el arte y 
el juego fueron los protagonistas 
del aprendizaje.

El festival, articulado al Proyecto 
Fomento a la Cultura y acompa-
ñado por las docentes Marcela 
Reyes Hurtado y Rosa Tulia Car-
vajal, reunió a niños y niñas de 
los grados primero, segundo y 

Estudiantes Licenciatura en  Educación infantil VIII-IX semestre. 
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tercero en una experiencia que 
combinó la creatividad, la expre-
sión corporal y la exploración ar-
tística.

Durante el día, la música, las artes 
plásticas y el teatro se entrelazaron 
para ofrecer a los participantes un 
espacio de encuentro, disfrute y 
aprendizaje. Cada actividad invitó 
a descubrir nuevas formas de ex-
presarse, compartir y construir jun-
tos.

Las estudiantes demostraron una 
notable capacidad para diseñar 
experiencias pedagógicas sensi-
bles, creativas y reflexivas, vincu-
lando la teoría aprendida en su 
formación con las realidades del 
aula. Así, el festival se consolidó 
como un laboratorio pedagógico 
vivo, donde el arte se transformó 
en puente entre el conocimiento 
y la emoción.

El cierre estuvo marcado por una 
obra de teatro colectiva, símbolo 
del trabajo colaborativo y del espí-
ritu festivo que caracterizó toda la 
jornada. Fue un momento de cele-
bración, de unión y de reafirmación 
del arte como lenguaje universal de 
la infancia.
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Celebración 
del día del niño: 
Un encuentro para 
jugar, aprender y soñar

Una jornada que reafirmó el 
compromiso con la infancia, la 
alegría y la formación pedagógi-
ca desde el juego y la creatividad.
En el marco de la conmemoración 
del Día del Niño, las estudiantes 
de la Licenciatura en Pedagogía 
Infantil llevaron a cabo diversas 
actividades lúdicas, recreativas y 
pedagógicas dirigidas a los niños 
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y niñas de las instituciones: Jardín 
Infantil La Nana, Liceo Lowenfeld y 
I.E.D. Marco Tulio Fernández con las 
cuales la facultad mantiene procesos 
de articulación académica y social.

La jornada se desarrolló en un am-
biente de alegría, color y participa-
ción, donde los juegos, la música, 
la danza y las expresiones artísticas 
fueron los protagonistas. 

Cada grupo de estudiantes preparó 
espacios creativos que integraron 
dinámicas de aprendizaje, cuentos, 
dramatizaciones y actividades de 
motricidad, fomentando la explo-
ración, la imaginación y el disfrute 
compartido.

Más allá de la celebración, esta expe-
riencia permitió reafirmar el sentido 
pedagógico del juego como eje fun-
damental en la educación infantil. 
Las futuras maestras reflexionaron 
sobre la importancia de acompañar 
a los niños desde la ternura, el res-
peto y la empatía, reconociendo en 
la infancia un tiempo vital para cons-
truir vínculos significativos y apren-
dizajes perdurables.

La actividad concluyó con un mensaje 
de gratitud hacia las instituciones par-
ticipantes y una invitación a continuar 
promoviendo espacios educativos 
donde el juego, la risa y la creatividad 
sean herramientas de transformación 
y crecimiento integral.



86 Edición No. 14

Halloween 
vampire fest 
En el marco de la celebración de 
Halloween de este año, la Licen-
ciatura en Español y Lenguas Ex-
tranjeras  el viernes 31 de octubre 
se realizó el evento “VampireFest 
2025” que buscaba explorar la 
figura del vampiro y su simbolis-
mo en el contexto cultural y lin-
güístico. Gracias a las actividades 
presentadas se hizo un reconoci-
miento y se valoró la gran crea-
tividad de las diferentes puestas 
en escena; además de hacer una 
reflexión crítica sobre aquellas 

tradiciones que, aunque nacidas 
en tierras lejanas, han sabido 
adaptarse a nuestras realidades 
más tradicionales y profunda-
mente colombianas.

Entre las actividades presenta-
das, los asistentes pudieron co-
nocer a los ganadores de los con-
cursos Cuento Corto “Vampiros 
en Colombia” y Dibujo “Vampiros 
en la U”. Igualmente pudieron 
ser espectadores de canciones 
representativas del pueblo mexi-

cano y de filmografía relacionada 
a la festividad, representaciones 
teatrales sobre la figura del vam-
piro en la cultura pop, bailes co-
reografiados sobre grandes can-
ciones de íconos de la música, y 
una feria donde se pudo disfrutar 
de actividades como concursos 
de conocimiento sobre el vam-
piro más famoso de todos los 
tiempos Drácula y la lectura de la 
mano y de la sangre para adivinar 
el futuro de los interesados en lo 
que se avecina. 



87Edición No. 14



88 Edición No. 14

Lo que soy doy
Taller de Alteridad e 
Inclusión en el Programa 
de Educación Infantil

Una experiencia formativa que promueve la re-
flexión sobre la alteridad, la empatía y la inclu-
sión en la formación docente.

Estudiantes Licenciatura en Educación infantil IV, VI, VIII y IX sem.
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El 4 de noviembre, las estudian-
tes de VIII semestre de la Licen-
ciatura en Educación Infantil 
realizaron taller “Lo que soy, 
doy”, orientado y dirigido por las 
estudiantes de octavo semestre 
del programa de Licenciatura en 
Educación Infantil.

En la actividad participaron estu-
diantes de los semestres cuarto, 
sexto y noveno, quienes se vincu-
laron activamente en las distin-
tas propuestas desarrolladas.

El taller tuvo como propósito 
fomentar la reflexión sobre la 
alteridad, la inclusión y la acep-
tación personal, reconociendo al 
otro como un sujeto diverso que 
merece respeto, empatía y com-
prensión.

Desde esta perspectiva, las acti-
vidades diseñadas propiciaron 
el encuentro, el reconocimiento 
y la valoración mutua entre los 
participantes, fortaleciendo el 
sentido de comunidad académi-
ca y el compromiso con una edu-
cación inclusiva.

La jornada concluyó con una ac-
tividad simbólica que reafirmó la 
importancia de dar desde lo que 
se es, resaltando la formación in-
tegral y humanista que caracte-
riza el quehacer pedagógico del 
programa.

Esta experiencia se articula con 
los propósitos formativos de la 
Licenciatura en Educación In-
fantil, orientados al desarrollo 
de profesionales reflexivos, sen-
sibles y comprometidos con la 
transformación social y la cons-
trucción de entornos educativos 
más equitativos e inclusivos.
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MusaLab: 
Recital literario 
Ser, Volar e inventar

El pasado 28 de octubre se llevó  
a cabo MusaLab: la toma del D  y 
el recital literario: Ser, Volar e in-
ventar evento organizado por la 
profesora Paula Dejaron Bonilla 
junto al semillero Aretelab y los 
estudiantes de las asignaturas: 
Literatura Universal, Literatura 
Colombiana, Teoría Literaria , ta-
ller de Literatura.
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Este evento de la Facultad de Cien-
cias de la Educación tiene como 
propósito mostrar como los estu-
diantes de la Licenciatura en espa-
ñol y lenguas extranjeras asumen 
la literatura desde una perspectiva 
pedagógica,  creativa y lúdica.

En esta ocasión contamos con la 
participación de las estudiantes 
de la Licenciatura  en Educación  
infantil de IX semestre quienes 
realizaron la exposición de las 

obras de arte plástico  y las diver-
sas técnicas pictóricas creadas 
desde el espacio académico de  
Educación artística plástica.

También se contó con la parti-
cipación de los estudiantes de 
derecho quienes hicieron una 
representación de la caverna de 
Platón con el ánimo de mostrar 
otras formas de acercarse a la 
filosofía, ellos estuvieron acom-
pañados por el profesor Oscar 

Donato. Cabe destacar la parti-
cipación de los estudiantes del 
Colegio de la Universidad Libre 
acompañados por el profesor Os-
car Andrés Holguín Castro, quie-
nes participaron activamente en 
todas las actividades que los es-
tudiantes tenía preparadas.

Esta actividad ayuda a visibilizar 
la importancia de crear espacios 
diferentes para la construcción 
de conocimiento.
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Juego, exploración 
del medio, 
literatura y arte 
en la celebración 
del 31 de octubre 
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Las estudiantes de V, VII, VIII y IX 
semestre del programa de Edu-
cación Infantil, el pasado 31 de 
Octubre lideraron la creación y 
acompañamiento de experien-
cias significativas en el marco de 
la celebración del día del niño en 
los diferentes espacios de prácti-
ca pedagógica, retratando que el 
ser docente trasciende las obli-
gaciones académicas y permea 
cada uno de los espacios que los 
niños y niñas habitan dentro del 
entorno escolar. 

Cada uno de los grupos de estu-
diantes, a través de redes de tra-
bajo cooperativo entre compa-
ñeras y las instituciones, idearon 
diferentes propuestas que per-
mitirian brindar a las infancias 
un espacio que resignificara este 
día; para ello, las experiencias se 
diseñaron bajo la lupa de los pi-
lares de la educación infantil: El 
juego, la exploración del medio, 
el arte y la literatura. 

Las experiencias que cada grupo 
de práctica pedagógica lidero se 
vivió de la siguiente manera. Las 
estudiantes de V semestre pre-
sentaron una obra de titeres a 
los niños y niñas, en la imagina-
ron mundos nuevos y conocieron 
personajes inolvidables. 

Por otra parte, las estudiantes de 
VII semestre crearon unas mas-
caras llenas de color con los ni-
ños, con las que el juego simbóli-
co fue eje fundamental para que 
el aula de clases se transformará 
en una jungla llena de animales 
asombrosos. 

Y para terminar, las estudiantes 
de VII y IX semestre diseñaron es-
taciones de ecojuegos que com-
binaban el juego, la recreación y 
el sentido pedagógico, en las que 
las protagonistas eran las botelli-
tas de amor que promueven una 
cultura sostenible y de reciclaje. 
Todos los niños cerraron una jor-
nada llena de diversión y mucho 
aprendizaje.
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EL JARDÍN - JOAN MIRO (1893-1983)
Exponente del movimiento surrealista
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