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PRÓLOGO 

La sociedad, siendo el ente en donde se encuentra enclaustrada la realidad del 

ser humano, brinda el espacio idóneo para la transformación que necesita el 

contexto colombiano. Este proceso transformador debe tener como herramienta 

principal la educación, y en este orden de ideas, la investigación educativa, es por 

esto que se presenta un compilado de investigaciones las cuales propician el 

mejoramiento de las condiciones académicas, las tendencias investigativas y cuya 

finalidad es la posibilidad de cambios y transformación en la sociedad. 

Actualmente, el mundo se encuentra en una evolución constante, la investigación, 

los procesos académicos de enseñanza – aprendizaje, el bilingüismo y la 

lingüística aplicada no son ajenos a estos paradigmas. En este sentido, es 

importante motivar a los profesionales para que lleven a cabo procesos 

investigativos desde su contexto educativo, con el fin de mejorar día a día los 

estándares de calidad educativa, solucionar problemáticas, adaptar su currículo y 

su entorno académico con las mejores estrategias, enfoques y metodologías de 

acuerdo con el contexto en el cual se desenvuelven. 

Asimismo, es importante analizar tendencias metodológicas, las cuales permiten 

identificar lo que se está investigando en el mundo, a partir de allí, se presentan 

oportunidades para aportar significativamente al mejoramiento de la eduación 

colombiana, lo cual permitirá la emergencia de reflexiones académicas que 

propiciarán diferentes miradas de las múltiples problemáticas que atañen al sector 

educativo. 

En este orden de ideas, la academia debe estimular a la comunidad educativa 

para ser seres críticos y visionarios, con la capacidad de identificar situaciones 

problema para aportar a su mejoramiento o contruir nuevo conocimiento que 

permita innovar y evolucionar en los procesos educativos. Es por esto, que los 

contenidos de las asignaturas guiadas en las instituciones de educación superior 

deben estar integradas y enfocadas a un producto investigativo que despierte el 

interés de la comunidad académica, quienes serán los encargados de dar 

continuidad al proceso evolutivo de la investigación educativa. 



 

 

PRESENTACIÓN 

El presente libro propende por mostrar las diferentes miradas investigativas que se 

están dando actualmente en el campo educativo y su impacto para la sociedad en 

el contexto colombiano. A continuación se presenta brevemente cada una de ellas. 

 

El primer capítulo se constituye en el marco de la investigación adscrita al 

doctorado Interinstitucional en Educación de la Universidad del Valle, sobre el 

fenómeno histórico del desplazamiento en Colombia, se enfatiza en el uso de las 

narrativas como recurso pedagógico para la reconstrucción de la memoria 

histórica, se explora la potencia de la biografía narrativa como método de 

investigación  y se apuesta por promover la ruptura de los silencios impuestos por 

el sistema, un trabajo que se debe de ejercitar desde la Escuela a través de la 

reconstrucción de la memoria individual y colectiva desde las narrativas del sujeto 

anónimo en condición de desplazamiento forzado. Se inicia esbozando la situación 

polémica y su relevancia en el contexto escolar, seguidamente se presenta la 

propuesta de cómo investigar, su justificación y finalmente la apuesta investigativa 

de la autora. 

 

El segundo capítulo está derivado de la conferencia ¿por qué investigar sobre 

educación en emergencias en Colombia? presentada en el VI Encuentro de 

Investigación de la Facultad de Ciencias de la Educación, llevado a cabo por la 

Unidad Central del Valle del Cauca (UCEVA) en enero de 2021, en medio de la 

virtualidad que la pandemia del Covid-19 nos obligó a asumir desde marzo de 

2020. Es fruto de algunos cuestionamientos surgidos del proceso de investigación 

doctoral del autor, cuyo tema principal de estudio tiene que ver con el campo 

curricular en situaciones de crisis humanitaria en Colombia. Se realiza un breve 

repaso de cómo el discurso de educación en emergencias ha venido adquiriendo 

diferentes matices y conceptualizaciones desde el momento que se concibió como 

una política internacional y reflexiona sobre la importancia de estudiar los curricula 



 

 

desde la perspectiva humanitaria, el currículo como proceso, además de su 

concepción técnico-instrumental.   

 

En el tercer capítulo se describe una investigación de aula, la cual propendió por 

aportar significativamente al mejoramiento de la competencia de lectura crítica en 

estudiantes de grado quinto de primaria, por medio de una estrategia de 

evaluación basada en la estructura de las Pruebas Saber, utilizando como 

instrumentos de intervención las cartillas que provee el Ministerio de Educación 

Nacional de Colombia. Dicha investigación se realizó bajo un enfoque cuantitativo 

de tipo cuasiexperimental. 

 

El cuarto capítulo  explica la forma en que la metacognición, siendo una vía que 

permite una mejora constante y pertinente a los diferentes acercamientos que se 

tienen con la educación y la vida misma, se presenta como la oportunidad de 

abordar un aspecto fundamental en la vida de las personas, la comprensión 

lectora, pero no solo para aspectos académicos sino para la transversalidad que 

se tiene para la vida misma y su incidencia en las diferentes dimensiones de la 

vida donde las personas tienen la oportunidad de desarrollarse. 

 

En el quinto capítulo, se encontrará cómo los docentes de lenguas extranjeras 

además de enseñar un segundo idioma deben desarrollar otras competencias 

importantes para la vida, es decir, existe la necesidad de transversalizar los 

contenidos propios de otras asignaturas con el desarrollo de las habilidades 

lingüísticas. Por este motivo, el aprendizaje integrado de contenidos y lenguas 

extranjeras (AICLE) o Content and Language Integrated Learning (CLIL) se toma 

como la base para llevar a cabo la unidad didáctica implementada a lo largo de la 

presente investigación. Los resultados que se obtuvieron dan fe de que CLIL no 

sólo es útil porque facilita a los estudiantes desarrollar las competencias propias 

del inglés y adquirir el contenido curricular, sino que también ayuda en el 

desarrollo de la competencia científico natural, lo cual los lleva a pensar de 



 

 

manera más crítica, a tener una actitud analítica y a ser capaces de indagar 

acerca de fenómenos que pueden observar en su entorno. 

 

En el sexto capítulo se puede observar una investigación de aula enfocada hacia 

una población con Trastorno de Espectro Autista (TEA), y Trastorno de Déficit de 

Atención e Hiperactividad (TDAH), la cual tuvo como finalidad el profundizar en las 

características propias de cada uno de ellos y su relación con el aprendizaje de 

una lengua extranjera (Inglés), para llevar a cabo esta investigación se utilizó 

como estrategia el Jazz Chant y la estimulación musical para estimular el 

desarrollo de la competencia comunicativa en inglés de esta población. Los 

resultados fueron favorables, se llevaron a cabo intervenciones con los 

estudiantes y con sus familias. 

 

El séptimo capítulo trata sobre la necesidad de expresarse por parte de los seres 

humanos, ha sido una necesidad constante y se han tomado diferentes maneras 

de hacerlo a través de la historia, siendo una de las que llama como a la reflexión 

la práctica del Journal (Diario de Campo), que desde la educación, se usa como 

estrategia para el acompañamiento y desarrollo de los procesos de escritura, 

reflexión y análisis de la vida propia, es por eso que su uso en el ámbito educativo 

se hace de suma relevancia. 

 

En el octavo capítulo, se desarrollará cómo el aprendizaje integrado de contenido 

y lengua es un enfoque en doble vía, en el cual se propende porque el aprendizaje 

de una lengua extranjera se realice a partir de contenidos académicos que no 

necesariamente están vinculados con el idioma meta. Es así como se utilizó este 

recurso para indagar sobre la incidencia que tendría en el desarrollo del 

pensamiento científico de los estudiantes de 4º de primaria en un colegio bilingüe 

de la ciudad de Tuluá. A partir de un diseño cuasiexperimental se implementó una 

secuencia didáctica en ciencias naturales, siguiendo la estructura de las 4 C: 

contenido, cognición, comunicación y cultura. Se realizó así mismo un test 



 

 

diagnóstico inicial, parcial y final para llevar un seguimiento del proceso. Como 

resultado, se encontró que el grupo focal avanzó significativamente en el 

desarrollo del pensamiento científico en comparación con el grupo control.   

 

En el noveno capítulo, se presenta el registro y análisis de los errores más 

frecuentes que cometen los estudiantes en la producción escrita en una lengua 

extranjera usando la metodología de Análisis de Errores, con un enfoque 

cualitativo y alcance descriptivo. Los errores fueron descritos y analizados a través 

de la interferencia de la lengua materna (L1) en la producción escrita en inglés 

(LE). En especial, la aparición de los errores registrados funciona como un punto 

de partida para las prácticas educativas de la Unidad Central de Valle del Cauca, 

con el fin de que, a través de la identificación de las dificultades de los estudiantes 

se logren reedificar los procesos pedagógicos; siendo esta investigación, un 

insumo importante para contribuir al conocimiento del estado actual del proceso de 

aprendizaje en el contexto universitario. 

 

En el décimo capítulo, se abordará el desarrollo de la investigación documental, la 

cual permite, entre otras cosas, generar nuevo conocimiento sobre un tema que se 

quiera estudiar. En este sentido, se llevó a cabo una revisión documental de 

artículos investigativos durante la última década para conocer las nuevas 

concepciones del empoderamiento docente en distintos países que desarrollaron 

estudios sobre este concepto durante la última década. El análisis de los 

resultados permitió reconocer que se tiene una noción positiva dentro de las 

escuelas, no obstante, la influencia de factores externos puede aportar o 

perjudicar los niveles de empoderamiento, motivo por el cual es necesario seguir 

investigando el término a nivel local para tener mayores acercamientos a las 

implicaciones y construir nuevas concepciones basadas en un contexto específico. 

 

 



 

 

El capítulo décimo primero  es producto de un trabajo investigativo que giró en 

torno a la relación que existe entre la habilidad de argumentación del pensamiento 

crítico y su incidencia en el desarrollo de la escritura epistémica. Este trabajo 

permitió desentrañar las densas construcciones que se entretejen entre los 

procesos de pensamiento crítico y la producción de la palabra escrita desde una 

postura epistémica. También Introduce algunas consideraciones sobre la función 

epistémica de la lectura y la escritura, desde la revisión teórica de 

esta problemática particular relacionada con las ciencias del lenguaje, desde el 

análisis de los informes finales de investigación presentados por los estudiantes 

del X semestre del programa de Licenciatura en Lenguas Extranjeras con Énfasis 

en inglés. 

 

En el capítulo décimo segundo se socializan algunos hallazgos del proceso 

investigativo doctoral del autor relacionados con crisis humanitarias en el sector 

educativo. Aborda las principales amenazas a las que se ha visto expuesta 

históricamente la educación en todos sus niveles, incluyendo acontecimientos 

recientes.  Hace un llamado a estudiar el naciente campo de la educación en 

emergencias en el país, cuestionando algunos sucesos que deben analizarse en 

un primer momento.   

 

El capítulo décimo tercero aborda El curriculum desde una visión crítica es un 

campo en disputa. El valor de cualquier curriculum, se posiciona en una 

propuesta de cambio para la práctica educativa situada en la realidad en la que 

se realiza, en la pregunta por el cómo llevar a cabo su configuración en 

situaciones reales. La investigación biográfico-narrativa, por su parte, emerge 

dentro del denominado retorno del sujeto como una respuesta al positivismo 

científico y en busca de una reivindicación del sujeto al considerarlo como objeto 

mismo de las investigaciones. Así, las relaciones entre curriculum y la 

investigación biográfico narrativa remiten al valor de la palabra y la expresión 

para construir todo proyecto, toda iintención, pues se hace desde la adquisición 



 

 

de una significación y un valor de los propósitos. Los relatos vida acerca del 

fenómeno de la migración se convierten pues en la actualidad y dadas las crisis 

migratorias alrededor del mundo, en unas de las estructuras por medio de las 

cuales se puedan construir los currícula que tengan en cuenta la realidad como 

punto de partida. Pero también, los efectos de la migración y los individuos que 

allí convergen como contenidos y culturas silenciadas y negadas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

EL USO DE LA BIOGRAFÍA PARA LA 

RECONSTRUCCIÓN DE LA MEMORIA HISTÓRICA DEL 

DESPLAZAMIENTO: APORTES DE LA ESCUELA PARA 

EL POST-CONFLICTO COLOMBIANO 

THE USE OF BIOGRAPHY FOR THE RECONSTRUCTION OF THE 

HISTORICAL MEMORY OF DISPLACEMENT: CONTRIBUTIONS FROM THE 

SCHOOL FOR THE POST COLOMBIAN CONFLICT 

 

Luz Adriana Giraldo Solarte, Universidad del Valle1 

 

“Muchas de las personas que han vivido el desplazamiento forzado han 

incorporado a sus recuerdos de vida no sólo la narración de eventos como estos 

(masacres) sino, en suma, toda una memoria que nos habla de una casi inevitable 

proximidad de la muerte, de que ”la muerte siempre nos ha perseguido” (Villa, 

2006) (Pág. 24) 

 

Resumen 

Este artículo se presenta en el marco de la investigación adscrita al doctorado 

Interinstitucional en Educación de la Universidad del Valle, sobre el fenómeno 

histórico del desplazamiento en Colombia, se enfatiza en el uso de las narrativas 

como recurso pedagógico para la reconstrucción de la memoria histórica, se 

explora la potencia de la biografía narrativa como método de investigación  y se 

                                            

1 Mag. Luz Adriana Giraldo Solarte, licenciada en Filosofía y Ciencias Religiosas, Magister en 

Gestión de la Tecnología Educativa.  Fundadora y Directora del Centro Educativo Visión del Futuro 
durante 15 años, docente en Sector Oficial, Docente Centro de Formación Juvenil Valle del Lili; 
Correo: giraldo.luz@correounivalle.edu.co    CvLac: 
https://scienti.minciencias.gov.co/cvlac/EnRecursoHumano/inicio.do 
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apuesta por promover la ruptura de los silencios impuestos por el sistema, un 

trabajo que se debe de ejercitar desde la Escuela a través de la reconstrucción de 

la memoria individual y colectiva desde las narrativas del sujeto anónimo en 

condición de desplazamiento forzado. Se inicia esbozando la situación polémica y 

su relevancia en el contexto escolar, seguidamente se presenta la propuesta de 

cómo investigar, su justificación y finalmente la apuesta investigativa de la autora.  

 

Palabras clave: Memoria histórica, silencio, escuela, Investigación Biográfico-

Narrativa. 

 

Abstract 

This article is presented within the framework of the research assigned to the 

Interinstitutional Doctorate in Education of the Universidad del Valle, on the 

historical phenomenon of displacement in Colombia, emphasizing the use of 

narratives as a pedagogical resource for the reconstruction of historical memory, 

The power of narrative biography as a research method is explored, and it is 

committed to promoting the breaking of the silences imposed by the system, a 

work that must be exercised from the School through the reconstruction of 

individual and collective memory from the narratives of the anonymous subject in a 

condition of forced displacement. It begins by outlining the controversial situation 

and its relevance in the school context, then the proposal of how to investigate, its 

justification, and finally the investigative committee of the author is presented. 

 

KeyWords: Historical memory, silence, school, Biographical-Narrative Research. 

SITUACIÓN POLÉMICA:  

El desplazamiento en Colombia ha alcanzado cifras alarmantes afectando a miles 

de familias, padres y docentes inmersos entre las fuerzas de poder2; recopilar las 

                                            
2
 FECODE le entregó a la Jurisdicción Especial para la Paz (JEP) “El informe revela que entre 1986 y 2016, 3.170 

docentes fueron amenazados, 1.549 desplazados, 124 sufrieron detenciones arbitrarias, 89 sufrieron hostigamientos, 40 



 

 

historias de los estudiantes con sus relatos estremecedores del conflicto, 

desplazados por la ola de violencia, huérfanos y sobrevivientes del horror, se 

convierte en una tarea titánica precisamente por la experiencia funesta de aquellas 

imágenes y representaciones de los eventos vividos permeados en sus memorias 

con el sufrimiento, la pérdida de seres queridos, el terror de la violencia, 

desarraigados de su tierra, de sus costumbres, de su parentela, desterrados, 

desplazados y olvidados en la gran ciudad; familias sin oportunidades y sin 

esperanzas de desarrollar su proyecto de vida.  

 

Las instituciones educativas de todo el país, durante el recorrido histórico ha sido 

testigo directo de las consecuencias del desplazamiento forzado, cuya historia se 

repite en un ciclo de historias sin memoria;  los estudiantes víctimas de la guerra 

narran a sus docentes relatos no contados, desconocidos, olvidados con silencios 

impuestos y la escuela debe comprender que el aprendizaje se sitúa dentro de 

una historia de vida y así como también esta contextualmente situado en la 

historia del individuo; en estos términos se relaciona 1) la historia de vida del 

individuo, 2) la historia de la trayectoria de las instituciones y 3) la historia de las 

comunidades (Goodson, 2007, pág. 39) 

 

Para esbozar el problema del desplazamiento con sus repercusiones en la 

escuela, es fundamental en la reconstrucción de la Memoria una comprensión 

constante sobre el tiempo y el periodo histórico, el contexto y la ubicación 

histórica. La tasa de los desplazamientos en Colombia aumentó en gran magnitud 

desde el año 2000 y el último año de mayor reporte de personas en condición de 

desplazamiento se dio en el año 2015; siendo este el periodo clave para el 

ejercicio investigativo.  Es importante construir una comprensión del contexto-

histórico, social en el que el aprendizaje tiene lugar (Goodson, 2007, pág. 39) El  

                                                                                                                                     
fueron secuestros, 22 torturados, siete vivieron allanamientos ilegales, 990 fueron asesinados, 78 fueron desaparecidos y 
49 sufrieron atentados con o sin lesiones. según el informe, (…) en el 77 por ciento de los casos se desconoce el 
responsable, en casi el 17 por ciento fueron paramilitares y autodefensas y solo en un 0,7 por ciento de estos 
hechos, el Ejército”. https://www.eltiempo.com/vida/educacion/amenazas-a-docentes-subieron-un-162-en-2019-464296. 

https://www.eltiempo.com/vida/educacion/amenazas-a-docentes-subieron-un-162-en-2019-464296


 

 

rol del investigador está en establecer esas conexiones, rupturas, discontinuidades 

de la memoria individual y memoria colectiva de los sujetos en los ambientes 

educativos que atiende población en condición de desplazamiento.  

 

RELEVANCIA EN EL CONTEXTO ESCOLAR  

Investigar los relatos de la memoria sobre las practicas pedagógicas durante el 

período histórico de mayor desplazamiento en Colombia y de cómo la Escuela dio 

respuesta ante tal situación del desarraigo se ha convertido en el asunto de 

investigación de la tesis doctoral.  Analizar qué respuestas ha dado la Escuela 

ante las historias de vida de algunos estudiantes; historias de vida repetitivas, 

cíclicas de las familias desplazadas específicamente en la zona del Pacifico 

colombiano, que en un periodo histórico experimentaron una ruptura en sus vidas, 

entre una antes y después de aquel funesto evento que marcó la diferencia entre 

vivir o morir.  Las lágrimas y nervios al evocar sus historias olvidadas de las 

épocas del silencio, del miedo y el terror a la muerte e inician una nueva y 

silenciosa vida escolar; que paradójicamente, los estudiantes que vivieron en el 

paraíso terrenal con el multicolor del verde salvaje, árboles gigantescos y ríos de 

la libertad, pasaron a habitar en condiciones precarias a las riveras de algún rio o 

caño de las grandes ciudades a lo largo y ancho del país; mientras las políticas 

públicas educativas,  las instituciones educativas y los agentes educativos 

permanecieron en silencio.  

 

Los estudiantes en condición de desplazamiento forzado, silencian sus historias y 

se sienten totalmente en el anonimato, olvidados y desconocidos.  Es por la 

historia anónima de aquellos estudiantes, que la Escuela debe aportar a la 

reconstrucción de la memoria histórica. El reto de esta investigación que usa la 

biográfica como reconstrucción de la memoria histórica narrativa es situar los 

relatos del desplazamiento en un contexto y proveer estructura, trama secuencial, 

argumento, unión de tiempo y temática para que tome un sentido más amplio.  Las 

historias de vida de los estudiantes y su experiencia del desplazamiento, permitirá 



 

 

presentar un informe final con síntesis, coherencia, comprensión de los hechos, 

con autenticidad y secuencia temporal (Bolívar, 2002). Pero no solamente en 

presentar un informe final, sino dar la apuesta por el uso de las narrativas como 

recurso pedagógico para la identidad, valoración de las diferencias y la resistencia 

al silencio; teniendo presente que el silencio es un dispositivo implantado, una 

potente estrategia de sometimiento en las sociedades de control, mientras que las 

narrativas una potente herramienta de resistencia.    De esta forma se evoca al 

pasado sobre la vida presente para anticipar futuros posibles.  

 

CÓMO HACER LA INVESTIGACIÓN 

Continuando con la metodología de la investigación se propone la biografía 

narrativa para la reconstrucción de la memoria histórica en línea con el 

compromiso que asume el Centro Nacional de memoria Histórica, que refiere: “La 

Estrategia fortalecerá la promoción de los productos de memoria del conflicto 

armado colombiano (testimonios de víctimas, narraciones, informes de 

investigación y documentales, entre otros) creados por distintos sectores sociales, 

a través de redes de bibliotecas públicas, universitarias y escolares” (Centro 

Nacional de Memoría Histórica (CNMH), n.d.)  

 

La Biografía según Ibáñez “Es un género tradicionalmente de primer rango tanto 

desde el criterio de la Ciencia de la literatura como desde el criterio de la 

Educación y por supuesto del pensamiento humanístico en su sentido más 

característico (…) se trata de la representación del personaje real y los asuntos 

humanos" (Ibañez, 2015)  La Biografía consiste en la narrativa de los sujetos 

testigos directos, a través de la palabra testimonial .  El poder de la palabra al 

narrar sus vivencias y experiencias de la que fue testigo directo para vivificar la 

historia a través de un proceso estructurado de narrativa biográfica.  Lo afirma 

Corcuera de Mancera en su libro: “Las palabras son un medio de lucha y el 

instrumento de un poder del que el hombre quiere adueñarse. De aquí la 

importancia de decir las cosas, sobre todo de saber cómo decirlas. Por eso, en la 



 

 

actualidad, el estudio de la historia no es sólo un quehacer académico, sino un 

medio de acción (Mancera, 1997, p- 17).  La Biografía es un recurso pedagógico 

según refiere Ibáñez “El componente didáctico es uno de los definidores genéricos 

de la biografía, y de los subgéneros de las vidas ejemplares.  Además, la 

ejemplaridad de las vidas ha sido un recurso formativo constante, especialmente 

en la educación infantil y juvenil” (Ibáñez, 2017, pág. 80) 

 

La biografía según Delgado contiene lo narrativo, lo constructivista, contextual, 

interaccionista y dinámico; a partir de los cuales se puede sentar las bases del 

diseño metodológico para hacer investigación en el marco de la educación. Es 

considerado la biografía narrativa como una práctica de investigación y formación  

e intervención, guiada por un objetivo innovador y emancipador, que pretende 

compaginar el trabajo individual del sujeto narrador de su vida con la dimensión 

colectiva propia de los seres humanos (Delgado, 2018)   

 

La investigación biográfica narrativa se realizará desde las perspectivas de historia 

de vida las cuales son trabajadas por Clandini, (1990), Pujadas (2000), Bolivar A. 

(2002) Sandin (2003), Bolívar y Domingo (2006), Goodson (2007) Goodson 

(2017),  Uribe (2018). Según Delgado la historia de vida se entiende como 

“Narración extensa de una experiencia de vida entera (como un todo), en la que el 

sujeto pone el acento en los aspectos que encuentra más destacados de su 

pasado y presente, y que al mismo tiempo le son relevantes para describir, 

entender o representar la situación actual (Sandini, 2003, citado por Delgado, 

2018).  

La investigación biográfica de historias de vida según Pujada (2000), se clasifica 

en Relatos de vida Unicos y relatos multiples; durante la investigación se enfatiza 

en los relatos múltiples, donde el investigador es el guia del proceso y encargado 

de la triangulación de los datos obtenidos en las entrevistas realizadas a 

profundidad. Los estudiantes desplazados son los protagonistas de un proceso 

reflexivo de autodescubrimiento del significado que ha tenido algunos de los 



 

 

acontecimientos y experiencias durante el desplazamiento en el marco del 

conflicto armado.  

 

El autor Goodson (2007), relaciona el currículo primario, secundario y terciario 

propone que el nuevo futuro social es pasar del aprendizaje prescriptivo, primario 

a la narrativa identificada como educación terciaria, la cual podría transformar 

nuestras instituciones y hacer que cumpla la función social de cambiar el futuro de 

los estudiantes. Sostiene Goodson que el aprendizaje narrativo es la elaboración 

continua de una narrativa de vida o de identidad. (Goodson I. , 2007) 

 

Según Gonzalez Monteagudo (2008) Los instrumentos para el uso de la 

metodologia se estructuran en trabajo individual como de diario personal, 

producción de textos, busqueda de material fotográfico; trabajo cara a cara como 

la entrevista abierta, no directiva y trabajo colectivo como discusión oral de 

documentos (Citado por Delgado, 2018)  Sostiene Delgado que el método 

biográfico narrativo emerge como un recurso con el que se otorga transparencia y 

visibilidad, La narración biográfica es una fuente de inspiración y de reflexión para 

otros que de igual forma han experimentado el desplazamiento forzoso. Según 

Delgado, el enfoque narrativo marca pautas y formas de construir sentido por 

medio de la descripción y análisis de datos biográficos. El enfoque narrativo 

maneja discursos organizados con trama argumental, secuencia temporal, 

personajes y situaciones. 

 

La investigación biográfica narrativa se desarrolla en las siguientes fases: La fase 

uno, consiste en recopilar la historia de vida y narraciones de los participantes y su 

entorno escolar:  En esta fase se seleccionan los participantes en edad de 12-17 

años cuya experiencia familiar sea el desplazamiento del conflicto armado. Se 

realiza el reconocimiento del lugar donde ocurrió la historia de vida. Así como la 

búsqueda de antecedentes históricos sobre el participante, hechos, eventos para 

fines de contextualización.  Se completa la narrativa con documentos, objetos, 



 

 

páginas web, perfiles de redes sociales, entrevista, archivos, observaciones, 

entrevista a personas de su entorno; se compilan los datos de igual manera, 

considerando las emociones del sujeto al iniciar su vida en la Escuela urbana.  

En la fase dos, se arma la narrativa general entretejiendo las narrativas del sujeto 

con los docentes vinculados a su entorno escolar. Se Transcribe las narrativas en 

documento, con sentido general a los datos y se requiere cruzar fuentes, verificar 

hechos narrados, triangular información desde diferentes perspectivas.  

 

En la fase tres, se sitúa las narraciones y experiencias en el contexto educativo e 

histórico: identificando unidades, categorías, temas, patrones, secuencia y 

cronología. En esta fase la idea es la comprensión de cada registro de evidencia 

en el proceso investigativo, definiendo tipo de historia, secuencia temporal, 

unidades, categorías, subtemas potenciales de las entrevistas, describiendo los 

contextos y considerando las situaciones en las practicas educativas.   

 

En la fase 4 se ensambla la narrativa general, evocando la trama argumental.  

Finalmente, en la fase cinco, se realiza el reporte del estudio con las 

explicaciones, validación de la hipótesis y referente teóricos.  

 

FINALIDAD DE LA INVESTIGACIÓN 

El resultado de la investigación según Agulló (2010) sirve para sacar a luz los 

protagonistas anónimos en este caso visibilizar a los estudiantes que 

experimentan el desplazamiento forzado en Colombia. Como refiere Bolívar (2014) 

“Dándonos la oportunidad de conocer a sus protagonistas y llegar a comprender la 

apropiación que hacen de los fenómenos sociales, culturales y educativos” (pág. 

14)  

Las narrativas permiten comprender la realidad social, que la reconstrucción de las 

experiencias es un proceso reflexivo que da sentido y significado a lo vivido; es 



 

 

una comprensión compleja de motivaciones, sentimientos, deseos o propósitos, es 

decir que la narración es la verdadera materia de enseñanza. (Bolivar, 2002). El 

uso de la narrativa se puede realizar con relatos de vida paralelos, o cruzados, 

múltiples o único; con biografía en profundidad, individual, trabajo cara a cara o 

trabajo colectivo; con personajes marginados de la historia, oficiales de la historia 

o anónimos; puedo indagar sobre la vida personal, institucional, macro social, 

profesional, biográfica o incidentes. (Delgado, 2018). El método narrativo porque el 

nuevo futuro social precisamente se compromete con las misiones, pasiones y 

propósitos que las personas articulan en su vida, que es posible transitar del 

aprendizaje prescriptivo, primario a la narrativa terciaria la cual transforma 

nuestras instituciones y hace que cumpla a cambiar el futuro social de los 

estudiantes. (Goodson I. , 2007).  De igual forma, Connelly (2020) Stories of 

experience and Narrative Inquiry, (Historias de experiencia e investigación 

narrativa) sostiene que el estudio de la narrativa es el estudio que los seres 

humanos experimentan la vida, las narrativas de vida son el contexto para hacer 

significados de situación escolares. Afirma Connelly que las relaciones se unen 

por la narrativa unificada de nuestra vida, explica que las relaciones de 

empoderamiento involucran sentimientos de conexión que se desarrollan en 

situaciones de igualdad, cariño, propósito e intención mutuo. Según Conelly el 

proceso de investigación narrativa requiere un investigador que sea consciente de 

escuchar y construir una relación que se escuchen las voces.  

 

Algunas investigaciones sustentan que las narrativas en la construcción de la 

memoria se deben fortalecer, dinamizar y reconstruir desde la escuela. En el texto 

Pedagogía de la memoria y enseñanza de la historia reciente, expone: 

“La Memoria como campo de trabajo pedagógico gira en torno a los la 

reconstrucción de sociedades que se han visto resquebrajadas y lesionadas por 

los conflictos de índole sociopolítica en los cuales se ha acallado física, simbólica, 

histórica y políticamente la voz de infinidad de sujetos, por eso es tan importante 

asumir el reto desde una pedagogía de la memoria para propiciar escenarios de 

reconfiguración en los que a partir de diversas narrativas se abran posibilidades de 



 

 

conocimiento, reconocimiento y transformación histórico-social” (Herrera & 

Merchán, 2012, p. 18) 

 

En el texto Hacia la construcción de una Cultura de Paz, refiere:  “Desde las 

comunidades afectadas por el conflicto armado interno se han gestado iniciativas y 

proyectos en busca de lograr la Paz, sin desconocer la importancia de vincular la 

Escuela, la comunidad y la enseñanza de la Historia” (Loaiza et al., 2018) (pág. 

57).    En una investigación publicada por la Revista Educación concluye: “Es tan 

importante asumir el reto desde una pedagogía de la memoria para proporcionar 

escenarios de reconfiguración en los que a partir de diversas narrativas se abran 

posibilidades de conocimiento, reconocimiento y transformación histórico-social” 

(Merchán, 2015).   

 

APUESTA INVESTIGATIVA 

Por último, la apuesta de la narrativa como recursos pedagógico para la 

reconstrucción de la memoria individual, si aporta a la subjetividad del sujeto, el 

conocimiento de sí, la identidad dado las grandes narrativas están en crisis porque 

ignoran subjetividades, la cual es una condición necesaria del conocimiento social; 

mientras el surgimiento de las narrativas locales contribuye a leer, interpretar y 

criticar las estructuras privilegiadas que han dominado el pensamiento educativo; 

el retorno al sujeto es una potente herramienta para dar identidad a las voces 

silenciadas. (Bolivar A. , 2008). 

 

En este aspecto se espera que a largo plazo que las palabras viajen en el tiempo, 

son inmortales, lo escrito, escrito está y las narraciones orales desaparecen con la 

muerte de sus narradores, pero las narraciones orales plasmadas en letras 

perpetúan la existencia de sus autores, dan identidad a los sujetos y horizonte de 

vida a largo plazo 

 



 

 

La reconstrucción de la memoria histórica por medio de la biografía-narrativa es 

importante para los desplazados porque Colombia tiene su Memoria Histórica, 

está en los libros oficiales, en los documentos históricos, en los informes y 

reportes del gobierno; sin embargo, aquella historia está escrita por sujetos de 

poder3 y saber; memoria  histórica que carece del testimonio de los testigos 

presenciales; de aquellos testigos directos que experimentaron un acontecimiento 

en un lugar y tiempo determinado y que con narrativas enriquecen la historia 

desde memorias individuales y colectivas; Es ahí donde radica la importancia de la 

reconstrucción de la memoria histórica.  

 

La reconstrucción de la memoria histórica es un deber ético; el reconocimiento de 

la memoria histórica facilita la transición del conflicto armado a la Paz duradera y 

estable; la memoria promueve el respeto a los Derechos humanos el valor por la 

vida y la dignificación de las víctimas del conflicto.  Es una necesidad histórica de 

construir una sociedad basada en el respeto y valoración de la diferencia y en la 

reconstrucción de aquellos hechos que han atentado contra la dignidad de las 

personas, con el fin de resignificar el recuerdo a la luz del ejercicio de los derechos 

y abogar por que estos no se repitan “Nunca más”.    En el artículo Trauma, duelo 

Reparación y memoria sostiene que: “Esas memorias mantienen el sentido de la 

causa por la que esas personas perdieron la vida y casi siempre coinciden en 

afirmar que se requiere recordar para asegurar que nunca más vuelvan a ocurrir 

tanta muerte, tanto dolor y miedo, tantas pérdidas” (Lira, 2010, p. 26) 

 

La apuesta por la narrativa como recurso pedagógico para la reconstrucción de la 

memoria individual y colectiva, sí responde a la necesidad de tramitar desde la 

escuela situaciones traumáticas ocasionadas por el desplazamiento forzado y 

cobra importancia en el postconflicto, ya que lleva a la autocrítica social de 

                                            
3
 La profesora de la Universidad de los Andes, María Emma Wills publicó el artículo Las batallas por la memoria: el pulso 

entre memorias plurales y verdad oficial en la edición del 2 de marzo pasado de Razón Pública. En él se tocan temas 
relativos a memoria, verdad histórica, conflicto armado, verdades oficiales y varios señalamientos sobre el manejo que de 
ellas vengo haciendo en el Centro Nacional de Memoria Histórica que revelan la existencia de una tensa atmósfera no 
exenta de agitación y falseamientos. https://razonpublica.com/memoria-verdad-historica-debate-veto/ 



 

 

trasformación positiva del contexto; la memoria permite el reconocimiento de las 

víctimas, aprender de las historias del pasado para la No repetición, contribuye a 

los procesos de reconciliación, identifica qué sucedió, porque sucedió y porque no 

debe volver a suceder. Aquí radica la necesidad de vincular a la escuela en la 

memoria del conflicto, porque la memoria es una fuente de aprendizaje e 

instrumento de sensibilización para promover las competencias ciudadanas de 

pluralidad y valoración de las diferencias que contribuya a formar ciudadanos 

respetuosos del bien común, que sepan encontrar, valorar y proteger la riqueza 

que hay en la diferencia y que participen activamente en la construcción del 

Estado Social de Derecho que Colombia promueve y defiende.  

 

REFERENCIAS 

  

(CNMH), Centro Nacional de Memoria Histórica. (8 de septiembre de 2020). 

Pedagogia de la memoria histórica. Obtenido de Centro Nacional de 

Memoria Histórica: https://centrodememoriahistorica.gov.co/pedagogia-de-

la-memoria-historica/ 

Bolivar, A. (2002). De nobis ipis silenmus? Espistemologia de la investigación 

biográfica narrativa en Educación. . Revista electrónica de la investigación 

Educativa, Vol. 4, No. 1. 

Bolivar, A. (2008). Didáctica y currículum: de l.a modernidad a la postmodernidad. 

Capitulo VIII, 204-231. 

Botía, A. B. (2002). Investigación biográfico-narrativa en educación “ De nobis ipse 

silemus ?”: Epistemology of Biographical- Narrative Research in Education. 

Revista Electrónica de Investigación Educativa, 4, 1-26. 

Calveiro, P. (2006). Los usos Políticos de la memoria . En Sujetos sociales y 

nuevas formas de protesta en la historia reciente de América Latina (págs. 

357-382). Buenos Aires: CLACSO, Consejo Latinoamiericano de Ciencias 

Sociales. 



 

 

Clandini, F. M. (1990). Stories of experience and Narrative Inquiry. Educational 

Researcher, Vol. 19, No. 5 pp 2-14. 

Cuervo, E. (2015). El currículum y las teorias curriculares, aportes para un debate 

amplio sobre la calidad en edcuación superior. Revista Debates, No. 71, 

Universidad de Antioquia, ISSN 1657-429x, mayo-agosto, 2-14. 

Delgado, M. (2018). La metodología biográfica y posibilidades en el ámbito 

docente universitario. Revista Latinoamericana de metodología de las 

ciencias sociales, Vol. 8, núm. 2, Universidad de la Plata, Argentina. 

Gallego, I. (2019). Estudiantes Víctimas de desplazamiento Forzado en la 

Institución Educativa Técnica Ciudadela Desepaz. Cali: Tesis de Maestria, 

Pontificia Universidad Javeriana. 

García, M. D. (2018). La metodología biográfica narrativa y posibilidades en el 

ambito docente universitario. Revista Latinoamericana de las ciencias 

sociales. Universidad nacional de la Plata Argentina, Vol. 8 Núme 2. 

Gerardo Vélez Villafañe, &. H. (septiembre de 4 de 2014). Formación política en el 

tiempo presente: ecologías violentas y pedagogía de la memoria. Nomadas 

(Colombia) 41, 149-165. Obtenido de https://search-proquest-

com.bd.univalle.edu.co/sociology/docview/2046646540/6E62194DC0414AB

0 

Goodson, I. (2007). Currículo, narrativa y futuro social. Revista brasileira de 

Educacao, Vol. 12, No. 35 maio/ago , 241-252. 

Goodson, I. F. (2017). El ascenso de la narrativa de vidas. 

Dx.doi.org/10.23935/2016/01033, pp. 27-42 DOI. 

Halbwachs, M. &. (s.f.). Memoria colectiva y memoria histórica (Issue 69). 

Investigaciones Sociológicas. Investigaciones Sociológicas. 

Herrera, M. C. (2012). Pedagogía de la memoria y enseñanza de la historia 

reciente. Las victimas: entre la memoria y el olvido. Mayo, 137-156. 

Ibañez, M. T. (2015). Teoria de la biografia . Dykinson, ISBN 978-84-9084-576-8. 



 

 

Ibáñez, M. T. (2017). El sentido pedagógico de la Biografía y de las Vidas 

ejemplares. EDUCAZIONE. Giornale di pedagogia critica, VI, 1 (2017), pp. 

79-98. ISSN 2280-7837 © Editoriale Anicia, Roma, Italia. 

Jelin, E. (2017). El libro La lucha por el pasado: Cómo construimos la memoria 

social. Buenos Aires: Siglo XXI Editores. 

Lira, E. (2010). Trauma, duelo, reparación y memoria*/Trauma, Grief, Reparation 

and Memory/Trauma, duelo, reparação e memória - Sociology Database - 

ProQuest. Revista de Estudios Sociales (36). https://search-proquest-

com.bd.univalle.edu.co/sociol, Lira, E. (2010, August). Trauma, duelo, 

reparación y memoria*/Trauma, Grief, Reparation and Memory/Trauma, 

duelo, reparação e memória - Sociology Database - ProQuest. Revista de 

Estudios Sociales (36). https://search-proquest-

com.bd.univalle.edu.co/sociol. 

Loaiza, S. I. (2018). Hacia la construcción de una Cultura de Paz en la.Escuela 

Colombiana. Antioquia: Universidad de Antioquia. 

Locke, D. (Locke D. (1971) ¿Es confiable la memoria? En memoria. Problemas de 

la filosofía. Palgrave, Londres. https://doi-

org.bd.univalle.edu.co/10.1007/978-1-349-00702-8_10 de 1971). ¿Es 

confiable la memoria? En memoria. Problemas de la filosofía. Palgrave 

Londrés. Obtenido de https://doi-org.bd.univalle.edu.co/10.1007/978-1-349-

00702-8_10 

Mancera, S. C. (1997). Voces y Silencios en la historia siglo XIX y XX. México: 

Fondo de Cultura de Mexico. 

Merchán, J. (2015). La violencia contada a los escolares. Conflicto social y 

memoria en los manuales educativos del siglo XX. Obtenido de 

https://www.researchgate.net/publication/255983260_PEDAGOGIA_DE_LA

_MEMORIA_Y_ENSENANZA_DE_LA_HISTORIA_RECIENTE_1 

Murillo, G. J. (2016). La investigación biográfico-narrativa en educación en 

Colombia siglo XXI. Medellín: Tesis doctoral, Universidad de Antioquia. 



 

 

Rodriguez, E. C. (2012). Pluralismo cultural y derechos humanos: La critica 

Intercultural. Justicia Juris, ISSN 1692-8571, Vol. 8. Nº 2. Julio - Diciembre , 

Pág. 41-55. 

Sampieri, R. H. (2014). Metodología de la investigación, sexta edición . México: 

McGraw-Hill / Interamericana Editores S.A. . 

Sánchez, J. A. (5 de abril de 2011). Desaparición de la Comisión Nacional de 

Reparación y Reconciliación - Archivo Digital de Noticias de Colombia y el 

Mundo desde 1.990 - eltiempo.com. Obtenido de 

https://www.eltiempo.com/archivo/documento/CMS-9128480 

Tascón, C. o. (24 de agosto de 2019). "La memoria y la verdad se convirtieron en 

botín político" Gonzalo Sánchez. EL ESPECTADOR: Especial para El 

Espectador , págs. https://www.elespectador.com/colombia2020/pais/la-

memoria-y-la-verdad-se-convirtieron-en-bo. 

Tassin, E. (2012). De la subjetivación política. Althusser/Rancière/. Revista de 

Estudios Sociales No. 43, 36-49. 

Uría, J. V. (1994). Foucault Michel - Estrategias De Poder [Sicario Infernal]. 

Estrategias De Poder [Sicario Infernal].pdf - Google Drive. Paid´s, 

Barcelona.: 

https://drive.google.com/file/d/1FQl_xI0VJgjctTN0qkNPdcezb1kJzzVm/view

?ts=5f53b07f. 

Uribe, J. A. (2018). El testimonio de las victimas como recurso pedagógico. 

Aportaciones para el post-conflicto colombiano. Praxis & Saber Revista de 

Investigación Pedagógica, ISSN 2216-0159 pg. 97-118 (9) 20 de mayo-

agosto . 

Villa, M. I. (2006). Desplazamiento forzado en Colombia. El miedo: un eje 

transversal del éxodo y de la lucha por la ciudadanía, 12-45. 12-45. 

 

 



 

 

EDUCACIÓN EN EMERGENCIAS Y SU CURRÍCULO 

COMO CAMPOS DE INVESTIGACIÓN EN COLOMBIA 

EDUCATION IN EMERGENCIES AND ITS CURRICULUM AS RESEARCH 

FIELDS IN COLOMBIA 
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RESUMEN 

La educación en emergencias es un creciente enfoque de acción e investigación 

en la política internacional humanitaria que ha sido asumido episódicamente en 

Colombia. Se repasa brevemente la educación en emergencias como un concepto 

con un amplio campo semántico y alta capacidad adaptativa en la implementación 

de programas educativos durante situaciones de crisis humanitaria. Se reflexiona 

sobre la necesidad de estudiar los curricula que han sido aplicados en contextos 

de emergencia educativa, destacando los caracteres técnico-instrumental y 

procesual del currículo.    

 

PALABRAS CLAVE: crisis humanitaria, Colombia, currículo, educación en 

emergencias. 
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ABSTRACT 

Education in emergencies is a growing focus of action and research in international 

humanitarian policy that has been assumed episodically in Colombia. Education in 

emergencies is briefly reviewed as a concept with a wide semantic field and high 

adaptive capacity in the implementation of educational programs during 

humanitarian crisis situations. It reflects on the need to study the curricula that 

have been applied in educational emergency contexts, highlighting the technical-

instrumental and procedural characteristics of the curriculum. 

 

KEY WORDS: humanitarian crisis, Colombia, curriculum, education in 

emergencies. 

 

INTRODUCCIÓN 

Por su especial interés en el ámbito de la acción humanitaria internacional, el 

estudio de la “educación en emergencias” viene creciendo progresivamente en 

todo el mundo. Se considera un movimiento interagencial, social y político 

internacional que busca garantizar el derecho a la educación en situaciones de 

crisis humanitaria. Su campo de desarrollo es promisoriamente amplio, pues en él 

inciden áreas tan diversas como la administración educativa (planificación 

financiera, diseño curricular), estudios políticos y económicos, relaciones 

internacionales, humanidades (sicología, trabajo social, sociología, antropología, 

ciencias sociales, filosofía y derechos humanos, entre otros), gestión del riesgo y 

prevención de desastres (ecología, geología e ingeniería ambiental), entre otras. 

 

En su aforsimo más concreto la “educación en emergencias” se refiere “a la 

educación para las poblaciones afectadas por situaciones imprevistas como 

conflictos armados o desastres naturales” (Kagawa, 2005; Sinclair, 2007), y 

aunque su significado en principio aludiera a fenómenos como inundaciones, 

terremotos, deslizamientos y conflictos civiles o armados, una connotación mucho 



 

 

más extensa emerge en medio de su apuesta por argumentarla y conceptualizarla, 

pues aparte de educar, la escuela también se ha convertido en el espacio que 

alimenta, protege y sirve de vehículo para la transformación de las crisis.  

 

Para que la educación de una persona no se vea interrumpida en en medio de una 

emergencia, organizaciones internacionales han recomendado una serie de 

acciones administrativas y curriculares progresivas, que permiten que a los 

estudiantes se les garantice en primer lugar el derecho a continuar con sus 

estudios, pero también recuperarse emocionalmente y avanzar en su aprendizaje 

de manera paulatina. En tal sentido, cobra importancia el estudio del currículo para 

situaciones de emergencia educativa en Colombia.  

 

Vivimos en un mundo de permanente incertidumbre y el sector educativo está 

expuesto a sufrir los estragos de esa incertidumbre. El presente texto, sin ser 

pretensioso, tiene como primera finalidad hacer ver la maleabilidad, adaptabilidad 

y performatividad del discurso sobre educación en emergencias en cualquier 

contexto de desastre. Y en segundo lugar, revisar brevemente algunos aportes 

que se han realizado desde la experiencia internacional y la política nacional en la 

construcción de un plan curricular contingente para atender situaciones de crisis 

humaniataria en el ámbito educativo. Se invita a observar el carácter procesual del 

currículo y no únicamente el técnico-instrumental. 

 

EDUCACIÓN EN EMERGENCIAS COMO CAMPO SEMÁNTICO AMPLIO 

La agudización del conflicto armado en todo el mundo tomó relevancia en las 

agendas internacionales, revistiendo mayor preocupación en la educación durante 

la década de los noventa del siglo XX. Principalmente las guerras desatadas en 

Oriente Medio y África consiguieron que el conflicto armado y su afectación al 

sector educativo, tuvieran una agenda mundial propia que fue desarrollada en el 

Foro Mundial de Educación en Jomtien, Tailandia en 1990 (Sinclair 2002; 



 

 

Kagawa 2005). Durante esta década se dieron avances importantes en 

materia investigativa y acción humanitaria en el sector educativo relacionado 

con la educación en situaciones de emergencia. El Informe Machel, liderado 

por la exministra de Cultura y Educación de Mozambique Graça Machel, se 

convirtió en el reflejo de una realidad que compartían varios países del 

mundo: la afectación del conflicto armado sobre los derechos de los niños 

(ONU, 1996). 

 

Aguilar y Retamal (1998; p. 7) acuñaron el término Respuesta Educativa Rápida 

en Emergencias Complejas para referirse a la ayuda educativa humanitaria 

llevada a cabo con personas que abandonaban el lugar donde residían y otras 

personas vulnerables que habían sido víctimas de desastres naturales que, en 

ambos casos, eran obligados a desplazarse internamente y vivir en calidad de 

refugiados. Expresaron que a pesar que en la Resolución 46/182 de Naciones 

Unidas se establecían unas directrices con mandato internacional para crear una 

estrategia en cada uno de los Estados miembro con el fin de garantizar el 

continuum educativo en todas las etapas de una emergencia: prevención, 

preparación iniciales, atención en la crisis y transición hacia la reconstrucción y 

desarrollo, aún no se contaba con una referencia clara sobre el rol que debía 

desempeñar la educación en emergencias complejas. 

 

Una estrategia programática global en materia de educación en emergencias 

se vino a desarrollar en el Foro Mundial de Educación en Dakar, Senegal, en 

el 2000. Durante esta primera década siglo XXI, la educación en situaciones de 

emergencia comenzó a asociarse con otros fenómenos como fragilidad y 

complejidad de los Estados, para significar la dificultad que tienen algunos países 

en atender las crisis humanitarias en todas sus etapas. Se consideraría que esa 

ruptura o grave deterioro de lo político, económico y social superaba la capacidad 

de respuesta de parte del Estado para garantizar la recuperación y estabilización 

temprana (IASC, 2008). Se inició entonces a hablar de Educación y 



 

 

Fragilidad para describir entornos afectados por conflictos, crisis o gobernanza 

deficiente (INNE, 2021), y de emergencias humanitarias complejas o emergencias 

complejas, para referirse a aquellas crisis desatadas por los conflictos armados 

(internos o externos) y luchas civiles históricas que podían ser agravadas por 

fenómenos naturales (Pigozzi, 1999; Sinclair, 2002; INNE, 2004; Kagawa, 2005).  

 

Según expresan Pérez de Armiño y Areizaga (2006), el término de crisis 

humanitaria compleja (también conocida como emergencia política compleja o 

emergencia humanitaria compleja) fue acuñado por Naciones Unidas a finales de 

los años 80 para diferenciar las grandes crisis generadas por la Guerra Fría en 

diferentes partes del mundo. Surgió inicialmente para referirse a los casos de 

Mozambique y Sudán pero luego su uso se extendió a otros conflictos. Los 

autores lo consideran un eufemismo para describir lo que en realidad es una 

violación masiva y deliberada de los derechos humanos.  

 

La Red Interagencial para la Educación en Emergencias (INNE5 por su sigla en 

inglés), organización que agrupa varios países y organismos internacionales, que 

coordinan acciones mundiales entorno a la educación durante crisis humanitarias, 

ha empleado el enfoque “educación en emergencia” como una categoría aparte de 

la tradicional asistencia humanitaria que se prestaba durante un conflicto o 

desastre (INEE, 2004; Burde et. al., 2017). Utilizó este enfoque como un término 

genérico derivado de las condiciones económicas, políticas y sociales de cada 

Estado, para cubrir dos amplias categorías: “desastres naturales” y “emergencias 

complejas”: 

 

“Los desastres naturales incluyen, entre otros, a huracanes/tifones, 

terremotos, sequías e inundaciones. Algunos desastres naturales como los 

terremotos, pueden ocurrir sin aviso, y tienen un impacto mayor en aquellos 

                                            
5 International Network for Emergency Education. 



 

 

que viven en la vecindad. Otros, como las sequías, pueden desarrollarse 

más lentamente, pero tienen un impacto igualmente devastador. 

 

Las emergencias complejas son situaciones que son “hechas por el 

hombre” y causadas frecuentemente por conflictos o disturbios civiles, los 

cuales pueden ser agravados por un desastre natural. En tales 

circunstancias, las vidas, la protección, el bienestar y la dignidad de las 

poblaciones involucradas están en peligro por varios factores de crisis, 

como desastres naturales, desastres hechos por el hombre y conflictos 

armados.” (INNE, 2004) 

 

La garantía del derecho a la educación en medio de la acción humanitaria, ha sido 

el principio articulador de la política. Se sustenta en convenciones y documentos 

internacionales6 como en los ejes orientadores de la Carta Humanitaria del 

Proyecto Esfera.  Pero la implementación de una política de Educación en 

Emergencias también se argumenta desde diferentes ángulos y planteamientos. 

Algunos de ellos se enuncian en las “Normas Mínimas para la Educación en 

Situaciones de Emergencia, Crisis Crónicas y Reconstrucción Temprana”, 

publicada por la INNE en 2004: 

 

“…Todos los individuos tienen derecho a la educación”… “la educación en 

emergencias y durante crisis crónicas y esfuerzos de reconstrucciín 

temrpana, puede ser tanto para salvar vidas como para sustentnarlas”… 

“sustenta la vida ofreciendo estructura, estabilidad y esperanza para el 

futuro durante tiempos de crisis, particularmente para niños y adolescentes. 

La educación en emergencias también ayida a remediar el dolor dejado por 

                                            
6
 Declaración de los Derechos Humanos (1948); Convención sobre el Estatus de los Refugiados 

(1951); Convenio de Ginebra (IV) Relativos a la Protección de las Personas Civiles en Tiempos de 
Guerra; el Pacto sobre Derechos Económicos, Sociales y Culturales (1966); La Convención Sobre 
los Derechos del Niño (1989); y el Foro Mundial de Educación de Dakar Marco de Acción (2000), 
que promoció la Educación para Todos (INNE, 2004), entre muchos otros.  



 

 

las malas experiencias, desarolla habilidades y ayuda a la resolución de 

conflictos y construcción de la paz.”…”la educación no puede permanecer 

fuera de la corriente principal del debate humanitario, y debe ser vista como 

una respuesta humanitaria prioritaria”; debe emerger un “.. deseo y el 

compromiso amplios para velar por un nivel de caliad, acceso y 

responsabilidad por la educación en sistuaciones de criris…” 

  

                  (INNE, 2004; p. 6-7) 

 

Para Pigozzi (1999), la educación en emergencias debe constuirse como un 

programa de desarrollo y no una solución momentánea para atender 

provisionalmente la situación dejada por una catástrofe. Considera que debe 

generar cambios estructurales en el sistema educativo, al comprenderse que el 

sistema no puede seguir funcionado de la misma manera después de que ha sido 

golpeado por una crisis humanitaria. Promueve la reconstrucción del sistema 

educativo envés de restablecerse simplemente el servicio educativo; cambiar de 

manera profunda ayudando a resolver problemas esenciales generados por 

“emergencias complejas”. Entre tanto Kagawa (2005), manifiesta que una 

emergencia educativa debe aportar para que los Estados y las sociedades se 

piensen en un sistema educativo local articulado con el territorio; flexible, para que 

responda a las necesidades, potencialidades y contextos de los territorios, y que 

esté centrado y comprometido con el aprendizaje a lo largo de la vida; con la 

experiencia de vivir plenamente la dignidad humana desde la niñez y la 

adolescencia. En términos de la comunicación que circula en la coyuntura de la 

crisis la educación permite que se brinde información sobre minas antipersona, 

riesgos de abuso sexual y proliferación de enfermedades infectocontagiosas 

(epidemias, VIH), a parte que ayuda a obtener conocimientos sobre amenazas y 

manera de obtener atención en salud, refugio y alimentación (Sinclair, 2020; INNE, 

2010). 

 



 

 

En Colombia, es probable que el enfoque de “educación en emergencias” haya 

comenzado a utilizarse a partir de esta coyuntura en la política educativa 

internacional de la década de los años 2000. Como enunciado, se ve reflejado en 

los discursos y documentos públicos y estatales durante los primeros años de este 

siglo, momento en el que agencias internacionales, organizaciones locales sin 

ánimo de lucro y el Ministerio de Educación Nacional empezaron a incluirlo como 

parte de la política educativa de entonces para la atención a víctimas de 

desastres.  

 

Si bien este enfoque no fue usado con anterioridad para atender otro tipo de 

conflictos y catástrofes, el aparato institucional colombiano como en muchos otros 

Estados, por esa época lo educativo se contemplaba como un mecanismo de 

bienestar social que se debía garantizar en el mediano y largo plazo, y no 

necesariamente como una ayuda de socorro. Esto era previsible, puesto que la 

educación no fue inicialmente una preocupación de la acción humanitaria (Sinclair, 

2002). En algunas normas se demuestra la preocupación de los gobiernos, en 

formar a la sociedad para cualquier evento catastrófico. Por citar un ejemplo, en el 

preámbulo de la Resolución No. 7550 de 1994 el Ministerio de Educación Nacional 

consideraba que, debido a que Colombia estaba expuesto a amenazas 

ambientales y antrópicas, existía un deber de preparar la niñez y la juventud para 

afrontar este tipo de situaciones:  

 

“…Que el territorio nacional está expuesto a amenazas por inundaciones, 

avalanchas, deslizamientos, sismos y volcanes, además de los riesgos 

tecnológicos y de incendios. Que al sector de la Educación le corresponde 

preparar a la niñez y, a la juventud para afrontar inteligente y 

oportunamente lo que es inevitable y, emplear todos los recursos posibles 

para evitar aquello que depende de acciones u omisiones humanas…” 

(Resolución No. 7550 de 1994, Considerando). 

 



 

 

En el artículo segundo de la mencionada Resolución, se estimulaba para que los 

responsables de la planeación educativa a nivel regional y local (secretarías de 

educación e instituciones educativas) promovieran cierto tipo de valores y 

acciones como mecanismos de prevención y actuación en posibles emergencias:  

 

“…Incentivar en la comunidad educativa un espíritu de sensibilidad, 

comunicación y solidaridad para actuar de manera pronta, eficaz y 

organizada en casos de emergencia y desastres, elementos de convivencia 

que deben hacer parte de la formación integral de todos los ciudadanos, 

aun sin que se presenten estos lamentables eventos…” (Resolución No. 

7550 de 1994, art., 2). 

 

Lo que en un comienzo puedo haberse llamado como “educación para la atención 

y prevención de desastres” (Directiva Ministerial No. 13 de 1992; Resolución No. 

7550 de 1994) hoy se conoce en el contexto colombiano como “educación para la 

gestión del riesgo” (Ley 1523 de 2012; MEN, 2014b).  

 

En el caso de las víctimas del conflicto armado la Atención Humanitaria de 

Emergencia, fue contemplada en la Ley 387 de 1997 como un primer mecanismo 

de atención a la población desplazada:  

 

“…Una vez se produzca el desplazamiento, el Gobierno Nacional iniciará 

las acciones inmediatas tendientes a garantizar la atención humanitaria de 

emergencia con la finalidad de socorrer, asistir y proteger a la población 

desplazada y atender sus necesidades de alimentación, aseo personal, 

manejo de abastecimientos, utensilios de cocina, atención médica y 

psicológica, transporte de emergencia y alojamiento transitorio en 

condiciones dignas. 

 



 

 

Parágrafo. A la atención humanitaria de emergencia se tiene derecho por 

espacio máximo de tres (3) meses, prorrogables excepcionalmente por 

otros tres (3)…” (Ley 387 de 1997, art., 15). 

 

La educación formaba parte de un siguiente momento, el proceso de 

“consolidación y estabilización socioeconómica”, es decir, como una respuesta a 

mediano y largo plazo: 

 

“…De la consolidación y estabilización socioeconómica. El Gobierno 

Nacional promoverá acciones y medidas de mediano y largo plazo con el 

propósito de generar condiciones de sostenibilidad económica y social para 

la población desplazada en el marco del retorno voluntario o el 

reasentamiento en otras zonas rurales o urbanas. 

 

Estas medidas deberán permitir el acceso directo de la población 

desplazada a la oferta social del gobierno, en particular a los programas 

relacionados con:    

 … 

5. Atención Social en Salud, educación y vivienda urbana y rural, la niñez, 

la mujer y las personas de la tercera edad, y 

 

… (negrita fuera de texto. Idem, art. 17, numeral 5). 

 

Las directivas ministeriales No. 12 de 2009 y No. 16 de 2011 vinieron a 

materializar el trabajo del Ministerio con las organizaciones internacionales y las 

ONG nacionales sobre el enfoque de Educación en Emergencias en la política 

educativa colombiana. Durante el fenómeno de La Niña 2010-2011, el gobierno de 

Juan Manuel Santos, adoptó la política de la Educación en Emergencias para 



 

 

atender esta catástrofe desde el sector Educativo (Directiva Ministerial 12, 2009; 

Directiva Ministerial 16, 2011; MEN 2014a). 

 

En la segunda versión de las Normas Mínimas de la INNE, publicadas en 2010, 

desde luego después de una larga trayectoria recorrida a partir de las experiencias 

en campo alrededor del mundo y la incursión de nuevos discursos en las políticas 

educativa internacional y de la acción humanitaria, la visión de una educación en 

emergencias fue ampliada, ratificándose algunos de sus postulados iniciales. Se 

hizo hincapié en que se debe brindar a todas las personas sin distinción de su 

edad o contexto educativo (formal o no formal); a su función como garante de la 

dignidad humana, el sostenimiento de la vida, protección (física, emocional, 

mental), seguridad (concepto de espacio/ambiente protegido y protector), 

desarrollo de habilidades (comunicativas, supervivencia, afrontamiento, resiliencia, 

esperanza de vida, autocuidado y cuidado del otro, actitud crítica) del individuo 

(INNE, 2010;  p.2-3).  

 

Algunas definiciones han estado dadas por la oportunidad que ofrece la crisis para 

la creación de escenarios de paz y resolución de conflictos, como la propuesta por 

Observatorio para la Paz (s.f.), una ONG colombiana que estuvo atendidoe en 

diferentes parste del país la la emergencia de la ola Invernal de 2010-2011: 

 

“…El enfoque lo hemos denominado emergencias de paz, ya que asume 

la emergencia como acción de nacer, emerger, hacer visibles nuestras 

mentalidades, prácticas y formas de relacionarnos ante las realidades que 

surgen en diferentes contextos: familia, comunidad y planeta. Son también 

procesos de transformación que conllevan esfuerzos por preservar la vida e 

implican la reconstrucción de las comunidades y el fortalecimiento de las 

capacidades para la convivencia pacífica…”. 

 



 

 

“…propuesta pedagógica de la pacicultura7 que aborda las emergencias 

como oportunidades de aprendizaje para la transformación social y cultural 

de las comunidades afectadas, para el caso Colombiano, bien sea por 

violencias producto del conflicto armado o las que surgen por desastres 

naturales…” 

 

 “…enfoques, metodologías y prácticas adecuadas a las necesidades y 

condiciones de aprendizaje de las poblaciones afectadas…” 

 

Aunque la calidad educativa siempre ha estado en el centro de los principales 

retos a conseguir en programas de educación en emergencias, a partir de su 

popularización en el discurso educativo internacional, se convirtió en un verdadero 

desafío para la INNE, agencias internacionales y los Estados (INNE, 2010). Por 

ejemplo, Save the Children entiende la educación en emergencias como la 

“provisión de oportunidades de aprendizaje ininterrumpido y de alta calidad para 

los niños afectados por crisis humanitarias. Se trata de garantizar que los niños 

puedan aprender sin importar quiénes son, dónde viven o qué está sucediendo a 

su alrededor” (Save The Children, 2018). 

 

Como se observa, la educación en emergencias es un enunciado polisémico, 

ampliamente performático e inacabado. Lo constituyen varias dimensiones del 

individuo, la educción y la política. Es un término que se moldea con el tipo de 

crisis humanitaria pero también con las circunstancias históricas que lo han hecho 

emerger, haciendo que adquiera matices adaptativos desde los actores e 

instituciones que las pronuncian. Es genérico y maleable a cada conflicto, a cada 

catástrofe, adoptando variaciones semánticas que originan neologismos flexibles a 

múltiples contextos.  

                                            
7
 La pacicultura es una propuesta epistémica, teórica y metodológica del Observatorio para la Paz, 

organización sin ánimo de lucro colombiana que busca formar desde la pedagogía de la paz como 
cultura y posibilidad para la convivencia. 



 

 

 

Otro ejemplo de esa performatividad del término es el caso de la educación en 

emergencias en situaciones de violencia y conflicto armado. Ahora se hace 

referencia a una “Educación Sensible al Conflicto” (OCHA8, 2020). La educación 

para la paz o educación en derechos humanos también representan tipos de 

rumbos que se han derivado de la educación en emergencias y que han venido 

generando nuevas discursividades en el ámbito político y educativo. Cabe 

preguntarse si en términos pragmáticos podríamos reseñar a distintos tipos de 

educación en situaciones de crisis humanitarias con sus variaciones semánticas 

posibles como, por ejemplo, educación en situación de inundación, educación en 

situación de sequía o educación en situación de epidemia, entre otras.  Con lo 

anterior, y a pesar de las trayectorias discursivas que haya tomado, y que puede 

seguir adquiriendo, el término más utilizado y aceptado en el ámbito político e 

investigativo es el de educación en emergencias (Burde et al., 2017). 

 

 

EL CURRÍCULO EN SITUACIONES DE EMERGENCIA EDUCATIVA EN 

COLOMBIA 

 

Cuando se presentan situaciones de emergencias ocasionadas por desastres 

naturales o conflictos sociales, organizaciones internacionales de ayuda 

humanitaria proporcionan actividades educativas que tienen por objeto proteger a 

los niños de daños y promover su desarrollo físico, cognitivo, emocional y social 

(Sinclair, 2002; INNE, 2004, 2010). Especialmente las crisis humanitarias 

ocasionadas por conflictos armados han permitido ir sentando las bases para la 

implementación de programas de “Educación en Emergencias”. Las experiencias 

en terreno durante los desastres por parte de las agencias internacionales en 

                                            
8 OCHA (United Nations Office for the Coordination of Humanitarian Affairs), Oficina de Naciones Unidas 

para la Coordinación de Asuntos Humanitarios. 



 

 

cooperación con organizaciones locales han ayudado a determinar qué acciones 

mínimas se deben desarrollar y en qué momento. Por ejemplo, varios actores 

coinciden en que una vez se presenta la emergencia, deben brindarse progresiva 

y simultáneamente oportunidades de educación no formal y formal (Aguilar y 

Retamal, 1999; INEE, 2004, 2010). Por su parte, la INNE (2004) sugiere que:  

 

“…Si la educación formal no es posible de inmediato al principio de una 

emergencia, los programas educativos deben planificar actividades 

recreativas (deportes y juegos); actividades educativas no formales; 

programas de nivelación para niños mayores (si fuera necesario); 

oportunidades para los jóvenes, para mantener y desarrollar sus 

habilidades esenciales para el estudio; y educación no formal alternativa o 

la capacitación de habilidades para niños, jóvenes y adultos que no han 

comenzado o terminado su educación básica…” 

 

Se busca mantener una continuidad de estrategias flexibles “que sean eficaces a 

la hora de preservar y mantener una red de seguridad para la protección 

psicosocial de los más vulnerables, y para ayudar a reproducir los conocimientos 

educativos básicos necesarios para su supervivencia” (Aguilar y Retamal, 1999). 

La INNE (2004, 2010) recomienda en términos generales que, la educación esté 

centrada en el educando y sea participativa e inclusiva. Que los planes de estudio 

sean pertinentes en lo social, cultural y lingüísticamente, y con métodos de 

enseñanza diversos y flexibles que respondan a las necesidades reales de la 

población afectada y estimulen oportunidades de aprendizaje.  

 

La INEE maneja el término de “plan de estudio sombrilla” para referirse a los 

planes de estudio que se aplican a programas educativos formales como no 

formales. Incluyen “objetivos de aprendizaje, contenido del aprendizaje, 

metodologías y técnicas de enseñanza, materiales para la instrucción y métodos 

de evaluación” (Idem). Dependiendo del tipo de catástrofe, condiciones 



 

 

económicas, políticas, sociales, culturales, étnicas o religiosas, los programas 

educativos tienen un enfoque diferente, pues no existe una fórmula única de 

atender las situaciones de educación en emergencia para todas las crisis (Pigozzi, 

1999; Sinclair, 2002).  

 

La manera de intervenir educativamente una comunidad en situación de 

emergencia educativa tiene diferentes abordajes. Pasan de convertirse en 

intervenciones por agencias internacionales con estrategias ya diseñadas a 

implementaciones negociadas con los gobiernos locales, a conseguir que la 

comunidad participe y se apropie de estas iniciativas. Aguilar y Retamal (1999) 

expresaron que:  

 

“…UNICEF y la UNESCO, así como otras agencias de las Naciones 

Unidas, creen en la importancia de utilizar un enfoque evolutivo desde las 

fases iniciales, de trabajar con celeridad para que sean las propias 

comunidades las que se responsabilicen de identificar sus propias 

necesidades educativas formales y no formales y desarrollar sus propias 

respuestas…” 

 

Para la Red Interagencial de Educación en Emergencias, en términos generales, 

el plan de estudios debe ser coherente con lo que experimentan los estudiantes en 

el momento de la tragedia, necesidades futuras y relacionado con circunstancias 

que ocasionaron la crisis. Recomiendan la inclusión de contenidos asociados con 

competencias para la vida, educación para la paz, educación cívica, conocimiento 

de minas, salud, nutrición, VIH/SIDA, derechos humanos y medio ambiente (INNE, 

2004; p. 55). En casos de desastres naturales el currículo debe incluir contenidos 

que tengan que ver con conservación de suelos, biodiversidad, atención y 

prevención desastres, defensa civil, áreas protegidas, cuencas hidrográficas y 

protección medioambiental (Valdes, 2012; p. 88). 



 

 

En situaciones de conflicto armado, algunos temas y contenidos suelen ser 

sensibles. Y por lo general, el currículo casi siempre entra en discusión, 

requiriendo de una revisión y adaptación cuidadosa para evitar que se exacerben 

las tensiones (Heninger, 2005; INNE, 2010; Burde et al., 2017). Y aunque todavía 

no es claro cómo la educación contribuye a esto, sólo o a partir del análisis de un 

conjunto de factores, se podría determinar la función educativa en contextos de 

emergencia durante conflictos armados. Tanto el “currículo explícito” como lo que 

dicen los libros de un grupo en particular, o los valores y normas que se enseñan 

implícitamente en el “currículo oculto”, son variables importantes en los conflictos 

sociales (Burde et al., 2017).  

 

A partir de la inclusión del enfoque de “educación en emergencias” que dio el MEN 

en las políticas educativas entre el 2009 – 2014, las guías que se publicaron 

durante este periodo incluyeron de manera integral los riesgos y amenazas que 

podían ser ocasionados por desastres naturales y el conflicto armado9. En cuanto 

al diseño curricular, se invitó a que se tuvieran en cuenta la: 

 

“…transversalización de la gestión del riesgo en todos los escenarios 

escolares, de forma interdisciplinaria y mediante la selección y organización 

de contenidos (saberes, no temas) conceptuales, actitudinales y 

procedimentales que permitan transformar las realidades adversas a la 

formación de ciudadanía crítica y de cultura de derechos” (MEN, 2014b; p. 

60). 

 

Debido a la dispersa política educativa en situaciones de emergencia y a la falta 

de claridad curricular para atender la población escolar afectada por cada tipo de 

catástrofe humanitaria, los niños y jóvenes han tenido que incorporarse a la 

                                            
9
 Ver por ejemplo los tres módulos que se publicaron sobre Educación en Emergencias en 2011, o 

los “Lineamientos para la Formulación de Planes Escolares de Gestión del Riesgo” (MEN, 2014). 



 

 

escuela formal10 siendo atendidos bajo esquemas tradicionales o Modelos 

Educativos Flexibles – MEF- (Resolución 2620, 2004, art. 4; IASC, 2008). A pesar 

de ello, se han hecho recomendaciones para trabajar en asuntos curriculares para 

las situaciones de emergencia educativa. Por ejemplo, como resultado de la 

Segunda Mesa Nacional de Educación en Emergencias, la IASC (2008) sugirió 

emprender acciones en la política educativa enfocadas en: 

 

a) Los agentes educativos, currículos, materiales y sistemas de 

enseñanza pertinentes y adecuados a las emergencias, que permitan 

a las poblaciones afectadas, continuar con sus procesos educativos, 

protegerse de amenazas y riesgos (reclutamiento, minas, explotación 

sexual, violencia intrafamiliar y violencia basada en género, etc.) y 

reconstruir sus proyectos de vida.  

b) Necesidad de desarrollar estrategias para la transición entre los 

modelos de atención educativa en emergencias y la oferta educativa 

tradicional. 

c) La urgencia de diseñar currículos y materiales flexibles y adecuados 

a los distintos momentos de las emergencias. 

d) Capacitar y acompañar a docentes y otros agentes educativos, entre 

otros. 

 

El Proyecto Ambiental Escolar (PRAE) y el Plan Escolar de Gestión del Riesgo 

(PEGR), se convirtieron en los principales espacios curriculares donde se ha 

materializado el enfoque preventivo que se busca con la educación en 

emergencias. La emisión de las primeras medidas legislativas en atención y 

prevención de desastres para el sector educativo (como la Resolución No. 7550 

de 1994), demostró que el Estado colombiano ha tenido interés en que la sociedad 

se forme especialmente para afrontar crisis ambientales. Con la publicación de la 

guía para la elaboración de los PEGR (MEN, 2014b), se empezaron a dar 

                                            
10 Bajo la orientación de currículos estrictos y tradicionales.  



 

 

lineamientos más claros para ver el conflicto armado como una situación que 

también debía atenderse desde una perspectiva humanitaria y emergencia 

educativa.  

 

Con la creación del Sistema Nacional para la Gestión del Riesgo de Desastres 

(SNGRD), a través del Plan Nacional de Gestión del Riesgo de Desastres 2015-

2025 lo educativo fue contemplado en el objetivo estratégico 5 “fortalecer la 

Gobernanza, la educación y comunicación social en la gestión del riesgo con 

enfoque diferencial, de diversidad cultural y de género”, previendo que: 

 

… todos los programas educativos que ponga en marcha el Estado a 

través de su estructura así como los particulares, deben estar plenamente 

identificados con los fines esenciales de la educación, en este sentido, los 

programas que incorporen la gestión del riesgo, deben contribuir a formar 

en el respeto a la vida, los derechos humanos, la paz, la solidaridad, la 

equidad; facilitar la participación informada de todos en las decisiones que 

los afectan, especialmente el riesgo de desastre y conducir al desarrollo de 

capacidades críticas, reflexivas y analíticas de los ciudadanos; a una mayor 

consciencia de la conservación, protección y mejora del medio ambiente y 

la prevención de desastres. Todo ello de conformidad con lo establecido en 

el artículo 67 de la Constitución Política… 

 

... Los programas educativos que podrán ser de naturaleza formal, 

informal o de educación para el trabajo y el desarrollo humano; serán 

desarrollados por establecimientos educativos, instituciones sociales 

(públicas o privadas) con funciones educativas, culturales y recreativas. 

 

… Particularmente, le corresponde al Ministerio de Educación Nacional 

en coordinación con la UNGRD, establecer las estrategias, acciones, 

regulaciones y decisiones que garanticen la inclusión de la gestión del 

riesgo en los programas curriculares, la educación por niveles y grados, la 



 

 

educación informal y la educación para el trabajo y atender los factores que 

favorecen la calidad y el mejoramiento de la educación, especialmente la 

cualificación y formación de los educadores que comprendan el proceso de 

la gestión del riesgo, el desarrollo de recursos y métodos educativos, la 

innovación y la investigación educativa en esta temática y la evaluación de 

los procesos que se den en la materia… 

(UNGRD, 2016, p., 30-31.) 

 

La transversalización curricular y la acción en la práctica pedagógica del enfoque 

humanitario para las catástrofes son asumidos superficialmente en los planes de 

estudio o pasan a ser parte del currículo nulo en las instituciones. Especialmente 

en colegios urbanos, se ha prestado mayor atención a la gestión de desastres 

naturales desde el PRAE y el PEGR dificultándose ver las afectaciones de las 

crisis humanitarias en el sector educativo en toda su dimensión (catástrofes 

ambientales, conflicto armado, migración de venezolanos, epidemias, por citar 

algunas), aun cuando se vive en momentos de incertidumbre educativa 

generalizada, como la dejada por la pandemia del Covid-19. El carácter técnico 

instrumental del currículo es privilegiado no sólo desde la normatividad educativa 

vigente, sino por tradición pedagógica.  

 

A partir de este panorama, y debido a la necesidad de volver la mirada al currículo 

para educar en emergencias, el carácter descriptivo y cualitativo del currículo 

cobra vigor e interés en los estudios contemporáneos de pedagogía y educación. 

Desde la teoría curricular actual se hace un llamado a escuchar las voces de los 

que directamente han sido protagonistas de las catástrofes: estudiantes, docentes, 

directivos y encargados del diseño de las políticas y programas educativos de 

ayuda humanitaria que sobrevivieron a los desastres. La misma CEPAL (2017) 

reconoce que es deseable complementar la información cuantitativa con estudios 

cualitativos que recojan la voz de los niños y permitan tener una visión más 

integral del impacto de los desastres.  



 

 

Para Bolívar (2008), la construcción de un currículum tiene una doble dimensión: 

substantiva y procesual. Substantivamente está conformado por los componentes 

(metas, contenidos, estrategias, recursos y evaluación) que materializan las 

pretensiones institucionales oficiales, como también las configuraciones, 

construcciones y significados (planeados o no) que se adquieren 

experimentalmente en el desarrollo. La dimensión procesual, concibe los 

momentos que se dan en el curriculum en la dimensión substantiva, esto es, la 

planificación, socialización, adopción, desarrollo o implementación y evaluación, 

así como a la reelaboración cuando es puesto en escena (p. 136).  

 

Desde esta perspectiva, el currículo tiene un carácter técnico-instrumental 

(dimensión substantiva) como una trayectoria en su desarrollo (dimensión 

procesual) que ayudan a ampliar la visión de lo que en Colombia usualmente se 

entiende por currículo, particularmente en la educación básica y media. El 

currículum como proceso o curso de vida (currículo procesual) es sustentado por 

Gimeno (2010; p. 32-33) a partir de la visión procesual del currículo de Shirley 

Grundy, reconociéndose tres planos que lo organizan y estructuran que no 

necesariamente se corresponden con exactitud: a) Los fines, objetivos y motivos 

que guían lo educativo; b) las acciones y actividades que se desarrollan (prácticas 

o métodos visibles de la enseñanza) y c) los resultados o efectos reales 

provocados que son del ámbito de lo subjetivo y no son directamente visibles. 

 

Por otro lado, el currículo como proceso nos permite reconocer el protagonismo 

del sujeto en la construcción curricular, cuestionar el conocimiento y los 

postulados que han sido considerados como verdad, reconocer tensiones (fuerzas 

de poder) en la selección de los contenidos culturales que se utilizarán en el 

desarrollo del currículo e identificar valores y sentimientos que se desprenden 

durante todo el proceso. Y en este sentido, el currículo deja de ser el simple plan 

de estudios incuestionable que se debe implementar y se convierte en un vehículo 

de construcción participativa que busca la generación del pensamiento crítico en el 



 

 

sujeto frente a las realidades que se presentan. Esto es, se observaría el currículo 

desde un ángulo postmoderno y postestructuralista y no únicamente en el plano 

técnico. Tomas Tadeu Da Silva, expresa que la teoría curricular contemporánea 

ha sido afectada decisivamente por el postestruturalismo o por el pensamiento de 

la diferencia. Afirma que:  

 

“Esquemáticamente, una teoría del currículum debería discutir, antes que 

más nada, cuatro asuntos centrales: la cuestión del conocimiento y de la 

verdad; la cuestión del sujeto y de la subjetividad; la cuestión del poder; la 

cuestión de los valores. Al denominarlas “cuestiones” y al enfatizar su 

“discusión”, estamos desde una perspectiva post-estructuralista, poniendo 

ya algunos de estos términos entre paréntesis (“sujeto”, “verdad”, “valores”), 

definiéndolos como objetos de una problemática y no como puntos finales 

de una búsqueda por la esencia”. 

(Da Silva, 2001). 

 

Antonio Bolívar (2008), en el capítulo “la teoría del curriculum en nuestra condición 

postmoderna” de su libro “Didáctica y curriculum: de la modernidad a la 

posmodernidad”, explica cómo el racionalismo, la idea de progreso y el 

mecanicismo dejado por la modernidad han sido seriamente cuestionados en la 

teoría curricular actual, y plantea los retos que convoca el currículo postmoderno. 

Alude a un saber contemporáneo que abogue por la pluralidad de discursos, 

comportamientos o verdades; por lo relacional envés de lo racional, éste último 

siempre falible y contingente, relativo al tiempo y el espacio. Comprender que el 

saber es performativo, y no estático. Advierte sobre la singularidad de los sujetos y 

saberes envés de los universalismos y totalitarismos. Narrativas locales situadas 

en un contexto sin presunción de verdad que la trascienda en contraste con los 

grandes relatos. También caracterizado por un escepticismo de toda teorización 

sistemática, acudiéndose siempre a la deconstrucción del discurso retórico. Un 



 

 

currículo que es políticamente minimalista elevado a las prácticas de resistencia y 

sensible al género, especialmente feminista. 

 

Frente a este planteamiento del currículo en nuestra condición posmoderna, 

surgen algunas preguntas como ¿Con qué elementos nos quedamos de las 

prescripciones curriculares realizadas por las agencias internacionales y el Estado 

colombiano para afrontar las catástrofes? ¿Qué está faltando en el currículo 

colombiano para que los aprendizajes sean pertinentes a la luz de las crisis 

humanitarias que debemos afrontar en adelante? ¿Qué importancia se le debe dar 

en los currícula vigentes de las escuelas colombianas a temas como cambio 

climático, catástrofes naturales, epidemias, diversidad cultural, migración, género, 

conflicto armado, violencia histórica, derechos humanos, educación para la paz, 

territorio local, pedagogía de la muerte, pedagogía para el buen vivir, pensamiento 

crítico, población vulnerable, pobreza extrema, entre otros, en estos momentos de 

crisis humanitaria compleja e incertidumbre? ¿Cuáles de esos temas se han 

constituido en una agenda pública global y cuáles se han convertido en contenidos 

del currículo nulo o el currículo proscrito?  

 

Es tiempo de cuestionarnos por la crisis humanitaria que se vive en el mundo 

contemporáneo, pero sobre todo a la que golpea a Colombia desde hace años, 

porque es compleja, históricamente interminable, apalea los más frágiles y 

excluidos y crea mayores condiciones de pobreza, inequidad y deshumanización 

de la esencia humana. Algunos temas indudablemente deberán calar en las 

próximas reformas curriculares, pues no se podrán seguir silenciando en medio 

del clamor ciudadano y magisterial con aspiraciones de cambio. Muchos de esos 

temas se han convertido en grandes narrativas neoliberales o se han vuelto en el 

correlato de la educación capitalista, inevitables de eludir.  
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RESUMEN 

La evaluación por competencias se ha convertido en una de las estrategias más 

eficaces para llevar control del proceso de enseñanza y aprendizaje, debido a que 

examina procesos pensamiento que permiten la resolución de problemas en 
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diversos contextos. Por lo tanto, Colombia desde el año 2000 ha adoptado el 

modelo de educación y evaluación por competencias, proveyendo a los docentes 

de cartillas que cuentan con la información necesaria para implementar dicho 

modelo. En consecuencia, tomando dichas cartillas como instrumento de 

intervención, la siguiente investigación buscó mejorar la competencia en lectura 

crítica a través del uso de una estrategia de evaluación por competencias y una 

serie de intervenciones enfocadas al  entrenamiento en lectura, así como también 

a la interacción con las pruebas para que los estudiantes de grado quinto de 

primaria pudieran reconocer la estructura de estas. Finalmente, Dichas 

intervenciones lograron un mejoramiento significativo del 20% en la competencia 

en lectura crítica de la población.  

 

PALABRAS CLAVE 

Evaluación, competencia, lectura crítica, estrategia. 

 

ABSTRACT 

Competency assessment has become one of the most effective strategies to 

control the teaching and learning process, because it examines thought processes 

that allow problem solving in various contexts. Therefore, since 2000, Colombia 

has adopted the model of education and competency assessment, providing 

teachers with primers that have the necessary information to implement this model. 

Consequently, taking these primers as an intervention tool, the following research 

sought to improve critical reading skills through the use of a competency-based 

assessment strategy and a series of interventions focused on reading training, as 

well as the interaction with the tests so that fifth grade students of primary could 

recognize their structure. Finally, these interventions achieved a significant 

improvement of 20% in the critical reading competence of the population. 
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INTRODUCCIÓN 

Colombia es uno de los países con resultados bajos en materia de pruebas de 

estado, entre ellas se encuentran las Pruebas Saber, donde se puede evidenciar 

un nivel bajo de lectura crítica de los estudiantes. Debido a esto, el Ministerio de 

Educación Nacional de Colombia ha desarrollado diferentes estrategias para 

apoyar el proceso de enseñanza con el fin de fortalecer estas competencias. Sin 

embargo, a pesar de que se han adoptados distintas estrategias, los niveles de 

lectura crítica no han aumentado significativamente, lo que evidencia una 

necesidad de repensar algunas de las prácticas de enseñanza y evaluación que 

permitan lograr los objetivos plantados por el Ministerio de Educación.  

 

Con relación a lo anterior, y teniendo en cuenta la necesidad de implementar 

estrategias pertinentes, la  evaluación por competencias ha sido un tema que ha 

transformado las prácticas educativas para garantizar la calidad educativa y el 

proceso de aprendizaje, como lo afirma la autora Ramos (2019) es necesario 

aportar significativamente a la formación de docentes en diferentes competencias 

para lograr la transformación la educación en las aulas y así responder a los 

estándares de calidad, ya que como sostienen González, Villota y Ramos (2018) 

la calidad en los procesos de enseñanza guardan una relación directa con la 

formación docente. Por lo tanto, el presente artículo aborda la incidencia de una 

estrategia de evaluación por competencias en la competencia en lectura crítica de 

estudiantes de grado quinto, lo anterior estuvo sustentado en las teorías 

desarrolladas por Cassany, Ahumada y Chomsky; entre otros autores, quienes 

proporcionaron posturas claves, que sirvieron como base para la elaboración del 

presente trabajo, aportándole solidez al mismo. 



 

 

CONCEPCIONES TEÓRICAS 

En los últimos años, la globalización ha tenido un fuerte impacto en varios 

aspectos como los son la cultura, la sociedad,  la economía, la política, la 

educación, entre otros. Esto ha tenido como consecuencia que los estándares de 

calidad planteen metas más complejas, por lo tanto, es crucial que los individuos 

de una sociedad estén aptos para afrontar las mismas, de manera puedan 

desenvolverse en un mundo en constante cambio, donde las transformaciones 

que toman lugar día a día en los aspectos anteriormente señalados ocurren de 

manera agresiva y es allí donde la escuela juega un papel primordial en la 

preparación de sujetos autónomos, capaces de desempeñarse eficazmente en 

una realidad que los obliga a estar a la vanguardia, no obstante, es vital, si se 

desea formar estudiantes colombianos de manera integral, que las prácticas 

pedagógicas llevadas a cabo en las aulas evolucionen y se adapten de igual forma 

a estas exigencias, a estos nuevos retos con eficiencia y eficacia. 

 

Con relación a lo anterior, hoy día se habla de la educación por competencias 

como la mejor alternativa para lograr las metas planteadas. De esta manera, una 

de las competencias más renombradas es aquella referida a la habilidad lectora, 

no obstante, la lectura no es, como lo afirma Weaver (1994) un acto en el que una 

persona simplemente pronuncia las palabras que conforman las oraciones que 

estructuran un párrafo, sino que, como lo afirma Giroux, (1997) esta es aquella 

que sitúa al lector en una posición activa, lejos de una postura pasiva, en donde la 

persona que realiza el ejercicio de leer deconstruye y reconstruye un texto al darle 

un significado propio y al no limitarse simplemente a reproducir el pensamiento de 

alguien más. 

 

El planteamiento anterior vislumbra un enfoque distinto de lo que significa leer, ya 

que, para resignificar un texto, es necesario, identificar y comprender no solo los 

mensajes explícitos del mismo, como son las ideas principales o secundarias de 

un artículo o, si de un cuento se tratase, el rol que cada uno de los personajes 



 

 

cumple a simple vista; además que se deben develar mensajes profundos que en 

muchos casos albergan las posibles verdaderas intenciones del autor. En este 

orden de ideas Gordillo y Flórez (2009) hablan de tres niveles de lectura definidos 

como nivel literal, nivel inferencial y nivel crítico. En el primero, la persona logra 

extraer elementos explícitos de un texto, en el segundo, es capaz de extraer los 

elementos implícitos y en el tercero, el individuo, con base en las interpretaciones 

posteriormente realizadas en el mismo, asume una postura personal 

fundamentada en argumentos sólidos.  

 

Ahora, cuando una persona es capaz de formar juicios de valor con respecto a 

aquello que lee, ya se encuentra en capacidad de hacer asociaciones entre la 

lectura en cuestión y el contexto en el cual se enmarca, así como con otros textos 

propios de otros contextos evidenciando, como lo argumentó Audi (2004) cobijado 

por los principios de la hermenéutica, una toma de consciencia sobre la lectura 

misma, que implica, además,  la capacidad para identificar los tres actos de habla 

que, de acuerdo a la postura de Austin (2003) estructuran los discursos humanos, 

los cuales son la fuerza locutiva o aquello que se dice, la fuerza ilocutiva o aquello 

que se comunica y la fuerza perlocutiva o la influencia que tiene aquello que se ha 

dicho sobre el oyente. Apoyando esta premisa, Cassany (1999) afirma que los 

Juicios de valor subjetivos realizados en un texto son un signo claro de que el 

lector lleva a cabo un tipo de lectura profunda y minuciosa, es decir, que realiza 

lectura crítica, la cual es esencial para forjar una ciudadanía autónoma y 

democrática, capaz de tomar decisiones de manera consciente que influirán de 

manera decisiva en su porvenir.  

 

Con relación a lo anterior, Cassany (1999) afirma que, un lector crítico es aquel 

que puede comprender las intenciones lingüísticas de una lectura, así como los 

puntos de vista contenidos en la misma. Por otra parte, los estudiantes deben 

estar en capacidad, como se mencionó anteriormente, de tomar consciencia del 

texto en cuestión, para posteriormente, elaborar discursos propios frente al mismo. 



 

 

La anterior postura es respaldada igualmente por Mineducación (2015) quien 

resalta la importancia de formar personas con capacidad de elaborar procesos de 

lectura crítica, para lo cual planteó una serie de pasos para llegar a este nivel, los 

cuales son: Primero, identificar y entender los contenidos locales que conforman 

un texto; segundo, comprender cómo se articulan las partes de este para darle un 

sentido global; y tercero, reflexiona a partir del mismo y se evalúa su contenido. 

Entonces, teniendo en cuenta el papel fundamental que Cassany le adjudica a la 

lectura crítica en la misión de formar personas autónomas de pensamiento y los 

crecientes retos de las sociedades modernas, es factible ver la importancia que 

tiene el que las escuelas colombianas incluyan dentro de sus procesos de 

enseñanza-aprendizaje, la educación y evaluación por competencias. 

 

Entonces, hablar de un proceso de enseñanza-aprendizaje debe incluir otro 

concepto y  es el de evaluación, Ahumada (2005) y el decreto 1290 del Congreso 

de la República de Colombia  (2009) sostienen que la evaluación no es un simple 

mecanismo utilizado para la recolección de notas que permitían determinar si un 

estudiante es merecedor de ser promovido de un año escolar a otro, sino que, es 

una herramienta que debe ser usada como un medio para la identificación de 

aquellas falencias que dificulten el proceso enseñanza y aprendizaje, así como de 

las posibles estrategias pedagógicas encaminadas a fortalecer las mismas y bajo 

esta mirada, es factible ver la evaluación como un mecanismo de apoyo y 

acompañamiento orientado al desarrollo de competencias (Rivera, Restrepo y 

Ramírez, 2017). 

 

En el marco de las observaciones anteriores, una competencia es definida según 

lo señalado por Chomsky  (1965), como el conjunto de tres componentes que 

hacen referencia al Ser, el cual guarda relación con los distintos procesos de 

pensamiento que los individuos en el trascurso de sus vidas desarrollan; el Saber, 

que tiene que ver con los conocimientos de diversas índoles que las personas 

interiorizan; y el Contexto, entendido como los posibles escenarios en los cuales, 



 

 

las personas aplican sus conocimientos para la resolución de problemas: La 

anterior postura fue igualmente respaldada por teóricos como Delors (1996) quien 

afirma que las competencias permiten al sujeto interactuar con el mundo que lo 

rodeaba, dando paso al aprendizaje consciente y a la interiorización de nuevos 

saberes y consigo, al desarrollo de nuevas competencias. Y por Perrenoud (2008) 

quien puntualizó que las competencias son conocimientos que tienen sentido en el 

momento en que resultan útiles para actuar en contexto reales. 

A partir de lo anterior, es posible abordar ambos conceptos, evaluación y 

competencias, como un todo: Evaluación por Competencias, tal como lo asegura 

Mineducación (2015) este es el mecanismo más eficaz con el cual, los estudiantes 

pueden evidenciar aquellas competencias que han desarrollado. Por lo anterior, 

Mineducación decidió incluir dentro de las Pruebas Saber que aplica anualmente a 

los estudiantes colombianos un apartado dedicado especialmente en lectura 

crítica, como una de las competencias más importantes a desarrollar en las aulas 

del país, brindando al mismo tiempo una guía que facilita la compresión de dicha 

competencia, es decir, del nivel de desempeño que los estudiantes deben 

alcanzar en torno a esta, como se muestra en la siguiente figura. 

 



 

 

Niveles de desempeño en lectura crítica. 

 

Fuente: Mineducación (2015). 

Por otra parte, Mineducación, de igual forma ha publicado distintas pruebas, las 

cuales resultan ser herramientas muy útiles para los docentes, al momento de 

informarse sobre qué es una competencia, qué es evaluar por competencias y 

cómo llevar a cabo en su quehacer docente este modelo de evaluación, haciendo 

especial hincapié en el hecho de que esto no es sinónimo de evaluar simplemente 

con preguntas de selección múltiple. Así mismo, estas pruebas presentan una 

descripción detallada y pertinente del tipo de componente que se evalúa con la 

respectiva respuesta correcta y la justificación, como se puede observar en la 

figura a continuación. 

 



 

 

Ejemplo de preguntas por competencias. 

 

Fuente: Mineducación (2015) 

Finalmente, tomando como punto de partida todas las fundamentaciones teóricas 

expuestas a lo largo del presente marco teórico, el presente proyecto pretendió 

emplear dichas herramientas como una estrategia de evaluación en el aula, 

referida como evaluación por competencias. Ya que, es necesario formar a los 

estudiantes desde dicha evaluación, con el fin de que comprendan la estructura y 

la esencia de este tipo de pruebas, la cual es ahora el objetivo de la educación 

colombiana, y de esta manera, brindarles  la oportunidad de obtener una mejor 

calidad de educación, puesto que los resultados de las pruebas estandarizadas 

tanto nacionales como internacionales son la puerta a la educación superior. 

 



 

 

METODOLOGÍA 

La presente investigación asumió un enfoque cuantitativo, apoyada en los 

postulados del autor Sampieri, Fernández y Baptista (2003), ya que a través de la 

recolección de datos numéricos y estadísticos se propuso comprobar la hipótesis 

del proyecto que señalaba que una estrategia de evaluación por competencias tipo 

pruebas Saber 5° tenía una influencia positiva en el mejoramiento en la 

competencia de lectura crítica por parte de los estudiantes.  

 

Por otro lado, la presente investigación adoptó un diseño cuasi-experimental, ya 

que se buscó determinar la incidencia de la estrategia de evaluación mediante la 

afectación de la variable dependiente, competencia en lectura crítica. El 

mencionado diseño es soportado por Creswell (2014) quien señala que en un 

cuasi-experimento no es posible en su totalidad el control y la manipulación de 

cada una de las variables en situaciones naturales, siendo posible para la 

investigación una aproximación de los resultados obtenidos. Por lo tanto, este 

diseño propone un contraste de grupos, por lo que esta investigación se propuso 

un contraste de grupos: grupo control y grupo estudio. Finalmente, se planteó un 

alcance explicativo ya que se pretendió afectar la variable dependiente. 

Del mismo modo, en cuanto al proceso de evaluación, se usó como herramienta: 

los Cuadernillos de Prueba, Lenguaje 5°, en sus versiones 2012 a 2019, las cuales 

fueron una serie de pruebas por competencias facilitadas por Mineducación a 

través del ICFES, donde se evalúa la competencia en el área de Lectura crítica. 

Estos cuadernillos posibilitaron el seguimiento oportuno de la evolución de la 

población objeto de estudio a lo largo del proyecto dando paso al contraste 

requerido para así determinar la incidencia de esta estrategia de evaluación por 

competencias en estos estudiantes. Al grupo estudio se aplicaron 5 pruebas de las 

cuales 4 correspondieron al desarrollo de los niveles de lectura, más enfocadas en 

lectura crítica, y una de ellas correspondió al reconocimiento de los niveles de 

lectura en cada una de las preguntas. 

 



 

 

Al mismo tiempo, se llevaron a cabo doce talleres de lectura crítica, los cuales 

fueron adaptados, de igual modo, a partir de los cuadernillos mencionados en el 

párrafo anterior. La importancia principal de estos talleres de lectura radicó en el 

hecho de que, por medio de estos, la población objeto de estudio pudo reconocer 

la estructura de las pruebas por competencia, dado que este tipo de herramienta 

cuenta con la explicación y justificación de cada pregunta y componente evaluado; 

presentando a manera de ejemplo la siguiente figura: 

 

Cuadernillo de pruebas saber. 

 

Fuente: ICFES (2012) 

Finalmente, para el análisis de resultados se realizaron procesos estadísticos 

como análisis de porcentajes y se estableció la curva de aprendizaje de cada uno 

de los grupos para realizar el contraste. 

 

ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS 

 

Grupo estudio 

Al grupo estudio se le aplicaron cuatro pruebas, incluyendo la pre y post prueba, 

como se observa a continuación: 

 



 

 

Resultados de las pruebas del grupo estudio. 

 

 

Resultados prueba 1, grupo estudio. 

 

 

 

PRUEBA 1 

 

NIVEL LITERAL 

 

NIVEL 
INFERENCIAL 

 

NIVEL CRÍTICO 

 

PORCENTAJE 
ACUMULADO 

75% 20% 5% 100% 

Esta prueba permitió diagnosticar el nivel de lectura del grupo estudio, aquí se 

puede evidenciar que la mayoría de los estudiantes, representados con un 75% se 

encuentran en nivel litera, seguido, se encuentra el nivel literal con un 20%, y 

finalmente con un porcentaje de 5% se representa el nivel crítico, siendo este el 

objetivo de la presente investigación. 

 

Resultados prueba 2, grupo estudio. 

 

 

 

NIVEL LITERAL 

 

NIVEL 
INFERENCIAL 

 

NIVEL CRÍTICO 

 

PORCENTAJE 
ACUMULADO 
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PRUEBA 2 
50% 40% 10% 100% 

 

 

Con relación a la segunda prueba, la cual se aplicó después de realizar tres 

talleres, se pueden concluir que el nivel literal disminuyó, teniendo un 50%, 

aumentando los porcentajes del nivel inferencial 40% y el crítico 10%. 

 

Resultados prueba 3, grupo estudio. 

 

 

 

PRUEBA 1 

 

NIVEL LITERAL 

 

NIVEL 
INFERENCIAL 

 

NIVEL CRÍTICO 

 

PORCENTAJE 
ACUMULADO 

45% 35% 20% 100% 

 

Ahora, teniendo en cuenta que la tercera prueba se realizó después de seis 

intervenciones, se puede evidenciar una mejoría en cuanto al aumento de los 

estudiantes ubicados en el nivel crítico, ya que pasaron de ser un 10% a un 20%. 

Además de esto, el nivel literal disminuyó a un 45% y el inferencial a un 35%. 

 

Resultados prueba 4, grupo estudio. 

 

 

 

PRUEBA 4 

 

NIVEL LITERAL 

 

NIVEL 
INFERENCIAL 

 

NIVEL CRÍTICO 

 

PORCENTAJE 
ACUMULADO 

40% 38% 22% 100% 

 



 

 

En esta prueba, la cual se realizó después de nueve intervenciones, se puede 

evidenciar que el nivel de lectura literal disminuyó, obteniendo un 40%, y los 

niveles inferencial y crítico aumentaron con un 38% y 22% respectivamente. 

 

Resultados prueba 5, grupo estudio. 

 

 

 

PRUEBA 5 

 

NIVEL LITERAL 

 

NIVEL 
INFERENCIAL 

 

NIVEL CRÍTICO 

 

PORCENTAJE 
ACUMULADO 

20% 55% 25% 100% 

 

Finalmente, después de las doce intervenciones se aplicó la prueba final, la cual 

evidenció una notoria mejoría en los procesos de lectura inferencial y crítica, 

obteniendo un 55% y 25% respectivamente, así como se pudo notar un descenso 

en el nivel literal con un 20%. 

 

Curva de aprendizaje del grupo estudio en su nivel de lectura crítica. 

  

En la siguiente figura se puede evidenciar la curva de aprendizaje del grupo 

estudio. 

 



 

 

 Curva de aprendizaje del grupo estudio en su nivel de lectura crítica. 

 

 

En la anterior figura se puede evidenciar que la curva de aprendizaje del grupo 

estudio se encuentra en ascenso, aumentando 20% desde la prueba inicial hasta 

la prueba final. 

 

Grupo control 

Al grupo estudio se le aplicaron solo dos pruebas, una para diagnosticar el nivel de 

lectura y otra para realizar el contraste con el grupo estudio. 
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Resultados de las pruebas del grupo control. 

 

 

Resultados prueba 1, grupo control. 

 

 

 

PRUEBA 1 

 

NIVEL LITERAL 

 

NIVEL 
INFERENCIAL 

 

NIVEL CRÍTICO 

 

PORCENTAJE 
ACUMULADO 

80% 20% 0 100% 

 

Con esta prueba se logró diagnosticar el nivel de lectura del grupo control, donde 

se evidenció que el 80% se ubicó en un nivel literal, un 20% en el nivel inferencial 

y 0% en el nivel crítico. 

 

Resultados prueba 2, grupo control. 

 

 

 

PRUEBA 2 

 

NIVEL LITERAL 

 

NIVEL 
INFERENCIAL 

 

NIVEL CRÍTICO 

 

PORCENTAJE 
ACUMULADO 

75% 25% 0 100% 
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En la prueba final, se evidenció que gracias  a las estrategias implementadas por 

la docente del grupo, ellos pudieron disminuir el nivel literal a un 75% y aumentar 

el inferencial a un 25%, sin embargo ningún estudiante alcanzó el nivel literal. 

 

Curva de aprendizaje del grupo control en su nivel de lectura inferencial. 

 

En la figura  se puede evidenciar la curva de aprendizaje del grupo estudio. 

 

Curva de aprendizaje del grupo control en su nivel de lectura inferencial. 

 

 

Para el grupo control, no se pudo establecer una curva de aprendizaje del nivel 

crítico, ya que en ambas pruebas se obtuvo un porcentaje de 0, sin embargo, se 

realizó el análisis del nivel inferencial, pues se evidenció una mejoría de 5% entre 

la pre y la post prueba. 
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Contraste de grupos 

 

En la siguiente figura se puede evidenciar que el grupo control tuvo un aumento de 

20% en su nivel de lectura crítica, tomando como referencia la pre y la post 

prueba, en contraste, el grupo control no presenta datos en cuanto a este nivel, ya 

que obtuvo una puntuación de 0% en ambas pruebas, lo que permite comprobar la 

hipótesis alternativa de la presente investigación. 

 

Contraste del grupo estudio con el grupo control. 

 

 

 

DISCUSIÓN DE RESULTADOS 

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos en la investigación Diseño y 

validación de un modelo de evaluación por competencias, llevada a cabo por la 

autora María José García San Pedro (2011) es posible ver la importancia que día 

a día los modelos pedagógicos modernos le otorgan a la evaluación por 

competencias, puesto que la esta responde claramente a los propósitos reales de 

la educación: Educar a las personas de manera integral en valores, principios y 
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conocimientos, los cuales como lo afirmó Chomsky (1965) deben ser útiles para la 

resolución de problemas en contextos reales. De esta manera el antecedente 

anteriormente mencionado apunta a promover el desarrollo de competencias, al 

igual que la presente investigación, dado que estas son como lo afirma 

Mineducación (2015) uno de los mecanismos más pertinentes en el momento de 

una persona poner en evidencia sus conocimientos.  

 

Por otra parte, con relación a los resultados obtenidos en la investigación realizada 

por  Alexandra Jaramillo Triana, Carolina del Mar Oliveros Montealegre, Eunice 

Esther Fernández Galván y María Cristina Díaz Barragán (2014) titulada 

Estrategias para fomentarla lectura crítica en estudiantes de grado quinto y sexto; 

y a los resultados obtenidos en el trabajo de grado de las autoras María Paula 

Marín Mendoza y Deysi Lorena Gómez Pajoy (2015), titulado La lectura crítica: un 

camino para desarrollar habilidades del pensamiento; es propio destacar que, 

cuando las prácticas pedagógicas implementadas en un salón de clase se orientan 

al desarrollo de la competencia en lectura crítica quien según Cassany (2006 ) se 

manifiesta en la habilidad por parte de un lector para asumir posturas propias 

frente un texto, a partir de los juicios subjetivos que este haya elaborado sobre el 

mismo, los estudiantes muestran una mejoría clara con respecto a la misma, ya 

que, además, desarrollan interés por la misma, lo cual es crucial si se desea como 

lo aseguró Ausubel un aprendizaje significativo. De este modo, en la presente 

investigación los estudiantes evidenciaron una mejoría en cuanto al nivel de 

lectura crítica, la cual fue abordada, al igual que en los antecedentes, a través de 

distintas intervenciones que buscaron fortalecer la misma. Esta mejoría fue 

evidenciada en ambos trabajos a través de análisis estadísticos que muestran con 

claridad el proceso de los estudiantes intervenidos y el grado de mejoramiento, 

que permiten suponer, si esto se hiciera día a día en las aulas colombianas los 

resultados en cuanto a la habilidad de la lectura crítica de los estudiantes sería 

mucho más solidad, lo cual, repercutiría positivamente en el desempeño de 

pruebas como las de tipo Saber. 



 

 

CONCLUSIONES 

Se puede concluir, que, a pesar de que el grupo control no fue beneficiario de la 

intervención, hubo un mejoramiento en su nivel de lectura inferencial, lo que 

demuestra que las prácticas pedagógicas de la docente del curso aportan al 

desarrollo de las competencias de lectura. Sin embargo, la diferencia del contraste 

con el grupo estudio, el cual fue intervenido es muy significativa, los porcentajes 

de mejoramiento son  superiores al del grupo control, teniendo en cuenta que con 

las diferentes sesiones de interacción con la estrategia evaluativa por 

competencias, se pudo comprobar la hipótesis alternativa y demostrar que una 

estrategia de evaluación tipo Prueba Saber 5° tuvo una influencia positiva en la 

competencia en lectura crítica de los estudiantes, ya que presentó un 

mejoramiento considerable en los resultados de las pruebas que se aplicaron. 

Esto, apoyados en la postura de Rivera (2019), quien dice que es necesario 

estimular los diferentes procesos de pensamiento que posibilitan el aprendizaje 

para que exista un proceso de enseñanza eficaz. 
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RESUMEN 

El presente artículo pretende determinar la incidencia de una secuencia didáctica 

basada en el uso de estrategias metacognitivas en el fortalecimiento de la 

comprensión literal de textos en inglés según la taxonomía de Barret. Este estudio 

se aplicó en los estudiantes de octavo grado del Colegio Bilingüe 
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Hispanoamericano de la ciudad de Tuluá. Inicialmente se aplicó la prueba 

simulada del examen KET de la Universidad de Cambridge a los 26 estudiantes, 

para determinar su competencia en la comprensión literal de los textos, una vez 

obtenidos los resultados sobre la competencia del estudiante se estableció su falta 

de comprensión en los diferentes ejercicios de lectura. 

 

Continuando con las afirmaciones anteriores, el investigador observó 9 actividades 

dentro del aula durante el segundo trimestre del año escolar. De acuerdo con lo 

expresado anteriormente, los alumnos del grupo de control participaron en una 

serie de actividades de lectura; basadas en diversas estrategias metacognitivas, 

como la formulación de predicciones, el cuestionamiento, el seguimiento del 

vocabulario, la respuesta a preguntas sobre el texto entre otras. Estas actividades 

se desarrollaron en los diferentes momentos de las sesiones pedagógicas. Otras 

partes del proceso fueron el desarrollo de talleres y la retroalimentación de estas 

actividades. A lo largo de este proceso, el investigador evaluó la comprensión 

lectora de los alumnos a través de rejillas de observación y diarios de campo. 

 

Palabras clave: Estrategias Metacognitivas, Lectura, Comprensión Literal, 

Taxonomía de Barret, Secuencia Didáctica. 

 

ABASTRACT 

The present work is intended to determine the incidence of a didactic sequence 

based on the use of metacognitive strategies in the strengthening of the literal 

comprehension of texts in English according to Barret's taxonomy. This study is 

applied on the eighth-grade students of Colegio Bilingüe Hispanoamericano in 

Tuluá city. Initially, the simulated test of the KET exam of the University of 

Cambridge was applied to the 26 students, to determine their competence in the 

literal comprehension of the texts, once the results were obtained regarding the 



 

 

student‟s competence was stablished their lack of understanding on the different 

reading exercises. 

 

Continuing with the prior statements, the researcher observed 9 activities within the 

classroom during the second term of the scholar year. According to what was 

priorly expressed, the control group students participated on a series of reading 

activities; Based on various metacognitive strategies, such as the formulation of 

predictions, questioning, tracking vocabulary, answering questions about the text 

among others. Those activities were developed in the different moments of the 

pedagogical sessions other parts of the process were the development of 

workshops and the feedback of these activities. Throughout this process, the 

researcher assessed the reading comprehension of the students through 

observation grids and field journals. 

 

Key words: Metacognitive Strategies, Reading, Literal Comprehension, Barret 

Taxonomy, Didactic Sequence. 

 

INTRODUCCIÓN 

La educación básica secundaria necesita contar con docentes que busquen una 

formación integral, para que puedan aportar al enriquecimiento de conocimientos y 

habilidades en sus estudiantes; también es preciso que sean auto-reflexivos, 

críticos al igual que comprometidos con su labor, con el fin de mejorar los 

procesos de enseñanza-aprendizaje. Una necesidad que se presenta en la 

educación básica secundaria es el correcto desarrollo de la comprensión lectora 

puesto que según lo establecido por autores como (González, Barba, & González, 

2010) Los cuales plantean que una de las razones para los bajos rendimientos 

que se presentan actualmente son causados debidos al poco desarrollo de la 

comprensión lectora. A pesar de esto, en muchas ocasiones, los docentes no dan 

la relevancia necesaria a la comprensión lectora ni a la producción de textos a 



 

 

pesar que estos son una parte vital de la adquisición y producción de 

conocimientos, dado que, por medio de estas los estudiantes logran codificar y 

decodificar información de un texto. De acuerdo con esto, (Carlina, 2002) afirma 

que: “Elaborar y comprender escritos son los medios ineludibles para aprender los 

contenidos conceptuales de las disciplinas.” Dicho esto, es notable la necesidad 

de implementar diferentes estrategias que ayuden a los estudiantes a reforzar su 

habilidad de comprensión lectora, pues es una herramienta de vital importancia ya 

que sirve de puente para que se pueda conceptualizar y aprender los contenidos 

de las diferentes disciplinas, puesto que, es el medio que permite conocer, instruir, 

aprender y enseñar. Dado lo anterior, se establece la necesidad de plantear un 

estudio que apuntará al desarrollo de la comprensión lectora por lo tal este artículo 

partió de la metacognición la cual durante los últimos años ha sido un término 

popular en las investigaciones sobre lectura ya que se profundiza en cómo el 

lector planifica, supervisa y evalúa su propia comprensión. Por ende, se buscó 

evaluar estrategias metacognitivas para la comprensión lectora en inglés de los 

estudiantes, a partir de la aplicación de una unidad didáctica que comprendiera 

ejercicios de lectura apropiados para la etapa del desarrollo de los estudiantes, en 

el desarrollo de el presente estudio se usaron diferentes métodos tales como 

exámenes de diagnostico lingüístico, una entrevista metacognitiva, diarios de 

campo y unidades didácticas realizadas a partir de la utilización de las estrategias 

metacognitivas de lectura, ahora bien se podrá vislumbrar la incidencia de dichas 

estrategias en la comprensión lectora de los estudiantes. 

 

CONTEXTO 

La institución educativa Colegio Bilingüe Hispanoamericano de Tuluá tiene un 

recorrido de 22 años, fue fundado el 17 de octubre de 1996 y durante su historia 

ha obtenido diferentes premios como por ejemplo la cruz de hierro otorgada como 

reconocimiento al posicionarse durante tres años consecutivos como el mejor 

colegio a nivel departamental en calendario A según los resultados obtenidos en 



 

 

las pruebas de estado. Dichos logros se han llevado a cabo gracias a la buena 

educación y exigencia que se presenta en la institución.  

 

Esta investigación se llevó a cabo con el grupo Octavo del colegio bilingüe 

Hispanoamericano el cual cuenta con 26 estudiantes  13 de ellos hombres y 13 de 

ellos Mujeres, dichos estudiantes tienen un rango de edad de 13 y 14 años a 

excepción de un estudiante con edad de 12 años, la separación de grupo control y 

grupo experimental se llevó a cabo de forma aleatoria, se tuvieron en cuenta dos 

criterios, el primero, que el estudiante hubiese estado sometido a las diferentes 

actividades académicas de la institución por más de un año, es decir, se pretendía 

que aquellos estudiantes que fuesen a hacer parte de la investigación no fueran 

estudiantes recién ingresados a la institución, esto por la dificultad que podría 

representar para ellos en caso de no presentar el nivel mínimo requerido. Como 

segundo criterio, se tuvo en cuenta que los estudiantes a hacer parte de la 

investigación hubiesen estado como mínimo con un año de anterioridad dentro de 

este grupo, es decir, que no hayan sido trasladados de otro grupo. Esto con la 

intención de evitar que la timidez o falta de confianza con sus compañeros jugara 

un papel determinante en la participación durante las actividades propuestas. De 

acuerdo con lo anterior, se elige un grupo de 13 estudiantes con la intención del 

investigador de tener la posibilidad de brindar una supervisión mucho más 

personalizada con todos los estudiantes durante el desarrollo de las actividades 

planteadas. La elección de dichos estudiantes se realizó de forma aleatoria, con la 

intención de valorar la incidencia que tiene el uso de las estrategias 

metacognitivas de lectura en la comprensión de los estudiantes sin importar su 

nivel de inglés. 

 

El investigador se centró en el análisis de las falencias en la habilidad de 

comprensión lectora en inglés en los estudiantes del grado Octavo, las cuales se 

presentan generalmente porque estos se enfocan en la lectura de forma superficial 

centrándose solamente en el ejercicio final, contestar preguntas. Esta afirmación 



 

 

puede hacerse a partir de los resultados obtenidos de la aplicación de una 

entrevista metacognitiva aplicada como diagnóstico que los estudiantes realizan 

una lectura mecánica, desconocen el verdadero propósito de la lectura y leen sin 

poner en el texto el interés esperado. Esto sucede puesto que se le han dado 

pocos instrumentos al alumno para que pueda leer comprensivamente, entonces, 

la comprensión lectora aún en un nivel tan superficial como el literal se queda 

corta.  

Dado lo anterior, si se fomenta la preparación de lectores capaces de regular su 

propio proceso se podrá ver el resultado en las mejoras de dichos estudiantes en 

cuanto a su capacidad de comprender diferentes tipos de texto y como 

subproducto de esto, en sus resultados en las diferentes pruebas de estado. Dicho 

de otra manera, el docente se ve en la necesidad de generar una unidad didáctica, 

la cual de acuerdo a (Ramos, Castiñeiras, Ramos Hernández, & Arencibia, 2006) 

Citando a Escamilla (1993) “Es una forma de planificar el proceso de enseñanza-

aprendizaje alrededor de un elemento de contenido que se convierte en eje 

integrador del proceso, aportándole consistencia y significatividad” dicha unidad 

didáctica se plantea como una estrategia que le permita evaluar la relación que 

tienen los procesos cognitivos de lectura con las estrategias metacognitivas, las 

cuales se toman como un instrumento que se integra al proceso lector para 

facilitar su desarrollo. 

 

MARCO TEÓRICO 

Con base en las deficiencias evidenciadas en los estudiantes de octavo grado con 

respecto a su nivel de inglés, es necesario proponer una hipótesis en la cual su 

desempeño en la segunda lengua pueda ser reconocido por la mejora en las 

estrategias metacognitivas, en el siguiente apartado, se presentan las teorías que 

sustentan este artículo. 

 

 

 



 

 

Comprensión de lectura 

Según El-Kilabi, la comprensión lectora se define como "Un proceso cognitivo 

altamente complejo e interactivo, la lectura es quizás la habilidad lingüística más 

desalentadora de adquirir y dominar, ya que implica procesamiento ortográfico, 

fonológico, sintáctico y semántico". Tomando a los aprendices de la mano siempre 

con un acompañamiento adecuado y proporcionándoles las herramientas 

necesarias para que este ejercicio sea mucho más fructífero; 

“Es fundamental entonces que la enseñanza de las estrategias comience 

con los novicios. Harper (1988) sostiene que “la lección de lectura de L2 

debe comenzar desde el principio, siempre que el profesor prepare a los 

alumnos antes de la tarea de lectura”. 

 

Al hablar de comprensión lectora es obligatorio referirse a la taxonomía de Barret 

la cual divide la comprensión lectora en 4 niveles diferentes que serán 

desarrollados por los estudiantes en función de las competencias que tengan en 

un ejercicio de lectura, esos niveles también los toman Strang , Jenkinson y Smith, 

esos autores tomaron los aspectos más importantes de los niveles de 

comprensión estableciendo que la correcta adquisición de cada habilidad es 

necesaria para continuar con el desarrollo de los otros niveles de comprensión. 

Bajo esta premisa, se utilizaron los siguientes aspectos para la elaboración de una 

cuadrícula de evaluación del nivel literal de comprensión lectora: 

 

• Identificar la idea más importante de un párrafo o historia. 

• identifica el orden de las acciones. 

• identifica personajes, tiempos y lugares explícitos. 

• identifica razones explícitas para ciertos eventos o acciones. 

 



 

 

Este estudio se basó en el primer nivel de comprensión lectora, la lectura literal. 

Partiendo de la premisa de que la comprensión lectora es tan importante por la 

gran influencia que tiene en el desarrollo de diferentes habilidades que son 

fundamentales en la adquisición de conocimientos en todas las asignaturas por la 

importancia de la habilidad de comprensión lectora que es importante para 

empezar a desarrollar desde el principio, el nivel literal. 

 

Harper establece la importancia de la comprensión lectora en el campo 

académico, y su relación con el uso de estrategias metacognitivas “La lectura es 

una habilidad que el estudiante puede utilizar después de la educación formal y 

que también puede mantener en todos los estudios, no solo en el aprendizaje. L2. 

Por tanto, es fundamental que las estrategias metacognitivas se enseñen desde el 

principio para que los alumnos puedan controlar su propia experiencia lectora. Por 

lo tanto, es valioso dedicar suficiente tiempo de clase para enseñar estrategias de 

comprensión”. 

 

ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS 

Chamot et al se refieren a esto diciendo que "la metacognición es saber lo que 

sabes; las estrategias metacognitivas son estrategias para actuar sobre lo que 

sabes, es decir, dirigir, mejorar, aumentar, etc. lo que sabes". Según lo establecido 

anteriormente, la metacognición es el conocimiento que se tiene sobre el propio 

conocimiento, lo cual es muy útil ya que cada persona con un correcto manejo del 

mismo puede trabajar a partir de su conocimiento; También se establece que las 

estrategias metacognitivas son diferentes metodologías que se aplican para 

realizar un ejercicio de pensamiento consciente y autorregulado en base a todo lo 

que sé y lo que espero aprender. 

 

Esto se lleva a cabo a través de estrategias como abordar, monitorear la mejora y 

aumentar el conocimiento. En otras palabras, la metacognición como postura se 



 

 

define según diferentes autores como un conjunto de operaciones y actividades 

cognitivas que son realizadas en su totalidad por un alumno, a través de conjuntos 

internalizados de estrategias intelectuales que permiten obtener, crear y evaluar 

información y al mismo tiempo, da la posibilidad al alumno de conocer, dominar y 

determinar el propio funcionamiento cognitivo. Además, hay autores como Weinert 

que argumenta que la metacognición en su sentido más general (cognición sobre 

la cognición) en concordancia con los autores es también uno de los precursores 

de la metacognición, en este caso podemos tomar como referencia una definición 

simple de metacognición traída a colación por Flavell que concibe lo mismo como: 

"conocimiento y cognición sobre fenómenos cognitivos". 

 

De acuerdo con lo expuesto anteriormente, todos estos autores llegan a una 

conclusión común, que es asegurar que la metacognición es un proceso que va de 

la mano con los procesos cognitivos y la construcción del conocimiento, ya que se 

encarga de regular el conocimiento sobre el propio conocimiento, lo cual es 

apoyado por Javier Burón Orejas de acuerdo a lo dicho en su libro Teaching to 

Learn, Introducción a la Metacognición donde afirma que “esta es una corriente 

que se preocupa por descubrir cuáles son las estrategias más efectivas para 

aprender y diseñar sistemas de enseñanza para  los estudiantes a hacer del 

estudio un ejercicio de inteligencia y no simplemente de memoria mecánica ”. 

 

Finalmente, Chamot, O Malley & Oxford, sirvieron de base fundamental para este 

artículo, tanto sus postulados teóricos, como sus estrategias metacognitivas, que 

se explicarán a continuación, fueron un pilar fundamental en la construcción de 

este artículo de investigación. Los autores mencionados anteriormente proponen 

una estructura en la que presentan una estrategia metacognitiva que tiene como 

objetivo apoyar los procesos cognitivos, en este caso, el de comprensión lectora. 

Cabe mencionar que estos momentos se desarrollan de acuerdo a los momentos 

de lectura: Antes, durante y después de la lectura. Según estos teóricos, citados 

por Clegg se propone una organización cíclica de estructuras y basada en los 



 

 

momentos. La lectura se puede dividir en tres momentos fundamentales, el 

momento inicial se puede identificar antes de leer. Para este momento los autores 

Chamot, O Malley & Oxford proponen estrategias metacognitivas como una serie 

de actividades que tienen como objetivo focalizar la atención, tales como: Elaborar 

un plan de trabajo, que establezca las metas que se pretenden alcanzar, realizar 

un breve rastreo de vocabulario que les da una indicación del tema a tratar en el 

texto, hipótesis del título y plantear diferentes cuestiones que pueden llevar a la 

activación de conocimientos previos. 

 

El segundo momento se puede encontrar durante la lectura, para esta fase de la 

lectura se proponen estrategias de seguimiento metacognitivo, como pensar 

mientras se lee, dentro de estas estrategias se pueden encontrar procesos como: 

Realizar preguntas con la intención de evaluar si se ha adquirido más 

conocimiento del que se tenía anteriormente, esto se lleva a cabo mediante 

preguntas que el alumno irá realizando a medida que avanza la lectura y que irá 

trazando una línea, mediante la cual será más fácil evaluar si está dirigido a los 

objetivos planteados al inicio de la lectura. 

 

El tercer momento corresponde al posterior a la lectura, en este se proponen 

estrategias para examinar si se ha alcanzado la meta propuesta al inicio del 

ejercicio, en esta etapa y dentro de las estrategias, en este punto el alumno debe 

evaluarse formulándose preguntas como: ¿Qué he aprendido del texto? ¿Lo que 

entendí es realmente el significado del texto? ¿Es necesario hacer una segunda 

lectura? momento en el cual evalúa si es necesario o no releer. A continuación, las 

estrategias definidas por Oxford, su aplicación en cada momento y la definición de 

cada una de estas ellas. 

 

Estos autores toman las estrategias metacognitivas como ciertos procesos que se 

llevan a cabo a través del esfuerzo que realiza el alumno y que va de la mano con 

los procesos cognitivos, diferentes autores también toman esta mirada hacia las 



 

 

estrategias metacognitivas, autores como Anderson que se refiere a "estrategias 

como acciones que los estudiantes toman para mejorar su aprendizaje de idiomas 

al indicar que las estrategias están relacionadas entre sí y deben ser vistas como 

un proceso, no como una sola acción "como lo cita Thamraska, este autor apoya a 

los teóricos previamente presentados en la visión que presenta estas estrategias 

como un conjunto de acciones orientadas a un mismo fin, en este caso, el fin se 

presenta como la búsqueda de la mejora en la comprensión lectora en estudiantes 

de inglés como lengua extranjera. Otros autores como Kymes que "diferencia la 

estrategia de forma de habilidad indicando que las estrategias son conductas de 

esfuerzo, ya que requieren asignar energía y recursos para participar [...]" además 

del postulado anterior, que muestra que la metacognición es un acto consciente 

que requiere de esfuerzo y energía, requiere una intención y conciencia por parte 

del alumno. 

 

Luego de decir lo anterior, es evidente que las estrategias metacognitivas son un 

proceso completamente diferente al ejercicio de lectura, ya que al momento de 

realizar un ejercicio de comprensión lectora, no están directamente relacionadas ni 

son procesos naturalmente complementarios, por el contrario, según Kymes, las 

estrategias metacognitivas son procesos independientes que pasan a formar parte 

de un ejercicio de comprensión lectora en la medida en que la persona que realiza 

la acción hace uso de una energía y disponibilidad extra del implicado para la 

comprensión lectora. 

 

La actual relación entre la comprensión lectora y las estrategias metacognitivas ha 

sido objeto de diferentes estudios, los cuales han podido demostrar que estos 

procesos conscientes que realiza el alumno luego de una correcta explicación, 

conceptualización e implementación pueden mejorar significativamente los 

resultados en las pruebas de comprensión lectora y a su vez el aprendizaje de un 

idioma extranjero; entre los diferentes estudios que se pueden encontrar con 

respecto a esta relación y que son propuestos en este artículo, podemos destacar 



 

 

los realizados por Van Kraayenoovel y Scheneider en 1999, que fue validado con 

el estudio posterior de Roeschl -heils y van kraayenoovel aplicado a la misma 

población en ambas ocasiones; en su primera versión, los estudiantes en proceso 

de aprender a leer en alemán fueron estudiados en una escuela de segundo y 

tercer grado y en su segunda versión dicho estudio se realizó con los mismos 

estudiantes pero esta vez en octavo y noveno grado con más habilidades 

cognitivas desarrolladas. 

 

De acuerdo con esto, las unidades didácticas propuestas para este estudio 

tuvieron como principal elemento de contenido la instrucción y la puesta en 

marcha de las estrategias metacognitivas de la lectura, iniciando dicho proceso 

por la explicación del docente, la contextualización y la aplicación de las 

estrategias metacognitivas de la lectura propuestas por Rebecca Oxford, todo esto 

con la intención de probar la relación que existe entre dichas estrategias y la 

comprensión lectora, ésta habilidad fue el objetivo principal de este artículo. 

 

MÉTODOS 

Debido al tiempo de acción y a las intenciones del investigador, este estudio es de 

enfoque cualitativo, la tipología de investigación se define de acuerdo a los 

intereses de la investigación y a las necesidades del estudio en sí, de acuerdo con 

autores como (Tejedor, 1986) “la investigación cualitativa requiere una 

metodología sensible a las diferencias, a los procesos singulares y anómalos, a 

los acontecimientos y a los significados latentes". Así mismo, investigaciones con 

una metodología cualitativa, deben tener la facultad de relatar los hechos de la 

manera en que suceden para así darle a estos una interpretación a la luz de los 

teóricos planteados como base y también poder así medir los resultados de dicho 

estudio. Este tipo de estudios, no son objetivos ni mucho menos subjetivos, dado 

el hecho que son el investigador y sus intereses quienes le dan a los datos 

obtenidos por el estudio la significación a la luz de bases teóricas bien 



 

 

establecidas previamente, siendo así, este tipo de investigaciones presentan un 

carácter interpretativo, pues ciertas acciones que se dan en determinado espacio.  

 

La investigación acción fue la estrategia metodológica elegida para el desarrollo 

de ésta investigación, esta estrategia metodológica tuvo su  inicio en los años 

cuarenta, en el momento en que Kurt Lewin, plantea una investigación la cual 

según sus intenciones involucre directamente el factor experimental y de igual 

manera el factor social, en este proceso se llega a la creación de la investigación 

acción la cual según Lewin citado por (Gomez, 2010)  se define como “… un 

proceso cíclico de exploración, actuación y valoración de resultados. El enfoque 

metodológico a utilizar en el presente artículo fue el anteriormente mencionado, 

sin embargo, no será aquel propuesto por Kimmes sino por el contrario el 

propuesto por Whitehead (1989) el cual incluye dentro de sus postulados una 

estructura cíclica dentro de la cual se encierran los diferentes momentos de la 

investigación y a su vez, las acciones necesarias correspondientes a cada 

momento. De acuerdo con lo anterior, la investigación se ve divida entre 5 

momentos diferentes, estos 5 momentos se verán reflejados en el presente 

artículo de la siguiente manera: 

 

1. Sentir o experimentar un problema. 

El investigador a lo largo de su práctica docente en la institución pudo evidenciar 

la falencia que presentan los estudiantes del grado Octavo B en la adquisición del 

inglés como lengua extranjera, más específicamente en cuanto a la comprensión 

de textos en inglés se refiere; de acuerdo a esto entonces y como punto de 

partida, se decide comenzar una investigación con el fin de abordar este 

fenómeno siendo así elegido como examen diagnóstico la prueba simulada KET 

de la universidad de Cambridge, esta prueba evalúa diferentes habilidades pero 

fue modificada con el fin de someter a los estudiantes únicamente a la prueba de 

comprensión lectora puesto que es esta la habilidad que atañe al estudio. 

 



 

 

2. Imaginar la solución del problema 

El docente investigador, se planteó como uno de los motivos principales de las 

falencias identificadas en la comprensión lectora, la falta de conocimiento y por 

consiguiente de aplicación consciente de las estrategias metacognitivas de la 

lectura; siendo así, se establece como una posible solución a esta problemática la 

instrucción a los estudiantes sobre estas estrategias y la puesta en práctica de las 

mismas llevándolos a ejercer un control consciente de su propio conocimiento y 

proceso lector. 

 

3. Poner en práctica la solución imaginada.  

Para este momento de la investigación el docente hizo uso de una secuencia 

didáctica como la herramienta de organización de las actividades planteadas la 

cual se basaba en la conceptualización y puesta en práctica de las estrategias 

metacognitivas de la lectura, haciéndose entonces responsable de enseñar a sus 

estudiantes, el porqué, para qué y cómo usar estas estrategias. 

 

4. Evaluar los resultados de las acciones emprendidas: 

El investigador lleva a cabo el análisis de los resultados obtenidos por medio de la 

utilización de la entrevista metacognitiva, como pre y post test, la rejilla de 

evaluación de comprensión lectora la cual se utilizó como una herramienta para 

recolectar datos al igual que los diarios de campo y también el examen diagnostico 

KET el cual se utilizó como pre test y post test. 

 

5. Modificar la práctica a la luz de los resultados: 

El quinto momento en esta investigación se encuentra representado en el 

establecimiento de unas recomendaciones las cuales lleven al docente a modificar 

la práctica en el aula, todo esto con la intención de mejorar las habilidades de 

comprensión lectora de los estudiantes. 



 

 

 

Los instrumentos que se presentan a continuación son los usados durante el 

estudio, algunos de ellos, con mayor regularidad que otros, aun así, todos ellos 

hacen parte fundamental de la investigación. En primera instancia, se utilizó la 

prueba simulada KET a la par de la entrevista metacognitiva siendo estas las 

pruebas diagnósticas utilizadas para la medición de la competencia en el inglés 

como segunda lengua y del conocimiento y uso de las estrategias metacognitivas. 

 

Para iniciar la aplicación, los estudiantes presentaron la prueba KET Final Practice 

test, la cual mide el nivel desde A1 a B+ según lo establecido por el MCER siendo 

B+ el nivel establecido por el MEN al igual que la institución educativa para los 

estudiantes en este grado de escolaridad. Este examen, está diseñado para 

evaluar los cuatro componentes lingüísticos. Como lo establece Cambridge 

University “Abarca las cuatro destrezas lingüísticas (Comprensión Escrita, 

Expresión Escrita, Comprensión Oral y Expresión Oral), así como conocimientos 

de gramática y vocabulario.” (Cambridge University) De acuerdo con los intereses 

de la investigación, dicha prueba fue modificada con la intención de permitir al 

investigador evaluar de manera más eficaz y directa el componente alrededor del 

cual gira esta investigación (Comprensión lectora en inglés). La entrevista se 

aplicó como pre y post test. Se realiza al iniciar la investigación con el fin de 

comprobar que tanto conocimiento tienen los estudiantes de dichas estrategias y 

cuál es la aplicación que le dan a estas como método de conocimiento y control de 

su propio ejercicio lector. Después, al finalizar la investigación se realizó de nuevo 

esta prueba para confirmar cuanto mejoró la conceptualización de los estudiantes 

acerca de cuáles son las estrategias metacognitivas de la lectura. Siguiendo dicha 

corriente, se pueden encontrar autores que toman la taxonomía de Barret como un 

referente para el establecimiento de las habilidades necesarias para la correcta 

adquisición de los niveles de comprensión lectora. Entre estos autores, se 

encuentran (Strang, 1965), (Jenkinson, 1976) y (Smith, 1989) los cuales toman los 

aspectos más importantes de los niveles de comprensión estableciendo que es 



 

 

necesaria la correcta adquisición de cada habilidad para continuar con el 

desarrollo de los demás niveles de comprensión. Bajo dicha premisa, se utilizaron 

los siguientes aspectos para la elaboración de una rejilla de evaluación del nivel 

literal de comprensión lectora: 

 Identificar la idea más importante de un párrafo o del relato 

 identifica el orden de las acciones; 

 identifica caracteres, tiempos y lugares explícitos; 

 identifica razones explícitas de ciertos sucesos o acciones. 

 

Como se mencionó anteriormente, dichos autores establecen que para el 

desarrollo del segundo nivel de comprensión lectora el cual corresponde la lectura 

literal en profundidad, los lectores deben alcanzar un nivel satisfactorio en las 

habilidades que se plantean para el primer nivel, es por esto, que, para esta 

investigación, se utilizó la escala de Likert la cual permitió al investigador 

establecer el grado manejo que tiene el estudiante sobre cada habilidad. A 

continuación, se muestran los niveles establecidos para esta evaluación. 

 

MB = Muy bien. 

B = Bien 

R = Regular  

NM = Necesita mejorar. 

 

De acuerdo con lo anterior, para la medición de la comprensión lectora de los 

estudiantes al inicio, durante y al final del ejercicio investigativo, al igual que para 

facilitar la trazabilidad de los datos obtenidos, se realizó una rejilla de evaluación la 

cual permite al investigador realizar una supervisión acerca del cumplimiento o no 

cumplimiento de los estudiantes en algunas de las competencias necesarias para 

alcanzar correctamente el nivel literal de comprensión lectora, las competencias 



 

 

utilizadas para la elaboración de la rejilla fueron aportadas por Alfonso & Flórez 

(2009).  

 

Por último, se presenta el instrumento para la recolección de los datos, dado el 

corte cualitativo de esta investigación el método de recolección de datos adecuado 

fue el diario de campo, el cual le permite al investigador, recolectar información 

sobre tolo lo acaecido en el proceso de aplicación. En este artículo, el diario de 

campo se utilizó para redactar cual es el comportamiento de los estudiantes y su 

utilización de las estrategias metacognitivas trabajadas en las diferentes 

secciones; todo esto se hizo por medio de la constante supervisión del docente a 

los estudiantes a lo largo de todos los ejercicios. 

 

ANÁLISIS 

La investigación basada en el uso de las estrategias metacognitivas buscaba por 

medio de la aplicación de 10 sesiones de clase traer dichas estrategias al aula con 

la intención de enseñar a los estudiantes la forma de ser conscientes de su propio 

proceso lector, por medio de distintas estrategias las cuales generalmente no se 

tienen en cuenta en el proceso de enseñanza de la lectura. 

 

En primer lugar, se analizó la influencia de las estrategias pedagógicas 

metacognitivas, dentro del desarrollo y posterior análisis de resultados; siendo que 

estas comprenden la base principal de la planeación de las secuencias didácticas, 

y fueron utilizadas para el fortalecimiento de los componentes de lectura literal de 

los estudiantes. En efecto, la utilización de las estrategias metacognitivas, 

significaron un cambio radical en la concepción que tenían los estudiantes sobre la 

importancia de la lectura, ya que mediante las diversas metodologías de 

aprendizaje que estas comprendían, y además de su naturaleza de análisis del 

propio conocimiento permitieron a los estudiantes envolverse en situaciones 

reales, tanto de uso de la lengua, como de la interacción entre los aprendices. De 



 

 

tal manera que finalizado el ejercicio investigativo los estudiantes denotaban una 

comprensión más amplia de las actividades, por lo tanto, las lecturas se tornaban 

más fáciles de comprender. 

  

Con base en lo anterior López & Arciniegas  (2004) expresan que Durante su 

investigación pudieron constatar las influencias mutuas entre las metacognición y 

aprendizaje, procesos que se nutren y enriquecen recíprocamente, puesto que, a 

mayor conciencia, mayor control, razón que lleva a un aprendizaje más intencional 

y autónomo, y, por su parte, este aprendizaje incide en una mayor conciencia. 

En adición a lo anterior pudo notarse que los estudiantes suelen centrar sus 

procesos de comprensión lectora en el resultado final, tomándose este como los 

ejercicios de resolución de problemas que se plantean en general después de una 

lectura, ya sean preguntas de selección múltiple o de argumentación, dicho 

hallazgo muestra que los estudiantes carecen de estrategias metacognitivas, 

puesto que la planificación y supervisión que ejercen los durante la realización de 

un proceso de comprensión lectora es casi nulo; por otro lado, se evidencia que 

aunque se evalúa la comprensión lectora por medio de las preguntas presentes 

después de una actividad de comprensión, fuera de dichas preguntas los 

estudiantes en muy pocas ocasiones realizan de forma autónoma un proceso de 

evaluación como aquel que se plantea en las estrategias metacognitivas, por lo 

cual pudo establecerse que era necesaria la instrucción y la aplicación de dichas 

estrategias; puesto que por medio de ellas, los estudiantes empiezan a organizar 

más, a identificar mejor el enfoque de las tareas que deben realizar, se hacen 

conscientes de la tarea que están llevando a cabo, permitiéndoles auto 

monitorearse y evaluarse (Oxford, 1990) 

 

De acuerdo con lo establecido por diferentes autores como Vernon (2013) los 

lectores expertos suelen hacer uso constante de las estrategias metacognitivas de 

lectura, de forma consciente o en algunas ocasiones de forma inconsciente de tal 

manera que se puede concluir que las estrategias metacognitivas de lectura 



 

 

pueden directamente relacionarse con los estudiantes exitosos puesto que 

aquellos ejercen un control consciente de su aprendizaje, la investigación 

realizada a los estudiantes del colegio Bilingüe Hispanoamericano pudo constatar, 

que tras la aplicación de las estrategias metacognitivas de lectura antes durante y 

después de la lectura llevó a los estudiantes del grado 8 a mejorar en su 

comprensión lectora en inglés y a su vez a incrementar su nivel en la segunda 

lengua, dicha mejoría, de acuerdo con lo establecido por (Chamot, Barnhardt, & 

Robbins, 1999) puede deberse a que no hay un grupo de estrategias las cuales se 

reconozcan como exitosas, puesto que en muchas ocasiones pueden variar de 

acuerdo con los tipos de aprendizaje de cada estudiante, sin embargo, está 

comprobado por estudios como los realizados por los teóricos mencionados 

anteriormente en los cuales se puede notar que mientras los lectores menos 

efectivos en ocasiones aplican ciertas estrategias lo hacen de forma desordenada 

y sin una conexión a otras, caso contrario a los lectores más efectivos los cuales 

suelen realizar ejercicios de lectura acompañados de estrategias con un orden 

bien establecido. 

 

CONCLUSIONES 

El proyecto se desarrolló de manera adecuada, tomando como soporte los 

referentes teóricos que apoyaron cada una de los componentes del proyecto de 

investigación. Por consiguiente, es posible afirmar que la estructuración tanto de 

las secuencias didácticas, como de las estrategias metacognitivas de aprendizaje, 

junto con la evaluación cualitativa presentada durante cada intervención, en el 

desarrollo del proyecto, además de los instrumentos de lectura, diagnóstico y 

evaluación, permitieron dar a conocer un resultado positivo, referente al  

mejoramiento del aprendizaje del inglés como lengua extranjera; ya que los 

procesos de lectura, siguiendo a las estrategias metacognitivas como un proceso 

de desarrollo, supusieron un método diferente de trabajo en el aula de clase, 

llamando así la atención de todos aquellos involucrados en el proceso. 

 



 

 

Como momento de inicio para esta investigación se procedió a identificar las 

dificultades que tienen los estudiantes frente a la comprensión lectora, esto se hizo 

por medio de la aplicación de la entrevista metacognitiva al igual que la 

observación realizada por el docente en una unidad didáctica basada en el 

conocimiento y correcto uso de estrategias metacognitivas, con la intención de 

potenciar la comprensión lectora en estudiantes del grado Octavo  del colegio 

Bilingüe Hispanoamericano, en dicha unidad didáctica se pudo establecer que al 

inicio de la investigación, los estudiantes presentaban las siguientes falencias en 

comprensión lectora: 

 Los estudiantes iniciaban su ejercicio de comprensión lectora sin 

siquiera evaluar los conocimientos previos. 

 

 Al leer, los estudiantes no se preocupaban en muchas ocasiones por 

hacer un rastreo del vocabulario desconocido. 

 

 Los estudiantes no establecían un plan de acción sobre el texto, ni 

utilizaban estrategias de comprensión lectora.  

 

 Para finalizar, el docente pudo notar que muchos estudiantes 

presentaban una falla notable en el vocabulario y se encontraban en 

un nivel de inglés bajo. 

 

Al finalizar la aplicación de las 10 sesiones de clase basadas en las estrategias 

metacognitivas se procedió a valorar la evolución en la comprensión lectora 

alcanzada por los estudiantes, de acuerdo con los objetivos de la investigación, los 

cuales se plantearon como punto de partida y dados estos resultados, se puede 

entonces llegar a la conclusión de que los estudiantes del grado octavo del colegio 

bilingüe Hispanoamericano por medio de la utilización de estrategias 

metacognitivas mejoraron su desempeño en la comprensión  lectora y de forma 

indirecta presentaron un mejoramiento en su nivel de inglés. 



 

 

SUGERENCIAS   

Por todo lo anterior y dada la efectividad demostrada por el proceso investigativo, 

es altamente recomendable tanto para la institución, como para futuros procesos 

investigativos, el permear los planes de área de inglés con procesos de desarrollo 

y evaluación de la comprensión lectora. 

 

Además, se recomienda también dar a conocer a los docentes la importancia y 

utilidad de las estrategias metacognitivas, dentro del fortalecimiento de una lengua 

extranjera, no solo en el ámbito de la lectura, sino en el establecimiento de las 

habilidades de habla, escucha y escritura, comúnmente utilizadas al margen de un 

aprendizaje monótono y repetitivo, por último se espera y se sugiera que se siga 

investigando sobre esta temática y su aplicación ya que puede generar una 

evolución no solo en el nivel de comprensión de lectura sino además en el uso 

correcto de las diferentes habilidades del idioma.  
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unidad didáctica enfocada en el Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas 
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Extranjeras (AICLE) para el desarrollo de la competencia científico natural dentro 

de la clase de inglés, para de esta manera trabajar dicha competencia y sus 

respectivos contenidos en conjunto con las habilidades de la lengua extranjera. 

Para llevarlo a cabo, se utilizó el enfoque cualitativo, con un diseño de 

investigación-acción propuesto por Burns (2015) ya que estableció un modelo que 

dio pie a gran parte de la ruta metodológica para proceder dentro del ejercicio 

investigativo. En primer lugar, se realizó un ejercicio diagnóstico a través de una 

rúbrica a 4 estudiantes de grado segundo para conocer su nivel inicial en cuanto a 

la competencia científico natural, la cual arrojó resultados poco satisfactorios. En 

segundo lugar, se iniciaron las intervenciones, donde los estudiantes realizaron 

diversas actividades encaminadas a mejorar la competencia en cuestión por 

medio del inglés; asimismo, se realizó un seguimiento en el intermedio con el fin 

de monitorear el proceso, el cual arrojó resultados más positivos. La observación 

de dichas actividades se registró mediante diarios de campo, y gracias a su uso se 

pudieron determinar diversas categorías de observación. Al finalizar, se evaluó 

nuevamente la competencia de los estudiantes mediante el mismo ejercicio 

utilizando el diagnóstico. Estos resultados evidenciaron diversos cambios 

actitudinales, de comportamiento y a su vez la mejora de dicha competencia. 

 

Palabras Clave: AICLE, Competencia científico natural, Unidad Didáctica. 

 

Abstract 

This chapter aimed to determine the impact of the implementation of a didactic unit 

focused on Content and Language Integrated Learning (CLIL) for the development 

of natural scientific competence within the English class, in order to work on such 

competence and its respective contents together with the foreign language skills. In 

order to do so, the qualitative method was used, with an action-research design 

proposed by Burns (2015) since it established a model that gave rise to a large 

part of the methodological route to proceed within the research  exercise. In the 

first place, a diagnostic exercise was carried out through a rubric to 4 students of 



 

 

second grade to know their initial level as far as the natural scientific competition, 

which yielded unsatisfactory results. In second place, the interventions began, 

where the students carried out diverse activities directed to improve the 

competence in question through English; also a follow- up was carried out in the 

intermediate in order to monitor the process, which yielded more positive results. 

The observation of these activities was recorded through field diaries, and thanks 

to their use it was possible to determine various categories of observation. At the 

end, the competence of the students was evaluated again through the same 

exercise using the diagnosis. 

These results showed various attitudinal and behavioral changes and the 

improvement of such competence. 

 

Key Words: CLIL, Natural Scientific Competence, Didactic Unit 

  

Introducción 

En la educación colombiana se ha buscado por medio de las distintas 

metodologías y estrategias de enseñanza proveer al estudiante las guías y 

herramientas necesarias para que este tenga la posibilidad de ser partícipe activo 

dentro de su proceso de aprendizaje; sin embargo, estas recaen mayormente 

sobre la memorización de contenidos y se destina poco tiempo al desarrollo de 

competencias que permitan al estudiante relacionar dichos contenidos con 

aspectos relativos a su vida cotidiana de manera significativa; por lo tanto, lo 

estudiantes no poseen suficientes bases al momento de reflexionar y 

desenvolverse de manera satisfactoria en distintas áreas del conocimiento. 

 

Por lo anterior, y teniendo en cuenta que en el año 2020 la educación se llevó a 

cabo bajo la virtualidad debido a la emergencia por el virus COVID-19, se 

determinó la necesidad de desarrollar la competencia científico-natural en una 

población que presentara falencias o debilidades en referencia a la misma con el 



 

 

fin de analizar los resultados de un proceso de intervención para el desarrollo de 

esta competencia y de manera específica atender/responder a lo propuesto por el 

MEN en el Currículo Sugerido del área de Ciencias Naturales (contacto con el 

entorno); mediante la utilización del método CLIL (siglas en inglés para 

Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras ) el cual es útil para la 

enseñanza de contenidos a partir del uso de una lengua extranjera, y haciendo 

uso de una unidad didáctica basada en las propuestas de este método y centrada 

en Ciencias Naturales. 

 

Esta investigación se realizó en el Instituto Mi Pequeña Aldea, institución privada 

de la ciudad de Tuluá, Valle del Cauca con cuatro estudiantes de grado segundo, 

debido a los bajos resultados obtenidos en la competencia científico-natural a 

través de un diagnóstico realizado. El estudio fue guiado mediante un enfoque 

cualitativo, con un diseño de Investigación- Acción donde se analizó la incidencia 

del enfoque CLIL en el desarrollo de la competencia científico natural en la clase 

de inglés y por lo cual se realizaron de forma ordenada las siguientes acciones: se 

identificó el nivel de la competencia científico natural en los estudiantes de 

segundo grado de la institución, se diseñó e implementó una unidad didáctica 

basada en el enfoque CLIL aplicada a la competencia científico natural y 

finalmente se describió el nivel de competencia científico natural una vez 

terminada la implementación de la unidad didáctica. 

  

Marco teórico 

 

A lo largo de la investigación se abordan conceptos importantes, entre los cuales 

se encuentra CLIL; método que representa el enfoque y estrategia implementados 

para determinar su incidencia en el desarrollo de la competencia científica-natural 

en una lengua extranjera, en este caso el inglés. Seguidamente la unidad 

didáctica, que permite la estructuración de las actividades en función de alcanzar 



 

 

los objetivos de la investigación y establecer prácticas evaluativas de la misma, 

todo esto dentro del modelo metodológico a implementar. 

 

Content and Language Integrated Learning (CLIL) nace a mediados de los años 

noventa, específicamente en el año 1994, cuando la Unión Europea decidió elegir 

el inglés como idioma común para comunicarse, es por esto que autores como 

Porras (2013) afirman que CLIL es la versión europea del Content Based 

Instruction. Este método surgió debido a que países de la Unión Europea cuya 

lengua materna no era el inglés notaron que las personas no estaban aprendiendo 

de forma efectiva el idioma y al enfrentarse con la realidad, se daban cuenta que 

presentaban dificultades para comunicarse en inglés (Marsh, 2014). 

 

Ante esta problemática, Marsh (1994) acuño el termino Content and Language 

Integrated Learning (CLIL por sus siglas en inglés) o Aprendizaje Integrado de 

Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE) para referirse al enfoque dual de 

enseñanza de la lengua extranjera y el contenido. Mediante este, se pretende 

integrar la lengua extranjera con otra asignatura, por ejemplo, matemáticas o 

como en el caso de este trabajo investigativo, ciencias naturales, entre otras. De 

esta manera los estudiantes estarían haciendo uso de la lengua extranjera como 

una herramienta a través de la cual van a aprender el contenido de otra 

asignatura. Varios estudios de los resultados del enfoque CLIL en Europa 

(Eurydice, 2006), en Latinoamérica se ha buscado estudiar las posibilidades de la 

implementación de este enfoque para contribuir a los bajos resultados en los 

niveles de inglés y al mismo tiempo de las competencias básicas como la 

científica, la lectura crítica, las competencias ciudadanas, entre otras (Romero, 

2020). 

 

A pesar de que CLIL fue creado a finales del siglo XX, es un método que sigue 

teniendo vigencia en el siglo XXI debido a que brinda un aprendizaje efectivo a los 

estudiantes incluso con la incorporación de la tecnología en la educación, pues es 



 

 

un método interactivo en el cual los aprendices de una segunda lengua desarrollan 

su proceso de aprendizaje de forma divertida y 

  

el profesor pasa de solo dictar su cátedra a darle un espacio de participación a los 

estudiantes (Marsh, 2014). Tomando en cuenta lo anterior y teniendo como 

referencia la tecnología, es importante resaltar que esta no significa un 

impedimento para la aplicación del método CLIL, al contrario, esta puede ser 

usada como estrategia de aprendizaje, pues ahora diversos contenidos en inglés 

que pueden llegar a ser de interés para los estudiantes se pueden hallar en 

plataformas digitales, de esta manera, el maestro puede fomentar el trabajo 

autónomo de sus alumnos (Marsh, 2016). 

 

En referencia al aspecto curricular, en cada sesión llevada a cabo a través de la 

aplicación del enfoque CLIL se deben tener en cuenta cuatro aspectos o 

características importantes, los cuales son denominados “Las cuatro “C”; estas 

suponen una serie de componentes clave para la utilización del enfoque, dichas 

cuatro C son iniciales de aquellos componentes a saber (Contenido, 

Comunicación, Cognición y Cultura). 

 

El contenido hace referencia a la temática específica que se selecciona para el 

desarrollo de una clase; mediante el cual se hace visible el desarrollo de las 

habilidades y competencias a la vez que evidencia la comprensión del mismo por 

parte del estudiante. Por su parte, la comunicación pretende desarrollar en los 

estudiantes las habilidades necesarias para poder comunicarse de una manera 

efectiva en el idioma que se está aprendiendo, de esta manera desarrollan 

habilidades tanto receptivas (Escucha – Lectura), como productivas (Habla – 

Escritura) (Lesca, 2012, p.3); Además, dentro de este componente se contempla 

el vocabulario relacionado con los contenidos en idioma inglés dentro de la unidad 

didáctica (language of), por otra parte se ven implicadas las habilidades 

comunicativas que resultan útiles para interactuar (language for) y asimismo las 



 

 

habilidades transversales relativas a la comunicación dentro de todas las lenguas 

(language through). 

 

En cuanto a la cognición, hace referencia a los procesos de pensamiento 

desarrollados dentro del aprendizaje de los estudiantes, los cuales pueden ser de 

orden superior (LOTS) o de orden inferior (HOTS), según la Taxonomía de Bloom, 

la cual fue revisada por Anderson y Krathwohl (2001), quienes ubican dichos 

procesos de la siguiente manera. (Ver figura) 

  

 

Pirámide de la Taxonomía de Bloom. 

Fuente: Anderson y Krathwohl (2001) 

 

Lo anteriormente expuesto indica que se establece una jerarquía en la cual se 

evidencia el proceso mediante el cual el estudiante va creando nuevos 

conocimientos por sí mismo. Para Romero (2020), el éxito de AICLE en Colombia 

puede basarse en “el desarrollo curricular que privilegia el desarrollo de 

actividades de alto orden…[y] el andamiaje que exige la planeación y ejecución de 

diferentes estrategias para permitir que el estudiante construya sus esquemas 

mentales en el idioma extranjero” (pág. 183).Finalmente, la cultura se desarrolla a 

través de la sinergia del contenido con las diversas características de la cultura, 

con el fin de tener una conciencia y reflexión acerca de los aspectos culturales 

propios, sobre el ser como tal y la identidad. 



 

 

 

En cuanto a lo que respecta al concepto de ciencia, su origen etimológico, de 

acuerdo con el trabajo investigativo “¿Qué es la ciencia?” (Maranto, 2015) viene 

del latín scire que significa saber, conocer, así como del griego sophia que se 

define como el arte de saber. Por lo cual, la ciencia es un medio por el cual se 

puede investigar para solucionar problemas o para brindar aportes nuevos que 

sean útiles para la sociedad en diferentes campos de estudio. (Ayala, 1996). En 

términos más actuales, la ciencia ha sido comprendida como aquellos sucesos 

que conlleva a la práctica experimental, observación, comprobación, estudio de 

fenómenos, relación con lo científico, es decir, aquellos ejercicios que provengan y 

requieran de la práctica y la creatividad. (Arango, 2015). 

  

Por su parte, Asencio (2014), considera que la enseñanza de todas las ciencias es 

importante, pues a partir de ellas se están formando ciudadanos competentes 

frente a situaciones de cambio en ámbitos ya sean científicos o tecnológicos e 

indirectamente de otros campos como el político, económico o histórico. Para 

otros autores como Ruíz (2005) la ciencia se define como un conjunto de saberes 

específicos que permiten fomentar la investigación en campos como la naturaleza, 

la sociedad o el pensamiento humano, con el fin de adquirir nuevos 

conocimientos. 

Sin embargo, para Fara (2015), la ciencia posee un concepto cambiante debido a 

que este se ve afectado a lo largo del tiempo por coacción de diferentes variables 

socioculturales que acarrean la transformación del mismo; esto indica que dicha 

definición es de carácter cambiante a su vez que no es de índole universal. 

 

Por su parte, la competencia científico natural pretende que los estudiantes 

“identifiquen, indaguen, comuniquen, expliquen y trabajen en grupo” (Coronado y 

Arteta, 2015), a través de “la observación, la interpretación, la argumentación y la 

proposición” (Sánchez y Gómez, 2013). Por su parte, Beltrán (2014), propone que 

la competencia científico natural es la capacidad de entender teoría, conceptos y 



 

 

modelos de las ciencias para de esta manera dar solución a problemas que se 

puedan presentar en su entorno, no se trata que el estudiante aprenda solamente 

información, sino que sepa cómo y cuándo aplicarla en su entorno inmediato. 

 

Metodología 

El presente proyecto se desarrolló bajo un enfoque cualitativo, debido a que se 

pretendió estudiar los fenómenos en su entorno natural, adoptando de esta 

manera una intervención horizontal, en la cual el investigador y la población 

estarán al mismo nivel, así quien lleva a cabo el proyecto no desempeñará un 

papel activo diferente al de dirigir el proceso de investigador (Monje, 2011). Por lo 

cual, se llevó a cabo en primera instancia un proceso de observación para 

recolectar datos los cuales permitieran la mejor comprensión del nivel inicial en 

cuanto a la competencia científico-natural, posteriormente y al interpretar esta 

información de la población seleccionada, en este caso 4 estudiantes de grado 

segundo de la Institución Educativa Mi Pequeña aldea de la ciudad de Tuluá, Valle 

del Cauca, resultó importante registrar un seguimiento semanal mediante el diario 

de campo propuesto por Martínez (2007) para constatar  avances, falencias y 

categorías de análisis que resultan de interés para su análisis final y evidenciar si 

se lograron los objetivos planteados para la investigación. 

 

Este estudio estuvo inmerso con un diseño de tipo investigación-acción, el cual 

consiste en enfrentar los problemas cotidianos relacionados con la práctica dentro 

del aula de clase, allí se verá involucrado tanto el investigador como la población 

sujeto de estudio; cabe resaltar que este diseño es útil para identificar una 

situación problema y responder al mismo (Sequera, 2014). Es decir que implica 

entender el ejercicio docente desde una postura reflexiva la cual permita 

enriquecer los procesos de enseñanza- aprendizaje de los alumnos y a su vez 

desarrollar la competencia científico-natural desde el idioma inglés como lengua 

extranjera. 

 



 

 

La investigación tuvo un alcance transformador, debido a que esta tuvo como fin 

generar un cambio positivo respecto a la problemática observada, que en este 

caso hacer referencia a la competencia científico natural; lo que implica una 

transformación social, de las prácticas y del conocimiento dentro de la población 

determinada y a su vez, como lo indica Restrepo (2004), se lleve a cabo una 

conversación reflexiva con la situación problemática, se construya saber 

pedagógico, se critique la práctica y se transforme, lo que facilita el mejoramiento. 

 

En la primera sesión de implementación en el grado segundo del Instituto Mi 

Pequeña Aldea, se realizó inicialmente, una actividad de contextualización o warm 

up, dentro de la cual el docente contó una historia sobre las plantas llamada “The 

Incredible Growing Plant”, la cual tuvo como objetivo acercar a los estudiantes al 

tema principal de la unidad (The plants), debido a que se relaciona directamente 

con elementos del mismo, como lo son las partes de las plantas y el proceso de 

crecimientos de las mismas. 

 

En segunda instancia, se llevó a cabo un ejercicio de diagnóstico con el fin de 

conocer los saberes previos de los estudiantes respecto a la competencia 

científico natural, que en este caso se centra en las plantas y sus partes, 

necesidades, tipos y proceso de crecimiento; y a su vez tomando en cuenta si 

estos podían relacionar dicha competencia con el idioma inglés; el investigador 

realizó una serie de preguntas sencillas las cuales permitieron responder a los 

componentes de la rúbrica de seguimiento de la Unidad. 

  

Las preguntas realizadas fueron las siguientes: “Dime 3 partes de una planta. 

¿Qué necesita una planta para crecer? ¿Cómo crece una planta?”; posterior a la 

realización del diagnóstico, se concluyó que los estudiantes se encuentran en un 

nivel inicial de acuerdo a la rúbrica creada con el fin de dar seguimiento al 

desarrollo de la competencia científico-natural de los estudiantes; este nivel se 

determinó debido a que si bien pudieron responder en cierta manera a las 



 

 

preguntas formuladas, no lo hicieron de manera detallada, como es esperado de la 

competencia científico natural; y a la hora de dar respuesta a las mismas en el 

idioma inglés, ninguno de los 4 estudiantes pudo contestar de manera satisfactoria 

a dichas interrogaciones. Sin embargo, algunos estudiantes tenían presente 

vocabulario sobre el tema muy superficialmente, es decir, hacían uso de muy 

pocas palabras relacionadas con el mismo. 

 

 

Resultados y discusión 

Los resultados que se obtuvieron tras la realización de la presente investigación 

indicaron que la utilización del enfoque CLIL influye de manera positiva en el 

desarrollo de la competencia científico natural, en cuanto a lo que la misma hace 

referencia (identificar, indagar, comunicar, explicar y trabajar en grupo), debido a 

que los estudiantes durante todo el proceso pudieron cumplir con lo estipulado en 

la unidad didáctica implementada; esto responde a lo expuesto por García y 

Gómez (2013) quienes indican que la utilización de CLIL para trabajar las Ciencias 

Naturales en sinergia con el área de inglés resulta beneficioso debido al carácter 

significativo que se ve inmerso a la hora de transversalizar las áreas a saber a la 

vez que permite desarrollar competencias inherentes a las mismas. 

 

Los resultados presentados fueron obtenidos mediante la utilización de dos 

instrumentos de recolección de información, los cuales fueron una serie de 

rúbricas de seguimiento, los cuales se usaron en proyectos planteados tales como 

el de Medina y Vargas (2017), y diarios de campo por cada sesión de 

implementación que permiten profundizar aspectos más específicos que pueden 

ser de relevancia en los estudios y que han sido empleados en la mayoría de 

proyectos citados en los antecedentes de este trabajo investigativo; estos 

facilitaron realizar un seguimiento y/o monitoreo a todo el proceso de realización 

del presente proyecto y a su vez facilitaron dar respuesta a lo que se planteó en 

los objetivos del mismo. 



 

 

  

Durante el análisis la información obtenida, se pudo afirmar que los estudiantes en 

un primer momento (diagnóstico de la fase inicial) respondieron de manera parcial 

o directamente no respondieron a los criterios de evaluación planteados en 

relación con las habilidades de pensamiento (recuerda); en la segunda ocasión 

que se aplicó este diagnóstico (fase intermedia) se pudo reflexionar que en este 

caso la totalidad pudo responder ya fuera de manera parcial o total a lo evaluado 

en cuanto a criterios y tareas de pensamiento (entiende, aplica y analiza), para 

estos dos primeros momentos de aplicación del instrumento, se realizaron 

preguntas relacionadas con la temática de la unidad didáctica; en el diagnóstico 

inicial se hicieron interrogantes concretos en el cual los estudiantes debían 

evidenciar si recordaban aspectos de las plantas, y en la fase intermedia se facilitó 

la reflexión acerca de lo ocurrido con procesos inherentes a las plantas; en el 

momento final de la aplicación, se obtuvo que todos los estudiantes respondieron 

de manera total con lo estipulado en la rúbrica utilizada y a su vez con los 

componentes que la conforman (criterios a evaluar y habilidades de pensamiento, 

evaluar y crear); en este ejercicio final respondieron mediante la evaluación del 

proceso de crecimiento de las plantas y a su vez con la creación de dibujos y un 

póster, los cuales guardaron relación con el tema principal de la unidad. 

 

Estos resultados obtenidos se fundamentan teóricamente en CLIL ya que este es 

un enfoque donde convergen el aprendizaje de contenidos y el uso de la lengua 

extranjera (inglés), haciendo especial énfasis en los aspectos funcionales del 

idioma, lo cual conlleva a un aprendizaje basado en la interacción, a través de 

diversas metodologías que facilitan un proceso autónomo en los estudiantes 

(Coyle, Hood, y Marsh, 2010), pues en este caso se planteó intervenir la 

competencia científico natural en relación con las Ciencias Naturales tomando 

como vía la utilización del inglés, de allí la funcionalidad del mismo y lo que se 

plantea frente a la sinergia de ambos componentes a saber. 

 



 

 

Es además importante mencionar que, cuando se hace referencia a las cuatro C 

de CLIL se observaron avances importantes en cuanto al aprendizaje del 

contenido relacionado con la competencia científico natural enfocada a las plantas 

(comprensión del tema), la comunicación a través del vocabulario obtenido 

mediante el input que derivó en el output de los estudiantes, la cognición en un 

proceso ascendente siguiendo las consignas de Anderson y Krathwohl (Bloom‟s 

Taxonomy Revised, 2001), donde se indica la trascendencia de los estudiantes a 

las actividades de pensamiento de alto orden (HOTS) y en relación al componente 

de cultura se evidenció en la 

  

relación que los estudiantes pueden observar entre la temática y su contexto 

cotidiano con el fin de comprender su aplicabilidad e importancia en el medio 

ambiente, confirmando lo propuesto por Romero (2020) sobre la incidencia de esta 

exigencia de planeación del enfoque AICLE en el éxito para desarrollar 

competencias en el aula. 

 

Finalmente, es importante agregar que además de la teoría de CLIL, el presente 

proyecto se relaciona con aquella que hace referencia a la competencia científico 

natural, pues este es el objeto principal de estudio de la actual investigación y para 

la cual Beltrán (2014) propone que esta competencia puede ser entendida como la 

capacidad de crear explicaciones argumentadas respecto a fenómenos que se 

identifiquen en el medio, con los conocimientos adquiridos; frente a esta se realizó 

la planeación de la unidad didáctica que pretendió brindarle al estudiante todas las 

herramientas necesarias para que desarrollara una autonomía frente a su proceso 

de aprendizaje y asimismo una actitud crítica y analítica frente a lo que ocurre en 

su entorno; lo cual en este trabajo se pudo evidenciar como causa de la reflexión 

respecto a las plantas, sus necesidades, clasificación y proceso de crecimiento 

que los estudiantes fueron capaces de realizar una vez finalizado el proceso de 

implementación. 

 



 

 

Conclusiones 

Tras realizar el proceso de análisis y discusión de los resultados obtenidos en la 

presente investigación y en respuesta a la pregunta de investigación de este 

proyecto, ¿Cuál es la incidencia del enfoque CLIL en el desarrollo de la 

competencia científico natural en la clase de inglés de los estudiantes de segundo 

grado del Instituto Mi Pequeña Aldea?, se pudo concluir que la implementación de 

la metodología CLIL incidió de manera positiva en la competencia científico natural 

puesto que les permitió a los estudiantes del Instituto Mi Pequeña Aldea 

desarrollar en cierta manera su capacidad crítica/analítica frente a los sucesos que 

ocurren en su entorno inmediato, todo esto en razón de la motivación que 

presentó para los estudiantes el hecho de articular las áreas de Inglés y Ciencias 

Naturales debido a que les entusiasmó bastante el ver nuevos contenidos dentro 

de la clase de Lengua Extranjera (Inglés), dicho patrón observado en el 

comportamiento de los estudiantes fue siempre en aumento a medida que las 

sesiones de implementación avanzaban. 

  

La incidencia previamente mencionada fue también consecuencia de la apertura 

de diversos espacios que facilitaron el diálogo y la reflexión entre los participantes, 

lo que permitió que evidenciaran su dominio y apropiación del tema a través de su 

participación mediante aportes en los cuales narraron vivencias y experiencias 

propias relacionadas con el tema, lo que resulta importante para el desarrollo de la 

competencia científico natural debido a que uno de los pilares de dicha 

competencia consiste en que los estudiantes relacionen lo aprendido con 

situaciones que ocurren en su vida cotidiana lo cual, como se mencionó 

anteriormente facilita un proceso de aprendizaje y desarrollo de dicha competencia 

más significativos. 

 

En adición a lo anterior, se concluyó que CLIL es altamente útil para el proceso de 

enseñanza, puesto que al ser un enfoque que permite transversalizar diversas 

áreas, facilita la adquisición de conocimientos y habilidades del inglés a través del 



 

 

contenido y viceversa, lo que se puede evidenciar en la teoría de dicho enfoque, 

donde se indica su dualidad que permite integrar el aprendizaje de contenidos y el 

uso de la lengua extranjera, haciendo énfasis en los aspectos funcionales del 

idioma, dándose un aprendizaje interactivo, por medio de diferentes metodologías 

que favorecen la autonomía del estudiante (Coyle, Hood & Marsh, 2010), esto se 

puede observar y/o confirmar debido a que la adquisición de vocabulario 

(competencias de la lengua - Comunicación en la unidad didáctica) presentó unos 

resultados bastante óptimos e igualmente, el aprendizaje de la temática central de 

la unidad didáctica implementada fue satisfactorio, por ende, los resultados que se 

obtuvieron dan fe de que este enfoque no sólo es útil porque facilita a los 

estudiantes desarrollar las competencias propias del inglés y adquirir el contenido 

curricular, sino que también ayuda en el desarrollo de la competencia científico 

natural en los estudiantes en los que se aplica, lo cual los lleva a pensar de 

manera más crítica, a tener una actitud analítica y a ser capaces de indagar 

acerca de fenómenos que pueden observar en su entorno. 

 

Respecto a los objetivos de la investigación, se respondió al objetivo general de la 

misma (Analizar la incidencia del enfoque CLIL en el desarrollo de la competencia 

científico natural en la clase de inglés de los estudiantes de segundo grado del 

Instituto Mi Pequeña Aldea) por medio de los objetivos específicos que se enlistan 

de la siguiente manera; el primer objetivo específico (Identificar el nivel de la 

competencia científico natural en los 

  

estudiantes de segundo grado del Instituto Mi Pequeña Aldea), fue alcanzado 

mediante la aplicación del diagnóstico inicial mediante el cual se pudo determinar 

el nivel de los estudiantes previo a la planeación implementación de la unidad 

didáctica, lo cual correspondió al objetivo numero dos (Diseñar e Implementar una 

unidad didáctica basada en el enfoque CLIL aplicada a la competencia científico 

natural en los estudiantes de segundo grado del Instituto Mi Pequeña Aldea); 

respecto al tercer objetivo (Describir el nivel de competencia científico natural una 



 

 

vez terminada la implementación de la unidad didáctica), a este se dio respuesta 

por medio del ejercicio evaluativo que se realizó una vez finalizada la 

implementación de la unidad, lo que permitió llevar a cabo un análisis preliminar 

del mismo y así poder describir dicho nivel de la competencia. 

 

Por último, es necesario señalar que según el modelo de investigación de Burns 

(2015) se debe realizar una hipótesis/especulación posterior a los resultados 

preliminares obtenidos es por esto que después de realizar el diagnóstico inicial se 

afirmó que era posible que la competencia científico natural en los estudiantes 

mejorara notablemente (diario de campo 1), pues al analizar los datos obtenidos y 

al realizar una revisión de literatura donde se tomaron en cuenta los antecedentes, 

se indicó que en las poblaciones intervenidas normalmente se obtenían resultados 

parcial o completamente insatisfactorios en un primer momento, pero 

posteriormente los estudiantes desarrollaban las competencias en razón de 

diversos aspectos como la motivación, entre otros. Lo propuesto en dicha 

hipótesis, fue confirmado puesto que posterior al desarrollo de la investigación fue 

notoria la mejoría de la competencia científico natural y asimismo los factores 

tomados en cuenta. 
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RESUMEN 

La adquisición de una segunda lengua ha sido un tema de investigación recurrente 

durante los últimos años. A pesar de que las investigaciones sobre adquisición de 

una (lengua extranjera) son numerosas, pocas desarrollan una relación entre la 

adquisición de una LE y el trastorno del espectro autista. Por dicha razón, la 

presente investigación tiene como principal propósito describir el desempeño 

lingüístico en la lengua materna y el nivel de adquisición de una LE en menores 

con un Trastorno del Espectro Autista (TEA), y Trastorno de Déficit de Atención e 

Hiperactividad (TDAH). La investigación es un estudio de caso instrumental ya que 
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se busca profundizar la relación entre un trastorno y el proceso de adquisición de 

una LE, es decir se hace en función de lograr una mejor comprensión de la 

adquisición de una LE y los trastornos anteriormente mencionados. Los 

instrumentos utilizados fueron un test inicial y final de Cambridge Assessment, el 

cual medirá el nivel de Listening de los estudiantes y música y videos 

preseleccionados según el plan de área de la institución y un método de 

enseñanza llamado JAZZ CHANT.  

 

PALABRAS CLAVE: Lengua Extranjera, Teoría de la adquisición de Krashen, 

Trastorno del Espectro Autista, Trastorno de Déficit de Atención e Hiperactividad y 

la Musicoterapia. 

 

ABSTRACT 

The acquisition of a second language has been a recurrent research topic over the 

past few years. Although research on foreign language acquisition is numerous, 

few develop a relationship between foreign language acquisition and autism 

spectrum disorder. For that reason, the present research has as main purpose to 

describe the linguistic performance in the mother tongue and the level of 

acquisition of a foreign language in minors with an autism spectrum disorder and 

attention deficit hyperactivity disorder. The research is an instrumental case study 

since it seeks to deepen the relationship between a disorder and the process of 

acquisition of a foreign language, that is, it is done in order to achieve a better 

understanding of the acquisition of a foreign language and the disorders mentioned 

above. The instruments used were an initial and final test of Cambridge 

Assessment, which will measure the Listening level of the students) and music and 

videos pre-selected according to the area plan of the institution and a teaching 

method called Jazz chant.  

     The results show a high performance in the mother tongue, despite the general 

alterations in communication and repetitive behaviors in the child observed. In the 

same way, the linguistic components (morphological, syntactic, prosodic, semantic, 



 

 

phonetic and pragmatic) show few signs of delay. As for the acquisition of the 

foreign language, the data collected are consistent with the hypotheses proposed 

by Krashen and are valid in this particular case, especially the hypothesis of the 

affective filter since, in the minor, the affective aspect has determined the success 

of the process.  

 

KEY WORDS: foreign language, Krashen acquisition theory, autism spectrum 

disorder and attention deficit disorder, music therapy. 

 

INTRODUCCIÓN 

Este trabajo tuvo como objetos de investigación tres grandes categorías: una 

lengua extranjera (Inglés), el Trastorno del Espectro autista (TEA) y Trastornos de 

Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH), las Necesidades Educativas 

Especiales y la música como herramienta y método de enseñanza. Según Hauser, 

Chomsky & Fitch (2002), el lenguaje se entiende como una facultad humana en 

sentido amplio y en sentido estricto. En cuanto a lo primero, cuando se habla del 

lenguaje se debe entender que sea en una segunda lengua o lengua materna, es 

necesario que posea algunas facultades que son precisas para el desarrollo de 

este. La primera que se hablará es de la Facultad del Lenguaje en sentido Amplio 

(FLA) se describe a la capacidad de comunicarse con cualquier sistema de signos, 

señas o símbolos, por otro lado se tiene, la Facultad del Lenguaje en Sentido 

Estricto (FLE) es exclusivamente humana y consiste en la posibilidad de generar 

un número infinito de expresiones a partir de la combinación reglada de un 

conjunto finito de elementos o unidades lingüísticas (morfemas, palabras, 

oraciones, textos, etc.), lo cual hace posible la expresión ilimitada y creativa de 

significaciones de mucha complejidad.  

 

 El término Trastorno del Espectro Autista (TEA) y Trastorno de Déficit de Atención 

e Hiperactividad (TDAH). Presenta un conjunto de trastornos neurológicos que 



 

 

afectan totalmente el desarrollo de la FLA y la FLE, el cual dificulta la interacción, 

la conducta y la comunicación del niño con este tipo de trastornos. Estos por ser 

exclusivamente genéticos no poseen una cura para este tipo de trastornos, 

actualmente es intervenido por medio de medicación y terapias ocupacionales. 

Las personas que poseen este tipo de trastornos tienen dificultades que son más 

relevantes como problemas motrices o del mismo lenguaje o lengua materna.  

 

Otro de los factores que fueron investigados es el manejo de la música como 

herramienta de enseñanza de una segunda lengua inglés para este tipo de 

trastornos, variedad de investigaciones aseguran que la inclusión de canciones o 

elementos sonoros-musicales en la enseñanza de lenguas extranjeras (LE) aporta 

beneficios en el proceso de aprendizaje. Normalmente para los estudiantes de 

alguna lengua extranjera se les dificulta el manejo del input auditivo que 

normalmente todo estudiante está expuesto, estudios muestran cómo en términos 

generales, la utilización de canciones facilita la memorización (Schellenberg et al., 

2007), la motivación (Falioni, 1993; Murphey, 1990; Crookes y Schmidt, 1991; 

Fonseca y García, 2010.  La incorporación de música instrumental y vocal en las 

sesiones de le ayuda tanto al desarrollo de niveles lingüísticos (fonético, 

fonológico, morfosintáctico, semántico y léxico), de factores afectivos (reducción 

de ansiedad, aumento de motivación), como sociolingüísticos (exposición a 

variedades y registros de la lengua) que son aquellos que se les dificulta a los 

niños con necesidades educativas especiales (NEE) los cuales fueron asignadas 

las siglas por el Ministerio de Educación Nacional. 

 

MARCO TEORÍCO 

APRENDIZAJE DE UNA LENGUA EXTRANJERA 

En la historia del aprendizaje del inglés como lengua extranjera son diferentes los 

métodos que han surgido como respuesta a la apremiante necesidad. Entre los 

primeros se puede ubicar el método tradicional o de gramática-traducción De 

Castro, (2009) Originalmente nació como propuesta para el aprendizaje de 



 

 

lenguas clásicas como el griego y el latín. Para el siglo XIX surgió una adaptación 

como respuesta a la necesidad de fomentar el aprendizaje del francés, pero poco 

a poco fue tomando fuerza en Europa durante ese siglo y se adaptaron sus 

principios para el aprendizaje de otros idiomas. 

  

Entre sus características principales está la enseñanza y memorización de reglas 

gramaticales a través de su análisis, explicación y posterior aplicación al traducir 

textos de la lengua materna a la lengua que se desea adquirir. Esta estructura 

suponía el aprendizaje de diversos vocablos con el fin de extender las 

posibilidades de traducción en ambos sentidos. Este método fue popular durante 

el siglo XIX, las clases eran realizadas en la lengua materna lo cual suponía un 

desaprovechamiento de las mismas para desarrollar habilidades orales y 

auditivas, además que se presentaba el idioma en oraciones no naturales, fuera 

de contexto Hernández-Reinoso, (1999-2000, p. 142, 143). 

 

 Además de ello, el aprendizaje de nuevo vocabulario se presentaba a través de 

listas de palabras en la lengua meta como el inglés con su equivalente en la 

lengua materna, lo cual conlleva a un aprendizaje fragmentado del idioma ya que 

al traducir palabra por palabra se pierde el significado del mensaje como un todo; 

además, detiene la producción y el pensamiento en la lengua meta pues el 

estudiante se acostumbra a pensar primero en su lengua materna para luego 

traducir el mensaje en la lengua extranjera. Es por ello que el uso excesivo de la 

lengua materna puede llegar a generar “interferencia” en el proceso de 

aprendizaje siendo un fenómeno que reside en la aparición de vocabulario, 

sonidos y gramática propios de la L1 afectando en su defecto un óptimo 

desempeño en L2. Cardona Bocanegra, Garay, Rivera Correcha, Rodríguez, 

(2012, p. 23) se garantiza que la lengua materna es esencial en el aprendizaje de 

una segunda lengua y en ciertas ocasiones puede llegar a facilitar el aprendizaje 

de la misma.  

 



 

 

En este sentido, los planteamientos además de  Krashen, Chaudron 1988, y 

Macdonald 1993 citados por (Cardona Bocanegra, et., al, 201 p. 22) corroboran 

que el uso inadecuado de la lengua materna  puede privar al estudiante de 

obtener un valioso “input” y en efecto se vería afectado el proceso de adquisición 

de vocabulario de una segunda lengua en este caso inglés,  pues según 

Thornbury, citado por Shejbalová, considera que si se utiliza la mayor parte del 

tiempo en estudiar la gramática, el nivel de inglés no mejorará mucho. 

 

Al respecto, es importante mencionar que los métodos naturales, de los cuales 

hace parte el método directo, nacen gracias a Nicholas Gouin Dufief (1804) tras 

publicar un extenso manual donde afirma que la naturaleza también está presente 

en la enseñanza de los idiomas; Esa experiencia, en la cual la necesidad fue un 

factor decisivo, marcó e "iluminó" su mente. No obstante, para la época un método 

natural era una propuesta que contradecía los métodos anteriormente utilizados y 

a su vez se enfoca en habilidades opuestas, lo que se catalogaba como 

enseñanza inútil. Sánchez, (2011).  

 

Stephen Krashen, (1981) planteó el modelo de adquisición de una L2 para 

concebir y explicar la adecuada adquisición de una segunda lengua. Este modelo 

se construye a partir de principios lingüísticos, los cuales se enfatizan más en la 

comprensión y no en la producción misma. Esta teoría está basada en 5 hipótesis: 

 

La Adquisición / Aprendizaje  

Krashen en (1981) la adquisición es considerado un proceso automático que se 

desarrolla en el nivel del subconsciente, para que este pueda ser desarrollado, la 

adquisición es muy necesaria  al momento de la interacción del mismo sujeto con 

la lengua a aprender.  

El Monitor  



 

 

     Para Krashen el monitor solo entrará presente si los sujetos o hablantes  se 

encuentran presentes, como por ejemplo cuando el hablante necesita corregirse o 

cuando el hablante debe conocer las reglas.  

El Orden Natural. 

     Según Krashen hay un orden que se conoce en la adquisición de estructuras 

gramaticales de una lengua extranjera, al igual existen un orden en la adquisición 

de reglas de la lengua materna, pero esto no equivale que sea el mismo orden al 

momento del uso de las reglas del lenguaje sea de la materna o de la lengua 

extranjera 

 

La Entrada  

Esta hipótesis es el esclarecimiento de cómo se da la adquisición de la segunda 

lengua por parte del sujeto. Se establece que este proceso solamente se da si la 

persona se encuentra expuesta a muestras de la lengua que sean perceptibles 

pero que al mismo tiempo hagan que el estudiante se deba esforzarse para lograr 

comprender y desarrollar el mensaje.  

Filtro Afectivo  

Según Krashen (1981), dentro de esta hipótesis el comportamiento y las 

emociones del sujeto que quiera adquirir la lengua extranjera están  directamente 

relacionadas tanto con el proceso de adquisición y aprendizaje de un L2, como 

también del resultado. 

 

 JAZZ CHANT  

Como se ha mencionado anteriormente han sido múltiples y variadas las 

metodologías propuestas para la enseñanza del inglés en niños, pero se consideró 

a raíz de investigaciones nacionales como internacionales, que el uso de Jazz 

Chants es uno de los medios más apropiados para la adquisición de vocabulario y 

por consiguiente el desarrollo progresivo de la competencia comunicativa en el 



 

 

idioma inglés. En este sentido el concepto Jazz Chants fue descubierto y acuñado 

por Carolyn Graham, profesora de la Universidad de California y creadora de esta 

estrategia donde afirma que el jazz chant es una característica musical rítmica del 

lenguaje natural, el cual conecta los ritmos del inglés Americano hablado a los 

ritmos del jazz americano tradicional, a fin de ayudar a los estudiantes a adquirir 

mayor vocabulario y a su vez practicar la gramática del inglés.  

 

 Así pues, los ritmos, el acento y el patrón de entonación de los jazz chat debería 

ser un componente musical importante que el  estudiante escucharía en una 

conversación natural con un hablante nativo educado (traducción propia) Zhang, 

(2011, p. 564). 

 

En este orden, los Jazz Chant son una estrategia que busca ponerle musicalidad 

tanto a palabras como a frases y oraciones naturales del idioma inglés, teniendo 

en cuenta que dicho idioma posee un compás similar al del género musical jazz 

(de allí su nombre), los Jazz chant permiten reproducir palabras, frases y 

oraciones musicalmente, respetando su correcta pronunciación; con base en 

Graham los Jazz Chant optimizan considerablemente las habilidades de 

comprensión y producción oral del estudiante., estimulando un ambiente 

alternativo en el aula e incluso convocando al juego de roles o incluso a las 

actividades en parejas o equipos; mientras que fortalecen las estructuras del 

idioma y la habilidad para hablar inglés recordando que los niños son ellos mismos 

mientras cantan, aplauden o gritan. 

 

LA MUSICOTERAPIA 

 Variedad de investigaciones aseguran que la inclusión de canciones o elementos 

sonoros-musicales en la enseñanza de lenguas extranjeras aporta beneficios y 

desarrollos auditivos y motrices en el proceso de aprendizaje. Uno de los mayores 

problemas al estudiar una LE es la constante y continua carencia de input auditivo 



 

 

en la lengua meta a la que el alumnado está expuesto y más cuando hablamos de 

un niño entre 5 y 9 años que están aprendiendo y adquiriendo el conocimiento de 

su lengua materna, la intervención de la  música instrumental y vocal en las 

sesiones  de enseñanza y estimulación  ayuda tanto al desarrollo de niveles 

lingüísticos como son los fonético, fonológico, morfosintáctico, semántico y léxico, 

en el estudiante, de la misma manera afecta  los factores afectivos como por 

ejemplo la reducción de ansiedad, aumento de motivación, participación; así 

mismo también afecta lo sociolingüístico como la exposición y el registro de la 

lengua   

 

Los autores Touriñán y Longueira (2010, 165) hace una propuesta de una 

clasificación desde un punto de vista musical, aunque importante para el 

aprendizaje de una lengua extranjera, esto refiere a que la música se divide en el 

ámbito cognitivo el cual desarrolla la memoria, mejora la atención y el aprendizaje 

del idioma, otro componente que la música interviene es la parte física o 

psicomotriz los cuales ayudan a desarrollar el manejo de respiración y el 

mecanismo de relajación y finalmente el componente socio afectivo el cual 

ayudará a mejorar la confianza y según el estudio realizado son estos 

componentes que le hacen falta a los niños de necesidades especiales carecen. 

 

Es necesario saber que la música normalmente está constituida por unas escalas 

pentatónicas el cual tienen funciones en el cuerpo humano  melodías y ritmos que 

hacen que las personas con déficit o problemas de aprendizaje puedan aprender 

según su ritmo, por un lado, beneficia al desarrollo de los componentes 

lingüísticos y desarrolla una habilidad de auditiva en el aprendizaje de cualquier 

lengua extranjera, además facilita la memorización al fusionarse elementos 

sonoros con lingüísticos; y, por otro lado, brinda un acercamiento al alumnado «ya 

que la música es uno de los centros de interés que está presente en todas las 

etapas de la vida» (Megías y Rodríguez, 2001, tomado de Touriñán y Longueira, 

2010, p. 166).  



 

 

 

Cuando hablamos de los componentes afectivos de la música, así como lo 

muestra en la figura 1, estos tres componentes de la música afecta cada vida en el 

ser humano y su relación psicológica, donde musicalmente se manejan como 

técnicas al momento de hacer o interpretar una canción pero al momento de la 

musicoterapia es donde no conocemos el trasfondo de esta y cada componente 

afecta positivamente o negativamente una parte del ser humano. 

 

Componentes de la música y su afectación (Sabbatella Riccardi, 2006) 

 

 

TRASTORNO DE ESPECTRO AUTISTA (TEA) 

 El TEA es definido como una desarmonía generalizada en el progreso de las 

funciones cognitivas superiores e independiente del potencial intelectual inicial. 

Estos niños presentan dificultades específicas en áreas de lenguaje, interacción 

social y acciones motrices, estas dificultades se inician antes de los 30 meses del 

niño y no se deben a enfermedades progresivas de nacimiento, trastornos 

epilépticos, déficit sensorial o de escasez afectiva o social. El término trastorno en 

el espectro autista (TEA) incluye trastorno autista (TA), Síndrome de Asperger 

(SA) y trastornos perturbadores del desarrollo no especificados (TPDNE). 

 

Por esta razón cada trastorno autista posee diferentes características y para esta 

investigación tendremos a niños con Síndrome de Asperger (SA) y x-frágil y un 

(TEA) con hiperactividad; El TEA se caracteriza por irregularidades en su 
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conducta, lenguaje y cognición, asociadas a retraso mental en 70% y a epilepsia 

en 30% sin otra causa de disfunción cerebral evidente, El autismo presenta 

muchos problemas relacionados al momento de la comunicación y aprendizaje de 

un lenguaje, es notorio que existe un fuerte elemento sensorial implicado en las 

dificultades de las personas que presentan el trastorno del  autismo para 

desarrollar un patrón de comunicación bidireccional y funcional. Estos 

componentes conexos con los desórdenes sensoriales, poseen un impacto en la 

adquisición del lenguaje, en el avance intelectual, en la conducta y en la 

interacción social. 

 

TRASTORNO DE ATENCIÓN E HIPERACTIVIDAD (TDAH) 

 

 El TDAH es considera uno de los problemas más comunes del desarrollo en el 

ámbito educativo ya que este trastorno dificulta muy seriamente el aprendizaje del 

niño por su comportamiento impulsivo, a esto refiere a un incremento de 

comportamiento hiperactivo-impulsivos, el TDAH posee diferentes series y pautas, 

síntomas clínicos y patrones que son más o menos estables , uno de estos niños 

puedes ser diagnosticados en cualquier momento de su edad ya que no es 

considerado un trastorno aleatorio sino que es más neurobiológico que da inicio al 

momento de la formación del embrión. 

 

Cuando se habla de la impulsividad no se refiere a que cualquier niño que maneje 

este tipo de impulsividad es un diagnóstico o una clasificación de un TDAH , que la 

impulsividad puede ser parte de orígenes de otros trastornos psíquicos o solo del 

comportamiento por crianza , esto quiere decir que la impulsividad puede formar 

parte la personalidad de un persona , por esta razón deben de realizar un análisis 

con una Neuropsicología, según el manual de psiquiatría DMS-IV, “ la impulsividad 

es un déficit en la capacidad para inhibir conductas (autocontrol), incapacidad para 

refrenarse, y demostrar la gratificación” (Calderón, 2003, p.42). 

 



 

 

Para la enseñanza de una Lengua Extranjera (inglés) adecuadamente a un niño 

TDAH, lo primero que como docente debe de hacer es enseñarle al estudiante el 

gran valor de la memoria y las conexiones adecuadas necesarias para el 

almacenamientos de información necesaria , ya que estos tipos de estudiantes 

tiene una memoria asombrosa, pero debemos ayudar a que encuentre la manera 

más fácil de aprender y crear caminos cortos para que la atención no se disperse, 

por esta razón como docente debe de aclarar y estructurar la metodología y aun la 

estructura de los temas a enseñar, por esta razón la musicoterapia es uno de los 

métodos para la enseñanza de esta LE, ya que el estudiante puede conectar su 

cerebro con sus impulsos , por medio de movimientos , ritmo y tiempo de la 

canción que se le está enseñando y como son tan memorísticos los movimientos y 

flash cards son importantes para la enseñanza de esta Lengua Extranjera. 

 

Según Edder Ganzález Acosta (2006) en su estudio trastorno de déficit de 

atención e hiperactividad en el salón de clases, manifiesta que uno de los países 

con mayor porcentaje de niños diagnosticados con TDAH es Colombia, en la 

siguiente figura 2 realizada por la investigación nombrada anteriormente, muestra 

cuales son los países con posiblemente con un alto nivel de TDAH en el mundo. 

 

 

Análisis  TDAH a nivel mundial, Edder Ganzález Acosta (2006) 

 



 

 

Teniendo en cuenta que Colombia ha sido un país que evolucionado en estudios 

científicos y en avances tecnológicos, el mismo estado no se ha quedado atrás 

con respecto a los artículos y leyes que protegen a estos tipos de trastornos ya 

que anteriormente no existían y se veían como enfermedades huérfanas y que se 

trataban en institutos que eran demasiado costosos para la población de estratos 

bajos por esta razón el MEN ha creado estrategias para la enseñanza y 

motivación de estos niños con cualquier tipo de trastorno o dificultad del 

aprendizaje y se les caracterizó como Necesidades Educativas Especiales, donde 

abarca desde el TDAH, TEA, Síndrome Down , Discapacidad física o mental, por 

este motivo también el estado Colombiano ha creado leyes que protegen y obligan 

a que sean respetados sus derechos tanto a la vida y a la educación, a 

continuación en el siguiente capítulo veremos las diferentes leyes que protegen a 

estos niños NEE. 

 

METODOLOGÍA 

El presente proyecto pertenece a la línea de investigación de procesos de 

enseñanza en lenguas extranjeras, tomando en cuenta el modelo constante y 

cada una de las etapas, respecto al diseño metodológico es un estudio de caso, 

con un alcance descriptivo  que posee esta investigación, tomando como enfoque 

una investigación cualitativa donde el interés del investigador va más relacionado 

a procesos de observación, en lo cual se busca interpretar la realidad de un 

fenómeno en su entorno cotidiano (Creswell, 2009). 

 

De acuerdo con Hernández, Fernández, & Baptista (2010, p. 364) “la investigación 

cualitativa se encamina a comprender y profundizar los fenómenos presentados 

en la población, explicándolo desde el aspecto de los participantes en un ambiente 

natural y en relación con el contexto”. Por lo tanto, el enfoque de la presente 

investigación es cualitativo, ya que se buscó realizar una intervención a niños de 

grado segundo en su contexto cotidiano, en el cual se llevó a cabo un diagnóstico 

para identificar cómo estaba su nivel de Listening en inglés, conociendo esto se 



 

 

llevaron a cabo una serie de actividades intencionadas donde todas las 

experiencias tanto de estudiantes como docentes y padres de familia, fueron la 

fuente principal de información; la cual, permitió observar el desarrollo de la 

investigación. 

Sumado a lo anterior, surgió la idea de implementar una estrategia didáctica 

basada en la estimulación musical o musicoterapia, los cuales son útiles para 

recordar y asimilar información, que posteriormente fue impartida en lengua 

extranjera y que permitió el uso de esta información en su comprensión auditiva. 

Además, todas las actividades de la planeación fueron acordes a lo determinado 

por el Ministerio de Educación Nacional (2016) en las mallas de aprendizaje del 

segundo grado. Como se ha mencionado anteriormente, el presente proyecto se 

desarrolló en un entorno académico donde se encontraron falencias en el uso de 

las mallas de aprendizaje sugeridas en la dimensión comunicativa en lengua 

extranjera para el grado segundo y más cuando hablamos a niños con 

Necesidades Educativas Especiales, donde no hay currículo para este tipo de 

población. Esto permitió la descripción de la incidencia del diseño e 

implementación de una planeación desarrollada que fuer de la mano con la 

estrategia a implementar, como herramienta para desarrollar la habilidad de 

escucha (Listening) de los niños de segundo en el aula de clase, por esta razón, el 

alcance de este proyecto investigativo fue descriptivo, tiene como fin reconocer 

aptitudes, características de la problemática y la población o cualquier tipo de 

fenómeno que sea intervenido a un análisis, ya que esto pretende recoger y medir 

información importante de manera independiente. Hernández-Sampieri y Mendoza 

(2008). 

 

El desarrollo del presente proyecto de investigación tuvo algunas limitaciones en 

cuanto al tiempo y por el Covid 19 se ha requerido usar los medios virtuales y 

clases online, donde los estudiantes han estado en compañía de padres de 

familia. La institución donde se ejerció el proyecto de grado es la Institución 

Colegio del Niño Jesús donde es de carácter privado con una pedagogía 



 

 

constructivista, con respecto a las intervenciones no todas las familias contaban 

con computador o internet entonces algunas intervenciones fueron presenciales 

con todos los protocolos de seguridad. 

 

DESCRIPCIÓN DE LA POBLACIÓN 

 

 La población objeto de estudio fueron los niños de la Institución Colegio del Niño 

Jesús del grado segundo. Es una institución privada ubicada en el barrio 

Salesiano en la ciudad de Tuluá- Valle del Cauca, La institución educativa cuenta 

con primaria y bachillerato en donde sus salones no cuentan sino máximo con 15 

estudiantes en cada salón de primaria, la institución tiene como obligación según 

la ley 115 de recibir en su institución una parte de población de niños de 

Necesidades Educativas Especiales ya que en primaria hay un total de 10 niños 

con NEE y bachillerato un promedio de 12 estudiantes de este tipo de población. 

 

Por consiguiente, el muestreo se realizó por conveniencia, como lo afirma Kinnear 

& Taylor (1998) esta selección se llevó a cabo para la conveniencia de los 

investigadores y se seleccionó con base en su fácil acceso y disponibilidad, esto 

se llevó a cabo con los estudiantes del grado segundo, los cuales estaban entre 

las edades de 7 a 9 años, de un estrato social 3-4, este grupo estaba conformado 

por 5 estudiantes, con unos tipos de trastornos como los son, el trastorno del 

espectro autista (TEA) y trastorno de atención e hiperactividad( TDAH)  todos 

niños. 

 

INSTRUMENTOS DE RECOLECCIÓN Y ANÁLISIS DE LA INFORMACIÓN 

 

Los instrumentos utilizados fueron: Una prueba diagnóstica de Cambridge 

Assessment English para pre-Starters A1 con el fin de evaluar el nivel inicial de 

Listening de los estudiantes, metodologías de Jazz Chant con una articulación con 



 

 

la musicoterapia,  unos diarios de campo donde recolectamos datos de 

comportamientos, una entrevista  semi-estructurada con unas preguntas las 

cuales analizarán desde la perspectiva del padre de familia el comportamiento y el 

avance durante el proceso, y finalmente de nuevo la prueba de Cambridge. 

 

ANALISÍS DE RESULTADOS 

 

ANÁLISIS DE RESULTADOS DEL TEST DIAGNÓSTICO PARA LISTENING 

TEST PRE- STARTERS A1 

Con el fin de dar respuesta a la problemática encontrada en el grado segundo con 

los niños de Necesidades Educativas Especiales de la Institución Educativa 

Colegio del Niño Jesús de Tuluá, fue necesario en primera instancia, identificar la 

población y el nivel de inglés de cada uno de los estudiantes, para luego intervenir 

con las clases usando el método jazz chant. La investigadora necesitaba 

diagnosticar el nivel de listening de la población, para ello se aplicó el test de 

Cambridge Pre-Starters A1, el cual es el primer examen que se realiza al nivel 

más básico de inglés. El análisis de los resultados obtenidos por los niños en este 

test, se llevó a cabo a partir de los indicadores que el mismo test proporciona, 

para ello, las investigadoras realizaron una gráfica la cual se verá en la figura 3 en 

la cual se aprecian los 2 indicadores, y además un gráfico donde se muestra en 

barras el nivel obtenido por los evaluados. 

 

Esquema de los indicadores del Test Pre-Starters A1 y resultados del Test 
diagnóstico, autoría propia 

 



 

 

 Como se aprecia en las figuras anteriores, la totalidad de los estudiantes se 

encontraron en nivel bajo, esto evidenció durante el test que la mayoría de los 

niños tuvieron dificultad al momento de relacionar las imágenes que veían en la 

hoja de respuestas con la descripción que escuchaban en el audio, los niños 

también mostraron dificultad para reconocer el vocabulario relacionado con 

números, colores y animales, así se les dijeran en forma clara y lenta mostraban 

problemas con la comprensión de este vocabulario, por lo tanto, los resultados 

obtenidos mostraron a la investigadora  falencias específicas que los niños tenían 

en cuanto a contenidos. 

 

ANÁLISIS DE DIARIO DE CAMPO 

 

El diario de campo es la bitácora que ayudará al docente a poder identificar las 

problemáticas y avances en el proceso de adaptación de la estrategia y de la 

enseñanza en las intervenciones, las cuales en su totalidad, fueron 8 

intervenciones entre 1 hora o 1 hora y 30 minutos donde se realizó a 4 de los 

estudiantes de manera virtual y 1 de ellos de manera presencial los días martes y 

miércoles, las categorías que se analizaron fueron: 

1. Listening 

2. Concentración  

3. Uso del lenguaje 

4. Motivación 

5. Virtualidad 

6. Participación de padres de familia 

7. Musicoterapia y Jazz Chant 

 

Donde su resultado fue el avance progresivo en cada una de las categorías, 

donde el estudiante cada intervención podía ir desarrollando las habilidades por 

medio de le estrategia. 

 



 

 

ANÁLISIS DE LA ENTREVISTA SEMI- ESTRUCTURADA A PADRES DE 

FAMILIA  

Este análisis se realizó por medio de la respuesta dada por cada padre de familia, 

donde cada respuesta que en su total son 8 corresponde a una categoría que 

cumplen con los objetivos de la investigación, donde con el resultado se realizaron 

las prospectivas y recomendaciones del proyecto; las categorías analizadas de la 

entrevista fueron: 

 

PARTICIPACIÓN 

Dentro del análisis de la entrevista se pudo evidenciar que los padres de familia 

identificaron en sus hijos, esa actitud participativa, ya que gran parte del grupo al 

momento de las intervenciones, querían repetir en inglés, siempre querían ser los 

primeros en responder y realizar las actividades, los padres de familia también 

mostraron asombro al ver la diferencia de una clase virtual en la institución y la 

clase desarrollada con la estrategia donde la mayor parte coincidieron que los 

estudiantes estuvieron más activos y participativos en las intervenciones en ingles 

que sus clases virtuales institucionales.  

 

MOTIVACIÓN 

 Otra categoría analizar con respecto a la entrevista es la motivación de los 

estudiantes al momento de las intervenciones, los padres de familia manifiestan 

que muchos de sus hijos no presentan tanta motivación normalmente cuando se  

trata del estudio, pero con respecto a las intervenciones los mismos estudiantes 

arreglan sus materiales y entraban solos a la plataforma virtual para la clase, 

algunos padres de familia manifiestan que para sus hijos la motivación es muy 

ininteligible ya que en ocasiones respondían mal al momento del estímulo que 

usaban para motivarlos a estudiar, pero los padres pudieron evidenciar que en las 

intervenciones se sentían alegres y muy motivados. 

 



 

 

SOCIABILIDAD 

Con respecto a esta categoría es una que como investigador se tenía el objetivo 

de desarrollar esa habilidad social donde el estudiante pudiera primeramente ser 

él, pero así mismo poder relacionarse con sus compañeros, los padres de familia 

manifestaron que sus hijos conocían y dialogaban con sus compañeros, aun hasta 

el punto de ayudar al otro sino sabia como se pronunciaba algún objeto u oración, 

los padres de familia manifestaban que aun el ambiente y la participación familiar 

mejoro ya que ellos estaban allí ayudando y participando junto a sus hijos. 

 

VIRTUALIDAD 

Dentro del análisis con respecto a la virtualidad fue la pregunta que tuvo más 

respuesta negativa, ya que los padres consideran que la virtualidad es una 

herramienta importante ya que allí se encuentran muchas estrategia y actividades, 

pero para los tipos de trastorno que poseen sus hijos no, ya que manifestaban 

que es necesario la pedagogía afectiva y la interacción con su maestra para que 

el desarrollo de la estrategia sea más efectiva, es posible considerar que la 

virtualidad puede llegar a ser importante para esta estrategia para llegar a más 

estudiantes, pero con respecto a la intervenciones fueron complejas ya que el 

estudiante no presta la atención que debería o se entretienen con facilidad , si el 

padre de familia no hubiera estado presente al momento de usar la virtualidad 

este hubiera sido más complicado al momento de las intervenciones. 

 

APRENDIZAJE DEL INGLÉS  

Con respecto esta categoría pudimos analizar que los padres de familia se 

sentían a gusto con el resultado, ya que para ellos era increíble ver primeramente 

que su hijo reconociera imágenes, siguiera instrucciones en inglés y lograra hacer 

preguntas e interactuar con su docente y sus compañeros, todos los padres están 

de acuerdo que el aprendizaje del inglés en un niño a corta edad es necesario 

para el desarrollo, pero muchos de los padre jamás pensaron que sus hijos se 



 

 

iban a interesar por el aprendizaje de una lengua extranjero y menos cuando no 

ha desarrollado en totalidad el aprendizaje del de su lengua materna que es el 

español, los padres de familia consideran que anteriormente no los inscriben a un 

curso de inglés porque notaban que no había como tal una estrategia para la 

enseñanza a niños TEA y TDAH, pero el aprendizaje por medio del jazz chant en 

una fusión con la musicoterapia ayudo a su hijo no solo aprender algo de inglés 

sino en su motivación y sociabilidad. 

 

ANÁLISIS COMPARATIVO POR COMPETENCIAS, PRIMERA Y ÚLTIMA 

SEMANA DE INTERVENCIÓN Y TEST FINAL 

 

Con el fin de darle cumplimiento al quinto y último objetivo específico planteado en 

la investigación, el cual era comparar el desarrollo de la competencia de Listening 

al inicio y final del proceso investigativo en  los niños se realizó para el análisis de 

la habilidad de escucha (Listening) se tomaron los estándares de competencias 

correspondientes al grado de segundo propuestas en las Mallas de Aprendizaje de 

inglés (2016), y las competencias del Marco Común Europeo, (2018) establecidas 

para el nivel pre-A1. y se realizó una comparación con respecto al avance según 

los indicadores, con respecto a la primera intervención y primer resultado del test, 

los cuales arrojaron que la totalidad de la población no cumplió los indicadores 

propuestos por la prueba los cuales eran relaciona imágenes con descripciones 

cuando estas le son presentadas en un contexto específico y reconoce 

información específica de varios tipos, como números, colores y animales, cuando 

se entrega de forma clara y lenta y solo alcanzaron 2 de los indicadores 

propuestos por la malla de aprendizaje de inglés y el Marco común europeo. 

 

En la última semana de intervención se evidenció un avance productivo al 

momento del desarrollo de las lesiones, usando el método del jazz chant junto a la 

herramienta la musicoterapia , donde al momento de la realización del test final  y 

analizando el desarrollo de la habilidad de Listening se pudo resaltar que los 



 

 

estudiantes lograron alcanzar los indicadores de la prueba mencionada 

anteriormente, como resultado de 5 estudiantes 4 de ellos alcanzaron el nivel alto 

que es en un estándar entre (94-100) y uno de ellos alcanzó el nivel medio que 

está entre (87-93)  según la figura 4 y en comparación al test inicial donde todos 

los estudiantes estuvieron en el nivel bajo donde no alcanzaron los indicadores de 

la prueba 

Esquema de los indicadores del Test Pre-starters A1 y resultados del Test final, 
Autoría propia. 

 

Ahora bien, en cuanto a la habilidad de escucha (listening), teniendo en cuenta la 

primera semana de intervención los estudiantes presentaban dificultades en la 

comprensión de la lengua extranjera, aunque reconocían que otras personas usan 

este idioma para comunicarse. 

 

 Como los estudiantes no comprendían los comandos no generaban una reacción 

física al recibir instrucciones llevadas a cabo en este idioma, o cuando se les 

saludaba y despedía tampoco había respuesta por parte de ellos, ya que lo habían 

escuchado más no sabían cómo tal cual era su significado o su función real. 

 

Al presentarles videos y el método de jazz chant por medio de la musicoterapia, 

ellos al inicio se presentaban con poca concentración y no encontraban sentido a 

la intervención en la primera semana, además se evidencio que los estudiantes 

mostraban dificultad para reconocer vocabulario referente a números, colores y 



 

 

animales, cabe afirmar que, lo anterior es en virtud de que los estudiantes no 

habían tenido antes un contacto con el idioma tan directo, a pesar de que es su 

colegio dan inglés, estas intervenciones eran más enfáticas en la segunda lengua . 

 

En cambio, en la intervención 8 después de desarrolladas las actividades de las 

planeaciones y el jazz chant junto a la musicoterapia  estas en lengua extranjera, 

se notaron avances y hallazgos significativos, debido a que, los estudiantes 

comprenden los comandos vistos en cada una de las secciones, respondiendo 

físicamente a través de movimientos, al saludar y despedir a los profesores lo 

hacían en inglés, cuando realizaban las actividades musicales ellos comprenden e 

identifican lo que se les pedía y procedían a realizar las acciones y pronunciar las 

palabras propuestas 

 

DISCUSIÓN 

 

Con este apartado de discusión, es necesario abordar el concepto de 

triangulación de datos, lo cual permite abordar las diferentes categorías de 

análisis y someterlas a un diálogo investigativo. Para esto, se tienen en cuenta los 

resultados propios obtenidos por los investigadores en sus respectivos análisis, 

los hallazgos de los antecedentes utilizados y la posición de los teóricos más 

representativos. Así pues, la triangulación se define como el uso de múltiples 

clases de datos, los cuales se diferencian del método de su recolección y 

producción para luego ser comparados entre ellos Denzin, (1989).  

 

También se aclara que el tipo de triangulación que se utiliza se denomina: 

triangulación de datos, la cual se caracteriza por hacer uso de variadas 

estrategias, metodologías y fuentes de información y de este modo es posible 

hacer una comparación entre los datos propios y los abordados Aguilar & Barroso, 

(2015). 



 

 

Se dará inicio con el trabajo realizado por García, (2017) titulado Adquisición de 

Inglés como L2 en un niño con un trastorno del espectro autista: estudio de caso, 

el cual como es mencionado allí es un estudio de caso donde el investigador no 

realizó pruebas iniciales y finales pero se hizo una observación con respecto a la 

adquisición de un L2 en este caso en inglés y el comportamiento y actitudes de 

los niños con una necesidad educativa especial, así mismo se empleó en esta 

investigación donde se realizó por medio de diarios de campo una observación 

con unas categorías como lo fueron: el uso de Listening, la concentración el uso 

del lenguaje, la motivación, el uso de la virtualidad, y la participación de los padres 

de familia en las intervenciones y por último y no menos importante el uso de la 

estrategia la musicoterapia y el jazz chant. 

 

Así mismo cuando hablamos de la estrategia usada en el proceso de la 

investigación es el jazz chant por esta razón según Ospina y Vargas (2017) con 

un trabajo titulado “JAZZ CHANTS como estrategia didáctica para el aprendizaje 

de vocabulario en inglés en estudiantes del grado transición b del Colegio Bilingüe 

Hispanoamericano, el cual usaron el método de jazz chant para la enseñanza del 

inglés a niños de transición en un colegio bilingüe, el cual su objetivo era 

establecer esta estrategia musical para la enseñanza del inglés algo que los niños 

pudieran recordar los temas vistos usando música y movimientos, donde 

aportaron a esta investigación no solo la estrategia sino que esta investigación 

también realizó un test inicial y final para lograr un resultado y un análisis de 

resultado eficiente. 

 

Así pues, los fundamentos de Krashen fueron confirmados con los resultados de 

esta investigación, puesto que al comienzo los niños se mostraron temerosos, 

ansiosos, hiperactivos  y algunas veces confundidos, y esto se vio reflejado 

durante las actividades, en donde su desempeño no era favorable, sin embargo, a 

medida que avanzaban las sesiones, y se familiarizaron con la estrategia y la 

música se les notó menos ansiosos con mayor motivación, lo cual evidentemente 



 

 

se vio reflejado en su buen desempeño durante el desarrollo de las actividades, 

resultando lo anterior en el aprendizaje y comprensión de la lengua extranjera y 

todo esto también por el acompañamiento de sus padres y el repaso en casa. 

  

Finalmente, para dar respuesta a la pregunta de investigación expuesta en el 

capítulo 1 del presente documento, se concluye que la implementación de la 

estrategia basada en el método jazz chant y la musicoterapia, incide de manera 

positiva en el desarrollo de la habilidad de Listening, en niños del grado segundo 

en estudiantes NEE de la institución Colegio del Niño Jesús de la ciudad de Tuluá. 

En función de que, sí es posible enseñar inglés a niños con algunas dificultades o 

necesidades educativas por medio de actividades musicales dirigidas, y de esta 

manera promover el desarrollo de la habilidad de escucha (Listening), la cual 

como lo expresa Beuchat R (1989) es la primera de las habilidades lingüísticas en 

desarrollarse, tiene sus inicios en el hogar y se matiza en la etapa preescolar con 

la interacción de sus pares y maestros.  

 

Nuevamente es necesario destacar, que con las intervenciones realizadas se 

logró un resultado, pero si en vez de la virtualidad hubieran sido presenciales sus 

resultados serían más relevantes ya que su habilidad social podría ser más 

desarrollada. 

 

CONCLUSIÓN  

 

Después de realizar el análisis de los resultados, se puede concluir que, 

efectivamente se cumplieron los objetivos propuestos al inicio de la investigación. 

A continuación, se explicará cada uno de ellos y cómo fueron alcanzados. 

 

Para empezar, la presente investigación tuvo como objetivo general, analizar la 

incidencia de una estrategia basada en la metodología jazz chant y la 



 

 

Musicoterapia, en el desarrollo de la habilidad de Listening y habilidades sociales 

en Niños de Necesidades Educativas Especiales de la institución educativa 

Colegio del Niño Jesús, donde tanto el objetivo como la pregunta de investigación 

nos dice de cuál es la incidencia de esta estrategia y podemos concluir que la 

principal incidencia es que los niños tienen un tiempo donde pueden ser ellos con 

sus problemáticas de aprendizaje, pero con un desarrollo de aprendizaje  de una 

manera didáctica por medio de música y movimientos , llegando así a alcanzar los 

estándares propuestos por el ministerio de educación, donde si analizamos no 

podrían llegar  a alcanzarlos, pero con una buena estrategia se pudo ver en los 

resultados un aprendizaje efectivo. 

 

En síntesis, si se puede enseñar inglés a niños con Necesidades Educativas 

Especiales y si se pueden llegar alcanzar los estándares propuestos por el MEN y 

por el marco común europeo, se trata de poder elegir una estrategia que ayude a 

los procesos de desarrollos de habilidades como el Listening en este tipo de 

población, con respecto a este trabajo, el método jazz chant junto a la 

musicoterapia ayudo no solo al desarrollo de una habilidad que relativamente es 

compleja, sino también a que los estudiantes lograran desarrollar la interacción 

con sus compañeros y padres de familia, ya que como es mencionado 

anteriormente este tipo de población no es muy sociable, el resultado de esta 

investigación deja una reflexión como docente y como investigador que no se trata 

de juzgar a la persona por su nivel de interpretación o conocimiento muchas 

veces se necesita una estrategia didáctica que ayude a estimular nuestras 

habilidades, esta población a pesar de ser niños con una necesidad educativa 

especial, lograron cumplir con los objetivos propuestos, divirtiéndose, cantando y 

participando libremente. 
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RESUMEN 

El presente artículo, aborda la experiencia docente de la aplicación del Journal 

como una estrategia para desarrollar las habilidades comunicativas de los 

estudiantes de los grados sextos A-B del Colegio Bilingüe Hispanoamericano en la 

ciudad de Tuluá. Para la experiencia de la estrategia, se ha implementado en una 
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población de 45 estudiantes, siendo esta estrategia pedagógico-didáctica, 

plasmada como una práctica significativa y efectiva dentro del salón de clases con 

resultados favorables en cuanto la adquisición de una Lengua Extranjera o L2, en 

donde se presentan diferentes dimensiones del desarrollo de los estudiantes, 

teniendo en cuenta aspectos académicos, motivacionales, personales y de 

espacio de reflexión. 

A partir de lo anterior, se relata la herramienta que ha sido usada en el transcurso 

de los años lectivos y la incidencia que ha presentado en el desarrollo y forma de 

comunicarse de los estudiantes, especificando la manera de acoplar esta 

estrategia para que sea significativa dentro del aula de clases. Así pues, en el 

presente artículo de sistematización de experiencias, se podrá evidenciar la 

descripción de la experiencia teniendo en cuenta el reto y la estrategia, luego la 

definición estrategia didáctica y pedagógica frente a lo anteriormente planteado y 

finalmente, ciertas recomendaciones para la implementación, el seguimiento y la 

evaluación.  

Palabras claves: Estrategia, Journal, Experiencia, Clases. 

  

ABSTRACT  

This article explains the teaching experience of the application of Journals as a 

strategy to develop the communication skills of the 6th A and 6th B grade students 

in Bilingual Hispanoamerican school in the city of Tulua. The experience of the 

strategy, it has been implemented in a population of 45 students, being these 

pedagogical-didactic strategies, presented as a significant and effective practice in 

the classroom with favorable results regarding the acquisition of a Foreign 

Language or L2, where different dimensions of student development are provided, 

taking into account academic, motivational, personal aspects and space for 

thinking. 



 

 

From the above, the tool that has been used throughout the school years and the 

impact it has had on the development and way of communicating of the students 

are described, specifying the way of coupling this strategy so that it is meaningful 

within of the classroom. Thus, in the present article on the systematization of 

experiences, the description of the experience can be evidenced taking into 

account the challenge and the strategy, then the definition of the didactic and 

pedagogical strategy compared to the aforementioned and finally, certain 

recommendations for implementation, monitoring and evaluation. 

Key words: Strategy, Journal, Experience, Class. 

INTRODUCCIÓN 

La realidad en la cual vive la sociedad actual, ha demandado que las diferentes 

dimensiones en las cuales habita la sociedad contemporánea, presenten una 

característica que se resalta hoy en día con mucha más vehemencia que en 

generaciones anteriores, siendo esta su vertiginosidad propensa al cambio, pero 

de igual manera cuenta con una capacidad de adaptación frente a las 

innovaciones, cambios y desafíos que conlleva el día a día. Por lo tanto, en esta 

época actual y a escala global, se enfrenta un desafío que ha hecho replantear los 

cimientos sobre los cuales se encuentra fundamentada la sociedad construida por 

el hombre y las dinámicas actuales. Particularmente, para muchas de las 

instituciones educativas, el implementar nuevas técnicas didácticas para la 

enseñanza de un segundo idioma se hace imprescindible, puesto que el mundo 

laboral es más exigente y busca de nuevos talentos con saberes y competencias 

que les permita avanzar económicamente, posicionándose en las regiones. Es así, 

como las diferentes corrientes pedagógicas y las distintas técnicas didácticas 

aúnan sus fuerzas ideológicas, en aras de presentar a la sociedad nuevas 

herramientas útiles y pertinentes para la adquisición de un conocimiento y 

convertirlo en un saber, cómo lo es el Journal (Diario), la cual es una propuesta 

innovadora y de dinámica reflexiva, con la que los estudiantes pueden adquirir el 

conocimiento de manera más autónoma, sin presiones y sin pensar solo en una 

valoración cuantitativa. 



 

 

La educación actual en Colombia y en general del mundo globalizado, viene 

atravesando una crisis que no vislumbra una pronta recuperación debido a las 

malas administraciones y compromisos que cada país adquiere año tras año. Por 

consiguiente, nuestra labor como docentes nos obliga cada día a dar nuestro 

mejor esfuerzo, procurando siempre que cada estudiante reciba la mejor 

información posible de manera que les permita desenvolverse en la vida 

productiva de cada comunidad a la que hacen parte. Asimismo, reconociendo que 

a nivel mundial se atraviesa una emergencia sanitaria (COVID – 19), y un número 

creciente de contagios que asciende en sus cifras cada día, ocasionando 

desesperación y caos a causa del cierre inesperado de muchos sectores, tales 

como: el laboral, social, comercial, turístico, educativo, entre otros. Ahora bien, es 

pertinente enunciar que, uno de los sectores más afectados es el educativo en 

todos sus niveles de escolaridad, es decir preescolar, básica primaria - 

secundaria, técnico y superior, ya que la mayoría de escuelas se vieron en la 

obligación de cerrar sus puertas. 

CONTEXTO 

De acuerdo a los datos suministrados por la (UNESCO, 2020) “1.370 millones de 

estudiantes están en casa debido al cierre de las escuelas por el COVID 19” (p.1). 

Lo anterior, conduce a realizar un cambio rotundo de lo presencial a una 

modalidad a distancia o virtual, en donde los diferentes modelos pedagógicos se 

adaptan y se ven en la difícil labor de replantearse y ser aplicados mediante la 

virtualidad, dado que hoy en día se habla de este tipo de modalidad como una 

alternativa para continuar con los procesos del sector educativo frente a la 

emergencia anteriormente nombrada. Por ello, los docentes tuvieron que modificar 

sus planeaciones para adaptarlas a las diferentes plataformas digitales, en otras 

palabras, esto condujo a reestructurar la manera de enseñar, aprender y evaluar. 

Asimismo, los lleva a la búsqueda de la innovación para cumplir a cabalidad con 

los objetivos propuestos y la mejora continua a través del desarrollo de las 

competencias en cada uno de los grados de escolaridad. De la misma forma, en 

instituciones educativas tanto públicas como privadas en Colombia, se hacen los 



 

 

mayores esfuerzos por parte de directivos y docentes, para mejorar cada día la 

educación de nuestras regiones, implementando diversas estrategias que les 

permita apropiarse de los saberes necesarios propuestos por el Ministerio de 

Educación Nacional (MEN), para alcanzar sus logros y competencias mínimas en 

los diversos saberes.  

De otro lado, es esencial tener en cuenta todos los procesos que se han llevado a 

cabo en el quehacer educativo con el objetivo de seguir formando seres integrales 

y sociales, y a su vez desarrollar las diferentes competencias pertinentes que 

sumen efectivamente a su educación. Es por lo anterior que, se acude a una 

sistematización de experiencias educativas, con el objetivo de compartir la 

estrategia que se ha utilizado y que ha tenido un impacto significativo en el 

aprendizaje de los estudiantes y la experiencia de docentes, padres de familia e 

incluso, la comunidad. En otras palabras, según lo planteado por Torres (1999) la 

sistematización de experiencias busca “producir un relato descriptivo de la 

experiencia; una reconstrucción de su trayectoria y complejidad a partir de las 

diferentes miradas y saberes de sus protagonistas y de otros sujetos que tengan 

algo que decir sobre la práctica (“perspectivas de actor”) (p.9). Igualmente, “busca 

comprender los sentidos que conforman prácticas sociales determinadas y desde 

allí producir esquemas de interpretación que permitan comprender lo social” 

(p.10). Por ello, teniendo en cuenta las experiencias y prácticas llevadas a cabo en 

el aula de clases, se destacó el Journal como una estrategia pedagógica, puesto 

que está planeada, organizada, dirigida de acuerdo al plan de área y con un 

objetivo de práctica e implementación. A su vez, se considera como una estrategia 

didáctica porque es dinámica, llamativa y permite la interacción entre docentes y 

estudiantes; considerando que, posibilita fomentar en los estudiantes un gusto por 

la escritura y un impacto relevante en dicha competencia comunicativa 

Por consiguiente, se muestra el Journal como una estrategia que ha sido 

diseñada, implementada, evaluada y mejorada paralelamente en los dos grados 

sextos de la Institución Educativa Colegio Bilingüe Hispanoamericano de la ciudad 

de Tuluá-Valle del Cauca, con una población de 23 estudiantes siendo 11 de sexo 



 

 

masculino y 12 de sexo femenino pertenecientes al grado 6-A y, 22 estudiantes 

que se dividen en 12 de sexo femenino y 10 de sexo masculino del grado 6-B, con 

el fin de acompañar y apoyar el desarrollo de las habilidades comunicativas de los 

estudiantes, específicamente la competencia comunicativa escrita. Siendo esta, la 

estrategia más destacada en las cual los estudiantes pueden expresar sus 

sentires, síntesis de ideas y habilidades creativas; tal como lo expresa Burker 

(1994): 

la escritura del Journal provoca más reflexión y anima a los estudiantes a 

hacerse cargo de su aprendizaje y de sus sentimientos, los diarios ayudan 

a los estudiantes a establecer conexiones entre lo que es realmente 

importante para ellos, el plan de estudios y el mundo (p.8). 

Llegados a este punto, conviene enunciar que, en el presente artículo de 

sistematización de experiencias docente, se podrá evidenciar la descripción de la 

experiencia teniendo en cuenta el reto y la estrategia, luego la definición estrategia 

didáctica y pedagógica frente a lo anteriormente planteado y finalmente, ciertas 

recomendaciones para la implementación, el seguimiento y la evaluación.  

 

MARCO TEÓRICO 

Para dar apertura a este apartado, es necesario resaltar que, la educación es un 

escenario o institución social activo y emprendedor, lo cual es adecuado para la 

interacción, la socialización y el desarrollo de competencias, conocimientos y 

saberes. Por lo tanto, debe de estar al alcance de los estudiantes y sus 

necesidades, más aún cuando se atraviesa por una emergencia sanitaria que 

afecta a toda la población. En consecuencia, este proceso es dirigido por una 

figura como lo es el docente quien permanece en una educación virtual como guía 

y apoyo activo en el proceso formativo de los estudiantes con el gran reto de 

proponer y hacer uso de estrategias o herramientas pedagógicas y didácticas que 

estimulen y promuevan el desarrollo de la enseñanza y así obtener grandes 



 

 

resultados para que los estudiantes sean testigos de su propio proceso en 

compañía de su orientador. Teniendo en cuenta lo anterior, la era digital permite 

acceder a muchos sitios para despertar el interés de los estudiantes, siendo este 

el momento en el que el docente piensa y reflexiona sobre diferentes estrategias 

para llegar a sus estudiantes. Específicamente, en este proceso se encuentra el 

Journal como estrategia efectiva para el desarrollo de la habilidad escrita en inglés 

y potenciar el aprendizaje de una segunda lengua. Por lo tanto, es necesario 

conocer y definir el concepto de Journal para comprender la finalidad del presente 

artículo. 

Por lo cual, se desarrolló una revisión literaria de diferentes referentes teóricos a 

través de diversos motores de búsqueda y bases de datos de los cuales se 

obtuvieron trabajos y artículos investigativos que se han llevado a cabo en el 

ámbito educativo, teniendo en cuenta el Journal como estrategia veraz para ser 

desarrollada dentro de las clases. Así pues, es de vital importancia conocer y 

definir la estrategia anteriormente nombrada para comprender la finalidad del 

presente artículo. 

Para iniciar, el Journal, es un instrumento de reflexión donde las personas tienen 

la oportunidad de escribir libremente diferentes hechos, incidentes emociones y 

sensaciones que les suceden en el contexto que se desempeñan o en su diario 

vivir. Por tal motivo, para tener una definición bajo la teoría se acude a Brown 

(2002) citado en Hernández (2014) quien considera que “un diario (¨journal¨ en 

inglés) es una manera informal de escribir sobre tus propios sentimientos y 

pensamientos; es fácil de escribir y te ayuda a ser un mejor estudiante” (p.104). 

Asimismo, Wilcox (1998) citado en Hernández (2014) lo define como un lugar 

donde nuestros pensamientos pueden hacerse visibles, un lugar donde 

consideramos lo que otros piensan, donde hacemos conexiones entre información 

nueva y previa, examinamos nuestras propias estrategias de pensamiento y 

juzgamos nuestro propio aprendizaje (p.104).  

Si bien es cierto, el Journal ha sido catalogado como una de las mejores 

estrategias que traen beneficios a las personas que realizan esta práctica, dado 



 

 

que les gusta plasmar en este las diversas experiencias que viven cada día, su 

evolución ha sido evidente en diferentes contextos especialmente en el educativo, 

puesto que no solo se trata de ser creativo sino de dar claridad a la mente de 

quien lo utiliza (Violante, 2021) Así pues, permite tener mejor composición de 

ideas y de entrenar el cerebro para ser más ordenado. De acuerdo a lo anterior, 

según Ospina (2009) “el Journal es un escrito personal en el que puede haber 

narrativa, descripción, relato de hechos, incidentes, emociones, sentimientos, 

conflictos, observaciones, reacciones, interpretaciones, reflexiones, pensamientos, 

hipótesis y explicaciones, entre otros” (p.1) Es decir, se da una constancia de los 

acontecimientos propios e incluso del mismo entorno donde se moviliza el sujeto 

social; asimismo, requiere de una disciplina, interés y pasión, dado que constituye 

un espacio donde es posible hacer uso de la escritura según Ospina (2009) para:   

 Reflexionar y pensar por escrito sobre las experiencias vividas. 

 Documentar y sistematizar la experiencia. 

 Realizar labores de experimentación, ya que permite hacer comparaciones, 

establecer relaciones entre las informaciones, establecer conclusiones y 

tomar decisiones sobre los siguientes pasos de la experimentación (p.1).  

 

A través de la teoría uno de los autores más destacados e incluso han analizado 

minuciosamente el Journal como una estratega didáctica son Forlán y Martín 

(1991), los cuales afirman que el Journal constituye una herramienta que lleva a la 

reflexión y análisis reflexivo del mismo en diversos contextos y acontecimientos; 

es decir es posible escribir lo que surge en el espacio académico, laboral y 

personal, siendo descriptivos y razonables, “lo cual posibilitará sacar más adelante 

conclusiones acerca de las razones del comportamiento” (Ospina 2009, p.1). Se 

debe agregar que, existen diversos tipos de diario o Journal según los objetivos 

que se quieran alcanzar a manera de ejemplo se trae a colación el diario personal 

el cual es de carácter informal, donde las personas escriben sus sentimientos 

teniendo en cuenta su vínculo familiar y social; el diario, de viaje este se enfoca en 



 

 

la narración de las experiencias personales para que sean leídas por otras 

personas como un aporte de interés muy breve para quienes estén interesados en 

conocer diversos lugares culturales, políticos, económicos y geográficos; diario 

escolar se enfoca en el registro de información pertinente que debe de redactar el 

estudiante con el paso del tiempo en el cual desarrolla competencias dependiendo 

de las asignaturas o el curso que estudia, en este proceso el estudiante reflexiona, 

se inspira y reflexiona; diario docente, se centra en la reflexión pedagógica por 

parte del guía quien orienta y acompaña a los aprendices, teniendo la oportunidad  

para la descripción, análisis y valoración de las dinámicas en su quehacer 

docente, considerando aspectos positivos y negativos que surgen diariamente 

para así alcanzar la reflexión y buscar soluciones a lo que pueda aparecer en el 

transcurso de su praxis; por tanto, lo anterior es fundamental para la 

transformación en su práctica como docentes (Ospina 2009, p.2).  

 

Así pues, es posible evidenciar los diversos propósitos que tiene le Journal, pero 

todos se encaminan a la reflexión, experimentación y evaluación ante lo que 

puede surgir desde las perspectivas de los sujetos sociales, siendo este 

completamente activo y en la mayoría de casos personal.  

 

   MÉTODO 

Cabe mencionar que, en el sector educativo existen diversas problemáticas que 

afectan de una u otra manera el proceso de enseñanza y aprendizaje de una 

segunda lengua, en este caso inglés, y a su vez, se convierten en retos o desafíos 

para los docentes dentro de su quehacer pedagógico. Por tal motivo, para iniciar 

con la sistematización de experiencias desde el contexto educativo, es de vital 

importancia tener en cuenta las prácticas pedagógicas que se viven día a día con 

los estudiantes, de donde surgen algunos inconvenientes que inciden en su 

proceso formativo; una de ellas, es la falta de fluidez en la escritura de los 

estudiantes en las diferentes áreas del conocimiento, debido a que en la 



 

 

actualidad tienen el hábito de escribir textos informales por medio de redes 

sociales; sin embargo, son reacios a la escritura de textos académicos en sus 

distintas modalidades, ya sean de tipo argumentativos, críticos, persuasivos, 

descriptivos, comparativos, expositivos, entre otros. Lo anterior, trae como 

consecuencia que los estudiantes al llegar a la educación superior, tengan 

problemas de redacción y agilidad al expresar sus ideas en el nivel exigido. Por tal 

motivo, después de analizar el contexto de la práctica educativa y las limitaciones 

que presentan los estudiantes para desarrollar ciertas competencias 

comunicativas, en este caso en el área de inglés, se encontró como reto principal 

que los estudiantes de los grados sextos del colegio Bilingüe Hispanoamericano 

en la ciudad de Tuluá - Valle del Cauca no contaban con una autonomía al 

momento de desarrollar diversos escritos frente a las temáticas propuestas en el 

plan de área, eventos y/o festividades especiales que coincidan con las semanas 

de desarrollo de clase durante el año lectivo.   

En las dinámicas actuales que enfrenta la sociedad, se ha visto como una 

necesidad latente en la contemporaneidad, el desarrollo de las competencias 

comunicativas que de forma explícita puedan ser implementadas por los usuarios 

para procesos de comunicación con sus congéneres. Por lo tanto, es necesario 

implementar estrategias novedosas en las clases que llamen su atención e interés 

y sean un aporte valioso para su proceso de aprendizaje de una segunda lengua, 

posibilitando el desarrollo de las habilidades comunicativas, en este caso 

priorizando la competencia comunicativa escrita.   

Ahora bien, teniendo en cuenta esta premisa uno de los principales objetivos y 

pilares que tiene la Institución Educativa Colegio Bilingüe Hispanoamericano en la 

ciudad de Tuluá - Valle del Cauca, es la relevancia en los modelos educativos que 

se les brinda a las competencias como una de las brújulas en cuanto al desarrollo 

educativo, impacto en la sociedad y proyección a largo plazo. Por consiguiente, 

desde el año 2016, en la institución, se empezó con unas pruebas piloto de 

diferentes estrategias que permiten el desarrollo, progreso, evolución y constante 

evaluación formativa por parte de los docentes con sus estudiantes, es decir 



 

 

estrategias que tuvieran un horizonte claro y previamente definido en cuanto a los 

propósitos y objetivos, por parte de la institución y de los docentes que luego de 

examinar el contexto propio y las tácticas que han sido realizadas en otras 

instituciones de la región, se pensaron en realizar intervenciones en las clases 

tales como: dictados, presentaciones y la que convoca este apartado, los Journals; 

siendo esta una herramienta  que tiene como fin, mejorar la habilidad comunicativa 

y el interés desde la escritura en la segunda lengua. Por lo tanto, en la institución 

se empezaron a implementar una serie de Journals desde el grado primero hasta 

el grado once, con el propósito de realizar un seguimiento constante al desarrollo 

de las habilidades escritas de los estudiantes de acuerdo a su grado, 

competencias y temáticas desarrolladas por grupos. Es aquí, donde durante un 

año de ensayos, reflexiones, ajustes y retroalimentación por parte del grupo de los 

docentes, estudiantes y padres de familia, se decide reestructurar el plan de área 

de inglés para incluir los Journals  como un planteamiento institucional y 

transversal que mantenga la esencia de crear un espacio de expresión de los 

estudiantes de forma escrita que ha sido mediado e incluso conducido por parte 

de los docentes, para evaluar formativamente ya su vez realizar un 

acompañamiento en cuanto a los procesos escriturales y los avances que se han 

percibido desde esta habilidad comunicativa. 

En concordancia con el plan de área bilingüe de la institución, se ha acoplado el 

Journal para que en el transcurso de cada 15 días todos los estudiantes del 

colegio lo realicen, generando el espacio necesario para reflexionar en torno a 

esta actividad y crear la cultura de encontrar en la escritura una forma precisa de 

expresión y gusto, que antes de verse como un deber que se ha de presentar, se 

entienda como una oportunidad de escribir y hacer uso el idioma inglés. De este 

modo, los Journals y su extensión han sido planteados, evaluados y 

reestructurados para que sean acordes a las necesidades y características 

precisas de cada salón de clases, pasando desde 2 renglones y un dibujo en el 

grado primero, a 4 renglones y un dibujo en el grado segundo, media página en el 

grado tercero y cuarto, acompañado de un dibujo a una página completa en grado 

quinto, y en la sección de bachiller, siendo acompañado de una página de texto 



 

 

generada por los estudiantes desde sus habilidades desarrolladas en clases. Cabe 

resaltar que, este ejercicio escrito nace, se nutre y se articula con la gramática y el 

vocabulario que los estudiantes han trabajado durante las clases, es por esto que 

se ligan al progreso del plan de área de inglés de la institución, en donde como se 

ha mencionado previamente, cada 15 días para cada grado diferente, se 

encuentra un Journal con una temática que corresponde a la competencia 

gramatical desarrollada en las dos semanas previas de clase, así como: 

cuestionamientos y temas atractivos para los estudiantes de su realidad que les 

permitan escribir desde sus vivencias y sentires.  

A pesar de la emergencia sanitaria que se vive a nivel global, en los grados sextos 

A y B de la institución, población en la cual se enfoca la presente relatoría, se ha 

notado cómo los estudiantes han encontrado en la realización de sus Journals un 

espacio y ambiente propicio para poder expresar sus pensamientos más íntimos y 

personales. Estos a su vez, les han brindado la oportunidad de realizar un proceso 

de reflexión y retro inspección para ser socializados en clase, cumpliendo de esta 

forma uno de los objetivos planteados desde su concepción, el cual es desarrollar 

el gusto por la escritura y ver en esta una oportunidad más de comunicación que a 

su vez se ha notado potenciado por el uso del idioma inglés (Ver Anexo 1). 

En síntesis, los estudiantes de grados sextos, tienen una experiencia previa de 

haber estado expuestos e inmersos a la realización de Journals desde hace 5 

años que se inició e implementó esta estrategia; por su parte, cuentan con una 

asignación de 7 horas semanales de inglés más 8 horas de asignaturas bilingües, 

por lo cual los estudiantes poseen un bagaje al uso, contexto y vocabulario en 

inglés. Igualmente, a través del año lectivo se ha hecho presente un desarrollo 

referente a la forma de escribir, uso de gramática, de expresión  textual y 

retroalimentación que se puede tener por parte de los compañeros y el docente, 

las ventajas que ha presentado el Journal se ven reflejados en los contextos 

comunicativos, ya que se prestan para ser más fluidos en cuanto a la interacción 

entre los estudiantes, en las asignaturas bilingües, puesto que luego de realizar 

los ejercicios de carácter escrito se nota una mejora de forma paulatina en los 



 

 

progresos que presentan los estudiantes, en las pruebas realizadas en la 

institución que se rigen por el Marco Común Europeo de Referencia (MCER) y 

como estas delimitan a los estudiantes en cada uno de los grados, se presentan 

las características que se requieran para dichos niveles y grados. 

Por otro lado, los avances que muestran los estudiantes de los grados sextos en 

sus estilos y formas de escribir, toman una estructura más centralizada porque 

estos al tener un proceso de revisión y corrección, se unifican y se vuelven más 

fáciles de interpretar para los posibles lectores; además, en su jornada académica 

cuentan con una hora de clase exclusiva a desarrollar solo procesos de escritura 

en inglés, por medio de la cual los avances se hacen de una forma mejor 

acompañada al tener a un docente que guía estas intervenciones. Es así, como 

los Journals brindan espacios que no se limitan solo a la expresión por parte de 

los estudiantes, sino que su eje y fundamento principal sea un espacio en donde 

se desarrolle la habilidad comunicativa escrita y comprensión lectora, los cuales 

conllevan a resultados en técnica, forma y procesos de lectoescritura. Se debe 

agregar que, el Journal es considerado como una estrategia didáctica y 

pedagógica que se ha destacado por su versatilidad y las diferentes creaciones 

que se pueden realizar mediante esta. Asimismo, cada vez más en la institución y 

en los estudiantes de grados sextos A-B cobra relevancia este tipo de práctica, 

pues en reiteradas ocasiones ellos manifiestan su interés por escribir cada vez 

más.   

En adición, el objetivo que se le logró con los estudiantes de grado sexto fue la 

apropiación, creación y representación literaria a partir de sus conocimientos 

previos dando paso a su creatividad donde se ven evidenciados los temas, 

celebraciones y/o eventos especiales pautados por el docente. A su vez, al 

momento de escribir los Journals es necesario que los estudiantes hagan uso de 

implementos básicos que tengan a su disposición, tales como: Hojas de blocks, 

cuaderno, libreta, folder, lápices, lapiceros entre otros elementos para su 

ejecución, dando como resultado un producto atractivo para el estudiante y de 

esta manera, generar un espacio de intercambio de ideas para compartir con los 



 

 

demás y lograr desarrollar un aprendizaje significativo, colaborativo y reflexivo, con 

esto, se ponen en evidencia las destrezas y entusiasmo con que los estudiantes 

realizan la actividad.  

Cabe resaltar que, la estrategia de Journal se utilizó de manera complementaria 

con las actividades de la clase de inglés, especialmente, desarrollando la habilidad 

comunicativa escrita ya que, la escritura promueve y afianza el despliegue y 

enriquecimiento de otras competencias comunicativas tales como el hablar, leer y 

escuchar. Para tal efecto, se presentó la competencia a desarrollar, con las bases 

conceptuales necesarias y a partir de allí, se daba la facilidad de que los 

estudiantes produjeran sus escritos haciendo uso de éstas mediante el Journal. 

Sin embargo, es pertinente resaltar que, por la situación del confinamiento 

(COVID-19) se adaptó la estrategia en la modalidad virtual, sin perder el objetivo 

como se venía trabajando anteriormente en la modalidad presencial. Hecha esta 

salvedad, es pertinente indicar que el Journal trae consigo unas ventajas a la hora 

de su implementación y uso con los estudiantes, estas ventajas son las siguientes:  

Inspirar a los estudiantes, dado que al momento de escribir el Journal los 

aprendices despiertan su inspiración lo cual les permite tomar control de sus 

pensamientos y emociones, estas plasmadas a través de la segunda lengua 

inglés. Lo anterior, se puede vincular con las temáticas y competencias a 

desarrollar en las clases dejando como evidencia personas inspiradoras, 

sensibles, humanas, entre otras frente a lo abordado durante las clases. De esta 

manera, los docentes pueden ayudar a los estudiantes a enfocarse en sus 

experiencias positivas y usarlas para superar sus dificultades, a manera de 

ejemplo documentando sus momentos exitosos, hechos relevantes, 

acontecimientos, entre otros, en las diferentes asignaturas. Además, forman 

estudiantes seguros, ya que adquieren confianza en su habilidad escrita; aparte de 

ser seguro, a diferencia de otras tareas escritas, los Journals son evaluados; a su 

vez, son calificados con unos parámetros dentro de las competencias de los 

estudiantes y su desarrollo autónomo. Por lo tanto, los estudiantes pueden 

cometer errores sin miedo y aprender de ellos. Es así que, proporciona una 



 

 

experiencia reflexiva, en vista que los estudiantes pueden tener muchas 

emociones reprimidas: ansiedad, miedo, enojo o tristeza. La redacción de un 

Journal es un proceso catártico que ayuda a los estudiantes a liberar sus 

emociones y estrés al transferir sus pensamientos y frustraciones al papel.   

Con las diferentes intervenciones guiadas por medio del Journal, se ha notado una 

potenciación en cuanto a los usos gramaticales de los estudiantes, ya que 

encuentran un espacio idóneo para plasmar sus ideas y, estás poder ser 

concebidas en un segundo idioma a través de las competencias desarrolladas en 

clase, tanto en su léxico como en construcción de textos, teniendo en cuenta que 

otra de las estrategias que se ha tomado es realizar una co-revisión y co-

evaluación entre los compañeros para apuntar a un trabajo mancomunado y 

cooperativo que permita que los procesos de corrección y de lectura sean 

evaluados por los congéneres para así, obtener otro tipo de retroalimentación 

valiosa. Cabe resaltar que, ahora más que nunca, frente a los procesos que ha 

conllevado la pandemia se ha visto como un oasis en donde la expresión y la 

literatura ha jugado un rol importante, no solo desde la práctica educativa, sino 

desde el acompañamiento a ese ser humano que los docentes tenemos a cargo 

que se encuentra del otro lado de la pantalla, quienes presentan emociones y 

pensamientos propios que debido a la situación de confinamiento han de ser 

expresados, en la mayoría de las veces no a través de los mejores medios o 

guiados de la manera apropiada, ya que los estudiantes los pueden hacer de 

forma independiente en blog o redes sociales, pero al ellos encontrar en los 

Journals un espacio de interiorización en el cual pueden confiar y especialmente 

aquellos que se han visto involucrados en estos procesos desde años, han notado 

cómo su escritura se ha visto mejorada y las reflexiones que se pueden realizar en 

momentos actuales. 

ANALISÍS: 

La implementación del Journal como una estrategia didáctica para mejorar y 

aminorar la comunicación escrita por parte de los estudiantes, desde sus inicios ha 

sido bien recibida por parte de la comunidad educativa, en la cual se realizó en 



 

 

sus primeros meses de intervenciones una concientización frente a su uso y 

propósito, formándose no sólo siendo una actividad que tuviese el objetivo de 

complementar, apoyar y reforzar actividades de escritura, puesto que los 

estudiantes ya cuentan con asignaturas con la suficiente intensidad horaria en la 

cual podían desarrollarse, sino también, generando un espacio para recuperar una 

práctica que en épocas contemporáneas se pudiesen encontrar perdidas, siendo 

estas un momento idóneo, en donde poder expresar por medio de la escritura con 

un objetivo, la herramienta sustancial en la que a través del desarrollo y recuento 

de experiencias, los estudiantes puedan comunicar sus sentires. 

Por lo cual, el Journal ha tenido una relevancia en el ámbito educativo luego de 

haberse creado la cultura y conciencia frente a su relevancia por parte de los 

estudiantes y padres de familia, ya que al encontrarse ligado, delimitado y 

cumpliendo los lineamientos previamente establecidos en el plan de área de la 

institución, entra a ser el espacio de producción autónoma en el cual los 

aprendices de la lengua se pueden desenvolver en un espacio seguro de 

escritura, ya que en las clases han visto, usado y experimentado con las 

funcionales tanto gramaticales como de vocabulario, contando con la posibilidad 

de aterrizar estos a un contexto específico y relacionado con sus experiencias 

propias, creando así un enlace entre dos aristas que como docentes debemos de 

reconocer, que son las competencias y temáticas desarrolladas en clase y el 

momento en el cual los estudiantes puedan usarlas en su vida cotidiana o amena, 

ya que los Journals responden al ser usados en inglés, los estudiantes tienen una 

zona segura para emplear todos aquellos componentes que son analizados y 

discutidos desde la clase, para ser llevados a una realidad propia, a partir de la 

cual se empieza a construir con palabras una serie de procedimientos que 

constatan para satisfacción de ellos mismos, sus familias y docentes, como se ha 

creado una conexión clara entre lo enseñado en clase y su uso en una realidad 

particular y específica, como el acto de escribir. 

De otra parte, el Journal, brinda la oportunidad que los estudiantes encuentren el 

espacio para reflexionar acerca de la relevancia que conlleva un escrito y las 



 

 

características especiales que se han de tener al momento de comunicarse por el 

medio textual, lo cual a lo largo de las diferentes intervenciones y con el pasar de 

los años en que se han encontrado expuestos a la realización de los mismos, por 

parte de los estudiantes se elaboren unos textos con mayor sentido, lo que les 

permitirá tener presentes las particularidades de plasmar ideas, pensamientos y 

sentimientos de forma escrita, con miras a que estas sean inculcadas en ellos, 

para que al momento de enfrentar reseñas, ensayos y diversas actividades que 

son de carácter escrito, mientras se encuentran en su proceso formativo como 

estudiantes de cualquier nivel educativo, puedan tener la fluidez que se adquiere a 

través de la experiencia para afrontar estos retos que se tienen al momento de 

escribir, encontrando en la estrategia del Journal una oportunidad para generar 

acercamientos tanto autónomos con un proceso de revisión de los congéneres en 

el salón de clase, como por parte del docente encargado de guiar las actividades. 

Desde un apartado en los procesos emocionales y sociales que han presentado 

los estudiantes, se ha visto la relevancia que tiene brindarles a las personas un 

espacio en el cual reflexionar, debido a que la vertiginosidad en la cual se mueven 

las dinámicas actuales, en la mayoría de ocasiones no permiten realizar una 

pausa para pensar y recapacitar acerca de la realidad que nos rodea, en la cual, 

por medio de los Journals, se crea este espacio de pensar sobre las realidades 

que acaecen en sus vidas y de estas ser discutidas y compartidas en clase, no 

solo desde un punto anecdótico, sino de llamado a la escucha, meditación y 

reflexión de las experiencias que se han tenido a lo largo de la vida y de las 

expectativas que se tienen, creando así, un hábito saludable, no solo del gusto por 

la escritura sino de poder compartir los pensamientos desde el respeto con el 

resto de la clase. 

Se ha notado el cómo poner a lápiz y papel ayuda a los estudiantes a recordar y 

comprender la información, lo que hace que la escritura a mano sea una valiosa 

herramienta de aprendizaje. Todos los días, los estudiantes escriben para 

aprender, y hay muchas formas de incorporar la escritura al aula. Por lo tanto, la 

escritura de Journals provoca más reflexión y alienta a los estudiantes a hacerse 



 

 

cargo de su aprendizaje y sus sentimientos, los Journals ayudan a los estudiantes 

a establecer conexiones entre lo que es realmente importante para ellos, el plan 

de estudios y el mundo, ya sea que se trate de lenguaje, matemáticas, ciencias u 

otras asignaturas. En efecto, escribir un Journal ofrece una variedad de beneficios 

para estudiantes y maestros por igual, debido a un reconocimiento más profundo 

del contexto de cada persona.  

El Journal también ha sido una forma para que los docentes aprendan más sobre 

sus estudiantes, la escritura de un Journal funciona porque cada vez que una 

persona escribe un apartado, la experiencia es primero individualizada y luego 

compartida. El Journal ha registrado el viaje individual del estudiante por el mundo 

académico, ya que se pueden ver los avances y procesos comparativos de años 

anteriores frente al progreso de las habilidades comunicativas que se van 

alineando a lo largo de los años lectivos y el grado de complejidad de las mismas 

que es cada vez mayor. Los Journals son una gran herramienta de seguimiento 

para los docentes, puesto que revelan el nivel de comprensión de los estudiantes, 

así como lo que requieren para mejorar las áreas problemáticas de uso de la 

lengua. 

 Por lo anterior, en los 5 años de implementación, de generación de cultura de los 

Journals, y en la aplicación como una práctica común en el desarrollo de las 

clases y las actividades académicas, se ha constatado como una estrategia que 

ha permitido crear una conciencia por parte de los estudiantes del buen uso que 

se le puede dar a la escritura en sus tiempos libres y analizando el contexto actual 

en donde muchas de sus intervenciones escritas se reducen solo a mensajes de 

textos inmediatos, siendo el Journal un espacio para preponderar el uso escrito 

con unas metas claras y definidas, ha creado unas intervenciones de reflexión 

para los estudiantes pasando desde aristas de lo académico, lo social y lo 

personal, ya que en ocasiones existen sentimientos que se encuentran en ellos 

que pueden ser más fácilmente expresados en términos escritos, por lo cual la 

estrategia del Journal cuenta con una excelente aceptación por parte de la 

comunidad académica y que a lo largo de los años se ha visto fortalecida por 



 

 

medio de constantes actualizaciones y adecuaciones a medida que va cambiando 

la generación tanto de docentes como de estudiantes. 

 

CONCLUSIÓN 

Es evidente que, actualmente en el mundo globalizado se encuentra en constante 

cambio y evolución, es decir un cambio que asciende a la versatilidad al que todos 

los seres humanos están inmersos y obligados a ser parte de el sin darse cuenta, 

las diferentes posturas que se adaptan, serán las que ayuden de una u otra 

manera a permanecer a flote sin hundirse en ese mar de avances y nuevos retos 

que la sociedad presenta cada día. Por tal motivo, las estrategias que los docentes 

implementen serán las que marquen la ruta de la comunidad educativa es en este 

caso los estudiantes hacia el aprendizaje de una segunda lengua (L2) donde se 

propicie la interacción y la comunicación con los demás, dado que se hace 

evidente e indispensable en el contexto donde los estudiantes toman su rol y se 

desempeñan.  

Con la presentación anterior de la sistematización de experiencias, adoptadas y 

desarrolladas con éxito en La Institución Educativa Colegio Bilingüe 

Hispanoamericano de la ciudad de Tuluá Valle del Cauca por más de 5 años, se 

puede concluir, que la estrategia didáctica del Journal , es considerada como 

herramienta idónea y pertinente en la enseñanza de una segunda lengua, puesto 

que son actividades acordes al estado emocional de cada niño(a), pudiendo 

exponer sus sentimientos y habilidades plasmadas a través de un relato corto 

acompañado de un dibujo, sin dejar de lado la transversalidad con otras materias y 

contextos previamente socializados. Por otro lado, se pudo establecer que, siendo 

una herramienta atractiva y dinámica para los estudiantes de cualquier grado, su 

evaluación pasaría a un segundo plano porque al ser didácticas de carácter 

personal y creativo, convirtiéndolo en co-evaluativo dando una retroalimentación 

que le permita al estudiante adquirir realmente su SABER; en adición, esta técnica 



 

 

también se puede implementar con otras lenguas, enriqueciendo el bilingüismo en 

los estudiantes desde edades tempranas. 

SUGERENCIAS: 

Entre las recomendaciones de implementación, se han de anotar las diversas 

características que presentan las poblaciones de estudiantes, para ajustar unas 

temáticas previas al momento de proponer los Journals, de la misma forma se ha 

de realizar una evaluación y reestructuración previa al plan de área para anexar 

los Journals de forma coherente con las competencias y temáticas desarrolladas 

durante el año lectivo, para así crear un nexo entre aquellos intereses que los 

estudiantes presentan en clase con lo que sucede en el contexto educativo; se ve 

como una necesidad el rol del docente al momento de planear y estructurar las 

actividades, ya que estas se disponen para que sean de forma transversal durante 

el año lectivo, y con una proyección a que se efectúe en todos los grados de las 

instituciones, presentando una constante retroalimentación para las 

actualizaciones que se noten pertinentes con el pasar del tiempo, asimismo se 

debe  tener definido de forma clara el modelo que se solicitará por cada grado 

porque estos trazan la viabilidad, nivel de dificultad y características de progresión 

que  se han de notar con el tiempo. 

Por consiguiente, para la implementación del Journal como estrategia didáctica, se 

debe tener en cuenta algunos aspectos; primero, la población en la cual se va a 

aplicar, para proponer el modo en que se llevará a cabo, ya sea manual o por 

medio de aplicaciones virtuales. Segundo, se recomienda a los estudiantes 

trabajar primeramente en un bosquejo, para que esto les permita ir corrigiendo el 

escrito con lo pertinente. En tercera medida,  se propone que el primer Journal sea 

de libre expresión, es decir, que los estudiantes elijan la temática de su contenido 

para brindarles una afianzamiento con la estrategia y promover su interés en la 

escritura; seguidamente, se propondrán los temas relacionados con lo estipulado 

en el plan de área para ir adquiriendo nuevo vocabulario, manejando diferentes 

tiempos verbales y estructuras gramaticales que se requieran para el desarrollo de 

la competencia comunicativa escrita. De igual manera, antes de la ejecución de 



 

 

cada journal, se hace una retroalimentación sobre los conectores y palabras de 

enlace útiles para darle un sentido a la redacción. Finalmente, la actividad no 

termina con la entrega del texto al docente, sino que es de gran relevancia hacer 

el proceso de socialización y retroalimentación con los compañeros de clases, de 

modo que se propicie un ambiente participativo, en donde los estudiantes puedan 

presentar, explicar sus opiniones en lengua extranjera y mostrar los dibujos que 

realizaron para acompañar el texto.   

En consecuencia, los docentes deben escoger cuales son las temáticas, eventos 

y/o celebraciones que se van a abordar durante el año lectivo para direccionar lo 

que desde el Journal los estudiantes deben crear, con el fin de realizar un trabajo 

efectivo dónde se caracterizan los rasgos particulares de orden funcional, textual y 

lingüístico; para que, de esta manera, se pueda lograr un buen desarrollo de la 

competencia comunicativa escrita. Por ello, los docentes deben trabajar de 

manera conjunta, brindando el apoyo necesario desde la práctica y experiencia 

que ya poseen para obtener resultados significativos. A su vez, permite dar 

cuenta, si se están logrando los objetivos de manera exitosa. En cuanto a la 

evaluación, es pertinente que se consideren aspectos con respecto a la relación 

entre el Journal y la producción textual de los estudiantes para comprender, 

interpretar y analizar un texto verbo-icónico con el fin de elaborar escritos de 

diferentes alcances, basándose tanto en elementos del vocabulario nuevo 

aprendido en inglés como en la pertinencia del dibujo representativo. Además, se 

valora el trabajo de los estudiantes desde el uso de la gramática correcta, 

vocabulario, frases, cohesión y coherencia entre el texto y la imagen según la 

intención de la clase, hasta la valoración de los detalles de la estética en su 

presentación.  
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RESUMEN 

El objetivo de este documento es presentar el resultado de una investigación 

donde se analizó la incidencia del enfoque CLIL en el desarrollo de pensamiento 

científico a través de las Ciencias Naturales en los estudiantes del grado cuarto 

del Colegio Bilingüe Hispano Americano en Colombia. Para lograrlo, se hizo una 

comparación entre los grupos 4°B, en el cual se aplicó el mencionado enfoque, y 

4°A el cual continuó recibiendo las clases convencionales. Se llevó a cabo un test 
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diagnóstico en ambos grupos con el fin de medir su nivel de pensamiento 

científico, luego se aplicó una unidad didáctica diseñada de acuerdo a las 

características del enfoque CLIL. En medio de las sesiones de implementación se 

aplicó un test intermedio, pero sólo en el grupo focal, para observar el avance de 

los estudiantes, y finalmente se llevó a cabo un tercer test para saber si hubo 

algún progreso en el desarrollo del pensamiento científico en ambos grupos, de 

este último test se extrajeron los resultados los cuales mostraron una mejoría 

notoria en el grupo focal; por lo tanto, es pertinente afirmar que dicho enfoque tuvo 

una influencia positiva en el desarrollo del pensamiento científico. 

 

Palabras clave: enfoque CLIL, pensamiento científico, ciencias naturales, estudio 

comparativo. 

 

ABSTRACT 

The aim of this paper is to present the result of a research which analyzed the CLIL 

approach incidence in the scientific thinking development through the Natural 

Science subject in fourth grade students at Colegio Bilingüe Hispano Americano in 

Colombia. To achieve this, a comparison was made between the groups 4thB, in 

which the approach was applied, and 4thA which continued receiving the 

conventional classes. A diagnostic test was carried out in both groups in order to 

measure their scientific thinking level, and then a didactic unit was designed and 

applied accordingly to the CLIL approach characteristics. An intermediate test was 

applied in the middle of the implementation, but only in the focal group, to observe 

the students‟ advance, and finally a third test was carried out to know if there was 

any progress in the development of scientific thinking in both groups. The results 

from this last test showed a marked improvement in the focal group, therefore, it is 

relevant to affirm the positive influence of the aforementioned approach in the 

development of the scientific thinking. 

 



 

 

Key words: CLIL approach, scientific thinking, Natural Science, comparative 

study. 

 

INTRODUCCIÓN 

El pensamiento científico es una sistematización racional y objetiva de las 

preguntas que surgen al observar el entorno y de intentar resolverlas para 

comprender mejor la realidad circundante. Dichas preguntas surgen de la 

curiosidad innata del ser humano por comprender los fenómenos que no entiende, 

curiosidad que puede ser potencializada o atenuada según sean los procesos 

cognitivos que tengan lugar en las primeras etapas de la vida. Una de las 

alternativas que desde el aula se presenta para desarrollar este tipo de 

pensamiento es el área de Ciencias Naturales, ya que su propósito principal es 

estudiar los procesos biológicos, físicos y químicos que están relacionados con el 

ser humano o que de alguna manera lo afectan. Esta característica propia de las 

Ciencias Naturales abre el camino para despertar aún más la curiosidad y para 

iniciarse en el ámbito científico; es pues menester que cada institución educativa 

provea el ambiente propicio para que sus estudiantes tengan los espacios de 

observar, hacer preguntas, experimentar, sacar conclusiones, entre otros, sobre 

acontecimientos cotidianos. 

 

El caso del Colegio Bilingüe Hispano Americano con respecto a lo anterior es 

particular, ya que es una institución educativa no oficial del municipio de Tuluá que 

tiene como principal objetivo formar seres integrales bilingües capaces de 

responder a las demandas de la globalización. Con el fin de lograr este propósito 

el colegio ha implementado un currículo bilingüe, donde alrededor del 70% de las 

asignaturas de la básica primaria son enseñadas en inglés, buscando así 

garantizar que los estudiantes alcancen los requerimientos propuestos por el 

Ministerio de Educación Nacional tanto para inglés como para las Ciencias 

Naturales, según lo establecido en su serie lineamientos curriculares para las 

Ciencias Naturales y Educación Ambiental; documento en el cual se plantea que 



 

 

“la educación en ciencias y tecnología tiene como finalidad central el desarrollo del 

pensamiento científico, como herramienta clave para desempeñarse con éxito en 

un mundo fuertemente impregnado por la ciencia y la tecnología.” (Ministerio de 

Educación Nacional, 1998). Por consiguiente, la asignatura de Ciencias Naturales 

se orienta en inglés; sin embargo, el desarrollo del pensamiento científico es un 

proceso complejo que requiere de estrategias de enseñanza efectivas que logren 

integrarlo con las competencias del idioma extranjero. Es por esto, que además de 

promover el desarrollo del pensamiento científico, fue necesario encontrar una 

alternativa pertinente para la enseñanza de las competencias propias de las 

Ciencias Naturales, en un idioma extranjero (inglés) y así evitar que éste fuera un 

obstáculo.  

 

En tal sentido, el enfoque más apropiado para la enseñanza de contenido a través 

de una lengua diferente a la materna, es CLIL (por sus siglas en inglés Content 

and Language Integrated Learning / Aprendizaje Integrado de Contenido y 

Lengua) el cual tiene como objetivo principal integrar el contenido de una 

asignatura no lingüística con el aprendizaje de la lengua meta, de tal manera que 

la lengua se adquiera sin que sea estudiada directamente sino que es aprendida y 

enseñada a medida que se utiliza como vehículo de comunicación durante las 

clases. Por lo tanto, se estableció como objetivo general del presente estudio, 

analizar la incidencia del enfoque CLIL en el desarrollo del pensamiento científico 

desde el área de Ciencias Naturales en los estudiantes del grado 4º del colegio 

Bilingüe Hispano Americano. Se eligió el área de Ciencias Naturales por su 

carácter teórico-práctico y la facilidad que ello implica para que los estudiantes 

aprendan haciendo y desarrollen el pensamiento científico propuesto por el 

Ministerio de Educación Nacional a través de los lineamientos para las Ciencias 

Naturales y la Educación Ambiental: observar, recolectar datos, plantear hipótesis, 

presentar resultados (1998), además de las lingüísticas: escuchar, hablar, leer y 

escribir en una lengua extranjera. Para lograr lo antes planteado fue necesario 

identificar el nivel de pensamiento científico en Ciencias Naturales en los 

estudiantes del grado 4º, diseñar e implementar una unidad didáctica con 



 

 

estrategias metodológicas propias del enfoque CLIL y por último describir la 

incidencia del enfoque en el desarrollo del pensamiento científico desde el área de 

Ciencias Naturales en la población objeto de estudio.  

 

MARCO TEÓRICO 

Existen diversas maneras de aproximarse al conocimiento, las cuales varían 

según sean las necesidades de quien estudia, los intereses de quien enseña o las 

intenciones de quien determina lo que se debe aprender/enseñar. Otras 

variaciones están supeditadas al contexto político, social y cultural de quienes 

aprenden y enseñan, las cuales priorizan los contenidos o, en este caso particular, 

las competencias a desarrollar en los aprendientes. Así pues, son diversos los 

enfoques que han surgido para enfrentar las latentes necesidades de ciertos 

países en la dimensión educativa. Es así como el término CLIL nace en 1994 junto 

con la Comisión Europea (Attard-Montalto, pág. 6) para incrementar la 

competencia lingüística de los estudiantes debido a la alta tasa de movilidad de los 

estudiantes pertenecientes de la Unión Europea. Si bien el término se acuñó a 

mediados de los noventa, no es el primer esfuerzo realizado para vincular lengua 

extranjera y contenido. Antes de CLIL surgieron variados enfoques metodológicos 

que tenían por objetivo algo más que sólo el desarrollo de una lengua extranjera. 

Por ejemplo, en 1965 un grupo de padres y madres ingleses que vivían en 

Quebec, territorio de habla francesa en Canadá, deseaban que se creara un jardín 

infantil donde sus hijos pudieran aprender francés como lengua extranjera al igual 

que la cultura del país. Las autoridades educativas locales atendieron su petición y 

fue así como los estudiantes ingleses empezaron a aprenderlo por medio del 

currículo y en compañía de estudiantes de habla francesa, de manera tal que 

tenían contacto permanente con la lengua. En consecuencia, este tipo de 

programa se implementó en otros colegios de la región y para los años setenta se 

incluyó el término inmersión como sinónimo de educación bilingüe. Esta iniciativa 

tomó fuerza en todo Canadá, luego en los Estados Unidos y por último alrededor 

del mundo en aquellos colegios con población multilingüe, en los cuales se 



 

 

propugnaba por enseñar el contenido en la lengua extranjera sin dejar de lado el 

dominio de la lengua materna (Lightbown, 2012). 

 

La necesidad de desarrollar este tipo de enfoques metodológicos se originó 

principalmente en regiones europeas en las cuales se precisaba dominar una 

lengua extranjera para facilitar la interacción económica entre ellas. Es así como 

se buscaba no sólo comprender el idioma sino también aspectos culturales 

relevantes que les permitiera conocer la idiosincrasia del pueblo con el que tenían 

contacto para posibilitar tratos más efectivos. Entre los diversos enfoques 

metodológicos que precedieron el desarrollo de CLIL cabe mencionar aquellos en 

los que se inspiró David Marsh (Hanesová, 2015), quien es considerado uno de 

los creadores del enfoque. El primero de ellos es FLIP (Programa de Inmersión en 

Lengua Extranjera, por sus siglas en inglés), el cual tiene como objetivo principal 

promover el aprendizaje de una lengua extranjera a partir del uso continuo de la 

misma, es decir, no solo a través del contenido de asignaturas no lingüísticas sino 

también en el interactuar diario con compañeros de clase y docentes de tal 

manera que la necesidad comunicativa en el idioma meta es aún más apremiante. 

 

El segundo enfoque en el que se basó Marsh es LAC (Lengua a través del 

Currículo), que surgió en Inglaterra a mediados de los años sesenta a partir de 

una discusión sostenida por un grupo de docentes interesados en que los 

estudiantes afianzaran y ampliaran sus habilidades lingüísticas en inglés a partir 

del uso del mismo en diferentes asignaturas, sin limitarlo a las clases relacionadas 

con el idioma en las que se enfatizaba en las reglas gramaticales. De esta manera 

se fortalecía el aprendizaje de la lengua materna a partir de diferentes actividades 

propias de cada asignatura como podrían ser ejercicios de comprensión de 

lectura, debates, entre otros. Así pues, se transversalizó el desarrollo de las 

competencias lingüísticas en un trabajo conjunto con todas las asignaturas del 

currículo.   



 

 

CALLA (Enfoque Cognitivo del Aprendizaje de Lenguaje Académico, por sus siglas 

en inglés) fue desarrollado originalmente en 1986 por Chamot y O‟Mally, con la 

intención de  

Ayudar a los estudiantes que estudian inglés a ser más exitosos 

académicamente, al proveerles oportunidades para aprender contenido 

acorde con el grado en el que están, a desarrollar las habilidades de 

escritura, escucha, lectura y producción oral necesarias para su nivel, y lo 

más importante, al enfocarse en instrucción explícita sobre estrategias de 

aprendizaje (1995, págs. 379, 380). 

 

David Marsh plantea que “CLIL hace referencia a cualquier contexto educativo de 

doble enfoque en el que un idioma adicional, …, es usado como medio en la 

enseñanza y aprendizaje de contenido no lingüístico” (2002, pág. 15). Se 

comprende con esto que la lengua meta no es el objetivo en sí, sino que es el 

vehículo para aprender distintos contenidos. Es por ello necesario que el 

estudiante esté inmerso en un ambiente propicio para el aprendizaje y desarrollo 

de la lengua meta, la cual irá adquiriendo a medida que aprende vocabulario y 

demás recursos gramaticales propios del contenido o área que se enseña en 

dicha lengua. Se reconoce que en los contextos escolares es más enriquecedor el 

aprendizaje de la lengua extranjera por medio de los contenidos curriculares, ya 

que dicho aprendizaje se realizará en un contexto real, no forzado, como 

comúnmente suele aplicarse en la enseñanza del inglés como clase 

independiente. También puede concluirse que cuando se aprende una lengua 

extranjera por medio de los currículos integrados y no por medio de las áreas 

lingüísticas, el alumno desarrolla mejor la habilidad comunicativa. 

 

Por su lado Coyle, profesora de innovación en el aprendizaje en la Universidad de 

Aberdeen en el Reino Unido y experta en CLIL,  hace su aporte complementando 

lo planteado por  Marsh al manifestar que lo que diferencia a CLIL de otros 

enfoques de aprendizaje de lenguas extranjeras y programas de inmersión es que 



 

 

incluye el concepto de integración, el cual puede ser visto como “una poderosa 

herramienta que busca salvaguardar el contenido que se enseña mientras 

promueve el idioma como un medio para aprender al igual que un objetivo del 

proceso de aprendizaje mismo” (Marsh, 2002, pág. 27). En otras palabras, el 

enfoque CLIL es versátil y puede ser útil para enseñar el contenido en cualquier 

asignatura, logrando un beneficio dual además de tener un valor agregado en los 

resultados de una vasta mayoría de estudiantes. Sin embargo, Coyle aclara que el 

enfoque por sí mismo no es suficiente. Debe valerse de un trabajo multidisciplinar 

mancomunado en el que se establezcan las didácticas pertinentes para lograr la 

integración de lengua y contenido. Asimismo, comparte los cuatro principios 

fundamentales en los que se cimienta el enfoque (Marsh, 2002, pág. 27 y 28), los 

cuales son: 

- Contenido: no solo se refiere a la adquisición de conocimientos y 

habilidades propias de la asignatura, sino también a la capacidad que tiene 

cada estudiante de construir su propio conocimiento.  

- Cognición: dado que el contenido está relacionado al conocimiento y al 

proceso de pensamiento y asimilación de dicho contenido (procesos 

cognitivos), el estudiante debe conectar su pensamiento con el contenido y 

la lengua. 

- Comunicación: la lengua se usa en situaciones no ensayadas y 

simultáneas para lograr la adquisición del conocimiento, por lo tanto, debe 

ser transparente y fácil de entender.  

- Cultura: la interacción en el contexto de aprendizaje es fundamental para 

aprender, si bien la relación entre la cultura y la lengua es compleja, dicha 

interacción con los otros hace que el estudiante se abra a más formas de 

pensamiento y otras culturas. 

 

Estos cuatro principios son la base para desarrollar una sesión según el enfoque 

CLIL. Sin embargo, de acuerdo a la necesidad puntual del estudiantado, el 

docente puede hacer mayor énfasis en uno o varios pilares aun cuando los cuatro 

deben estar reflejados en la planeación de cada clase. De esta manera se cumple 



 

 

con el objetivo de integrar lengua y contenido, al establecer las competencias 

lingüística y cognitiva, desarrollar el conocimiento propio de la asignatura y ampliar 

las fronteras culturales y de pensamiento.    

 

Mientras que Coyle establece los cuatro principios fundamentales de CLIL, Hood 

identifica cuatro etapas de integración multidisciplinaria del enfoque (Hansen & 

Vaukins, 2012, pág. 78): 

1. Conexión superficial, la cual consiste en establecer una relación entre un 

tema sencillo del currículo con la lengua extranjera. 

2. Construcción de nuevo material sobre lo que ya se sabe, es decir, 

tomar un conocimiento adquirido previamente y desarrollar más ideas sobre 

el mismo integrando la lengua extranjera. 

3. Enseñanza de un tema totalmente nuevo, este punto se refiere a enseñar 

un tema nunca antes visto y hacerlo en la lengua extranjera. 

4. Inmersión parcial o completa, lo que permitirá integrar la lengua 

extranjera en las clases de forma parcial o total. 

 

Estas cuatro etapas propician un incremento paulatino tanto del idioma meta como 

del contenido, al iniciar con una exploración de lo que los estudiantes ya saben y 

cuyo vocabulario básico dominan. Es interesante que para la segunda etapa se 

propone la integración de la lengua extranjera un poco más a fondo, es decir que 

al retomar un conocimiento previo, un contenido que los estudiantes ya conocen, 

es más factible incrementar el vocabulario y la complejidad de estructuras 

gramaticales que necesitarán para comunicar aquello que ya dominan. Para la 

tercera etapa, ocurre un proceso diferente: se incrementa la complejidad del 

contenido, pero se mantiene el léxico y las estructuras lingüísticas ya adquiridas. 

Es así como en la segunda etapa hay mayor avance en el dominio de la lengua y 

en la tercera etapa hay más avance en la profundidad del contenido aprendido. La 

cuarta etapa culmina con una exposición al idioma meta que puede ser total o 

parcial según la necesidad o modalidad de la institución (Hood & Tobutt, 2009). 



 

 

Por otro lado, Frigols considera que la calidad de la lengua y contenido enseñados 

a través de CLIL se puede garantizar sólo dependiendo del nivel de formación del 

profesorado (Megías, 2012, pág. 5). Es imprescindible que los docentes reciban 

capacitación para enseñar contenido y lengua tal y como lo plantea el enfoque, de 

otra manera solamente sería traducir el contenido a la lengua meta, dejando de 

lado los aspectos culturales y los procesos cognitivos que permitan a los 

estudiantes avanzar en las habilidades del pensamiento. Al respecto, Krathwohl 

(2002, pág. 212) hace una revisión acerca de la taxonomía desarrollada en 

conjunto con Bloom, Engelhardt, Furst y Hill, cuyo desarrollo tuvo lugar entre los 

años 1949 y 1956. Esta taxonomía tiene como objetivo definir el ámbito cognitivo a 

través de seis categorías: conocer, comprender, aplicar, analizar, sintetizar y 

evaluar. Todas a su vez fueron organizadas de simples a complejas y de 

concretas a abstractas con excepción de aplicar, siendo la categoría conocer la 

más básica y evaluar la más avanzada; todas las categorías fueron divididas en 

subcategorías, las cuales dan cuenta de las actividades que un estudiante 

desarrolla para demostrar que ha adquirido el conocimiento. 

 

Para lograr lo planteado es necesario tener en cuenta cómo se da el proceso de 

aprendizaje en el estudiante, para esto es pertinente nombrar a Wood, Bruner y 

Ross quienes a partir del concepto de Zona de Desarrollo Próximo desarrollado 

por Vygotsky, desarrollaron la teoría de andamiaje también conocida como 

scaffolding, la cual plantea aquellas estructuras, actividades o estrategias de 

apoyo que el profesor aporta para que el alumno construya el conocimiento 

(Barrios, s.f., pág. 15). Durante el proceso cognitivo se pueden presentar retos o 

problemas para los estudiantes; dichos problemas se dividen en tres categorías 

que son: “aquellos que los alumnos pueden resolver independientemente, aquellos 

que no puede resolver incluso con ayuda y aquellos que el alumno puede realizar 

con ayuda de otros” (Vigotsky, 1930, pág. 79); este último se relaciona 

directamente con lo denominado por Vygotsky como la Zona de Desarrollo 

Próximo (ZDP) la cual se refiere a la distancia que hay entre el nivel de desarrollo 

que el alumno puede alcanzar por sí solo, definido por su capacidad de resolver 



 

 

problemas de manera independiente y el nivel de desarrollo que este mismo 

puede alcanzar con la ayuda de un adulto o un compañero con mayores 

capacidades. Es aquí donde el acompañamiento del maestro debe ser pertinente, 

ya que, según el andamiaje preparado por éste el estudiante podrá ir tomando el 

control de la situación o el problema para que al final alcance el nivel de 

competencia requerido para resolverlo por sí mismo (pág. 79). 

 

Debido a que la intención del presente proyecto fue la de analizar la incidencia de 

la implementación del enfoque CLIL en el desarrollo del pensamiento científico, es 

necesario hacer un recorrido por algunos de los científicos que se han 

pronunciado al respecto. Para iniciar, vale la pena aclarar que el pensamiento 

científico a diferencia de lo que se cree comúnmente no es exclusivamente para el 

uso de los científicos, al contrario, todos los seres humanos alguna vez han hecho 

uso de él para preguntarse acerca de todo lo que sucede a su alrededor. Sin 

embargo, el pensamiento científico es comúnmente confundido con el 

pensamiento crítico, éste último es definido por Paul y Elder como el “modo de 

pensar – sobre cualquier tema, contenido o problema – en el cual el pensante 

mejora la calidad de su pensamiento al apoderarse de las estructuras inherentes 

del acto de pensar y al someterlas a estándares intelectuales” (Paul & Elder, 2003, 

pág. 4). Por otro lado, el pensamiento científico se concibe en la sociedad actual 

impregnada de ciencia y tecnología, como una herramienta para potenciar la que 

sería una de las características más importantes con las que cuenta el ser 

humano: la curiosidad; por tanto, podría decirse que la escuela es el mejor 

escenario para el desarrollo de este tipo de pensamiento.  

 

El físico colombiano Posada-Flores afirma que “El pensamiento científico se 

origina en la curiosidad del ser humano para comprender su entorno; es 

fundamentalmente crítico y analítico, pero, al mismo tiempo, desarrolla la 

creatividad y la capacidad de pensar de manera diferente” (Posada, Melo, & 

Garrido, 2004). Ambos conceptos son confundidos debido a las grandes 



 

 

similitudes que existen entre ellos, el aspecto que los diferencia es que el 

pensamiento crítico se enfoca en temas relacionados con la vida social y privada y 

el pensamiento científico por su lado, se centra en estudiar o investigar la 

naturaleza o el universo. Ambos buscan que el ser humano desarrolle su 

pensamiento por medio de la curiosidad, sometiéndolo a un rigor mayor al que 

comúnmente se expone, logrando así descubrir algo nuevo, despejar dudas o 

resolver problemas que se puedan presentar. 

 

El pensamiento científico es considerado como la prolongación del pensamiento 

cotidiano, también se afirma que es objetivo, racional y sistematizado. Melo afirma 

que “El pensamiento científico es el que trata de comprender la realidad a partir de 

procedimientos rigurosos de observación” (Posada, Melo, & Garrido, 2004). 

También afirma que solo debe usar argumentos que se puedan demostrar con la 

razón, es decir que para creer en algo debe comprobarse de manera objetiva. El 

pensamiento científico debería tenerse en cuenta en todas las instituciones para 

impulsar su desarrollo en la comunidad educativa, incluyendo tanto estudiantes 

como profesores ya que éste se convierte en una herramienta necesaria para la 

vida cotidiana, y por tanto se deben desarrollar ciertas habilidades. Según Garrido, 

La habilidad para formular preguntas es la principal. Implica habilidades 

para observar, analizar, relacionar lo concreto y lo abstracto, y comprender 

y sintetizar… habilidades para trabajar en equipo, argumentar, plantear 

disensos y construir consensos, y evitar la reducción de los problemas a 

una sola dimensión especializada del conocimiento (Posada, Melo, & 

Garrido, 2004).  

Al respecto también se pronuncia Melo quien afirma que  

El estudiante debe desarrollar unas habilidades y capacidades muy 

elementales: despertar la curiosidad, el afán de entender el mundo, de 

explicar; adquirir la disciplina para conocer lo mejor posible una disciplina: 

para leer literatura científica y comprenderla, para buscar información en los 

libros y la bibliotecas; desarrollar la capacidad de razonar, argumentar, 



 

 

hablar con claridad y precisión, distinguir los argumentos válidos de los 

sofismas, de los argumentos personales, de los recursos retóricos 

efectistas, de las palabras grandiosas; disciplinarse para observar y 

registrar las observaciones de la realidad sin sesgos ni prejuicios y en forma 

ordenada; ser capaz de abstraer los elementos críticos de un proceso y 

definir con precisión los problemas, de evaluar cómo se resuelven los 

problemas y cómo se comprueban las posibles explicaciones, y de proponer 

y buscar explicaciones sin prejuicios (Posada, Melo, & Garrido, 2004). 

 

En este caso el papel de la escuela es muy importante ya que debe convertirse en 

un lugar idóneo para guiar a los estudiantes a que cuestionen el mundo que los 

rodea.  

 

METODOLOGÍA 

El enfoque que se utilizó en este estudio es el planteado por Samipieri, Collado y 

Lucio (2003) como enfoque cuantitativo, ya que se recolectaron datos por medio 

de un test que fue aplicado en la población muestra para identificar el nivel de 

pensamiento científico en ciencias naturales, los resultados obtenidos de dicha 

prueba se analizaron y se presentan a continuación por medio de un análisis 

estadístico, todo esto con el fin de responder a la pregunta de investigación 

planteada inicialmente acerca de la incidencia del enfoque CLIL en el desarrollo 

del pensamiento científico.  

 

Las variables existentes en esta investigación son dos, la primera es la aplicación 

del enfoque CLIL ya que el modelo aplicado por el colegio es el aprendizaje 

significativo, la segunda variable es el nivel del desarrollo del pensamiento 

científico. El diseño metodológico utilizado fue el cuasi-experimental (Hernández-

Sampieri, 1997), debido a que se intervino la estrategia metodológica para 

enseñar Ciencias Naturales en inglés, de tal manera que se ajustara a lo 



 

 

propuesto desde el enfoque CLIL. Además, la conformación del grupo de estudio 

no fue una variable que se pudiera modificar, es decir, era un grupo intacto que ya 

estaba formado antes de la aplicación del estudio. Según las subcategorías de la 

investigación cuasi-experimental (Segura Cardona, 2003), este fue un estudio del 

tipo antes/después ya que se midió el nivel de pensamiento científico de los 

estudiantes en dos ocasiones, al inicio y al final de la intervención en comparación 

con el grupo control que tenía características similares a las del grupo 

experimental. 

 

Los tests aplicados fueron adaptados de las preguntas propuestas por el Ministerio 

de Educación Nacional en las pruebas SABER que presentaron los estudiantes de 

grado 5º en años anteriores. Dichos tests reúnen las categorías de indagación, 

uso comprensivo del conocimiento científico y explicación de fenómenos, las 

cuales hacen referencia a procesos fundamentales del desarrollo de pensamiento 

científico tal como lo plantea el Ministerio de Educación Nacional en su cartilla 

Lineamientos de Ciencias Naturales (Ministerio de Educación Nacional, 1998, pág. 

32). En esta cartilla se distinguen tres periodos de construcción del pensamiento 

científico: el periodo preteórico, periodo teórico restringido y periodo teórico 

holístico. En el primero “el estudiante es capaz de hacer descripciones de objetos 

y sucesos, pero no es capaz de distinguir la descripción de un suceso de su 

explicación.” En el segundo “el estudiante hace explicaciones acudiendo a 

conceptos teóricos y a relaciones entre leyes interconectadas lógicamente.” Y en 

el tercero el estudiante es capaz “de establecer relaciones entre las diversas 

teorías generales disciplinares”. De esta manera se relaciona cada periodo con las 

categorías a evaluar del nivel de pensamiento científico: indagar, uso del 

conocimiento científico y explicación de fenómenos respectivamente.  

 

El estudio fue de tipo descriptivo, ya que se relacionaron las variaciones obtenidas 

en los resultados de los tests aplicados antes y después de la intervención. La 

población de la presente investigación estuvo constituida por 46 estudiantes del 



 

 

grado 4° del Colegio Bilingüe Hispanoamericano de la ciudad de Tuluá, de los 

cuales 23 eran del grado 4°A y 23 del grado 4°B. Esta población oscilaba entre los 

niveles socioeconómicos medio y medio alto. Cabe resaltar que el 65% de los 

estudiantes ha estado en la Institución desde grado primero. El grupo control fue 

4ºA y el grupo de intervención 4ºB. La muestra estuvo constituida por 23 

estudiantes del grado 4°B, de los cuales 10 eran niños y 13 eran niñas con edades 

oscilando entre los 9 y 10 años. En esta muestra se tuvieron en cuenta sólo los 

estudiantes que asistieron a todas las clases planeadas para la ejecución de la 

unidad temática. Aquellos estudiantes que por alguna razón no asistieron a una o 

más clases, automáticamente fueron descartados de la población muestra. Es así 

como se depuró la selección a 15 estudiantes, quienes fueron los que participaron 

de todas las sesiones de la intervención. De igual manera, el grupo control se 

redujo a 15 estudiantes que fueron seleccionados aleatoriamente tomando como 

referencia el listado proporcionado por la institución educativa.  

 

Los instrumentos que se utilizaron en esta investigación fueron el test inicial y el 

test final tanto en el grupo de muestra como en el grupo control, pues se buscó 

hacer una evaluación diagnóstica antes y después de la ejecución de la unidad 

temática diseñada con estrategias metodológicas propias del enfoque CLIL. 

También se llevó a cabo un test intermedio que se aplicó solamente en el grupo 

focal con la intención de medir lo alcanzado a mitad de la intervención. Para 

interpretar el test sobre el nivel de pensamiento científico se tuvo en cuenta si las 

respuestas dadas por los estudiantes eran correctas o no. Cada pregunta del test 

se relacionó con uno de los niveles indagar, uso del conocimiento científico y 

explicación de fenómenos. Sin embargo, ante la posibilidad de que un estudiante 

tuviera más desarrollada una habilidad que otra, se decidió discriminar las 

preguntas según la habilidad a la que corresponden para obtener resultados más 

precisos y cercanos a la realidad. Esto también permitió hacer énfasis en aquellas 

habilidades en las que se vieron más dificultades.  

 



 

 

RESULTADOS Y ANÁLISIS     

Debido a que en la guía de orientación del módulo científico para las Ciencias 

Biológicas suministrado por el Ministerio de Educación Nacional en el 2015, se 

plantea que las habilidades del pensamiento científico se clasifican en tres 

categorías: indagación, uso comprensivo del conocimiento científico y explicación 

de fenómenos (Ministerio de Educación Nacional, 2015), se decidió organizar los 

resultados distinguiendo cada categoría. 

 

A partir de los resultados obtenidos se observó que el 80% de los estudiantes del 

grupo focal contaba con la habilidad de plantear preguntas y proponer 

explicaciones o conjeturas que puedan ser abordadas con rigor científico; y el 73% 

establecía estrategias adecuadas para abordar y resolver problemas. Esto implica 

que en promedio el 76% del grupo focal había desarrollado procesos propios de la 

indagación en el ámbito de las Ciencias Naturales. Estos resultados contrastan 

con los obtenidos en el grupo control, en el cual el 60% de los estudiantes 

plantean preguntas y proponen explicaciones o conjeturas que puedan ser 

abordadas con rigor científico y el 86% establecen estrategias adecuadas para 

abordar y resolver problemas. Es decir que, en términos generales, el 73% de los 

estudiantes del grupo control contaba con las habilidades propias a la indagación, 

presentando una diferencia de 3% menos que en el grupo focal. 

 

Además, se notó que el 53% de los estudiantes del grupo focal cuenta con la 

habilidad de adquirir e interpretar información para abordar y entender una 

situación problema y el 66% analiza críticamente los resultados y deriva 

conclusiones. Esto significa que en promedio el 71% del grupo focal tenía en alta 

medida habilidades que corresponden al uso comprensivo del conocimiento 

científico en Ciencias Naturales. Estos datos se compararon con los obtenidos en 

el grupo control, en el cual el 46% de los estudiantes adquiere e interpreta 

información para abordar y entender una situación problema y el 66% analiza 

críticamente los resultados y deriva conclusiones. En conclusión, el 56% de los 



 

 

estudiantes del grupo control había adquirido las habilidades requeridas para usar 

comprensivamente el conocimiento científico, presentando una diferencia del 15% 

menos que en el grupo focal. 

 

Así mismo, el 73% del grupo focal comprende que los seres vivos dependen del 

funcionamiento e interacción de sus partes; el 100% comprende la importancia del 

desarrollo humano y su efecto sobre el entorno; el 53% comprende que existen 

diversas fuentes y formas de energía y que ésta se transforma continuamente y el 

60% comprende la diferencia entre varios o diversos tipos de máquinas. Lo 

anterior implica que el 71% de los estudiantes del grupo focal contaba con las 

habilidades acordes con la explicación de fenómenos desde el área de Ciencias 

Naturales. Por otra parte, en el grupo control el 86% de los estudiantes comprende 

que los seres vivos dependen del funcionamiento e interacción de sus partes; el 

86% comprende la importancia del desarrollo humano y su efecto sobre el 

entorno; el 33% comprende que existen diversas fuentes y formas de energía y 

que ésta se transforma continuamente y el 33% comprende la diferencia entre 

varios o diversos tipos de máquinas. Esto se traduce en que el 60% de los 

estudiantes del grupo control contaba con lo requerido para la explicación de 

fenómenos, teniendo una diferencia de 11% con respecto al grupo focal. 

 

En términos generales podría afirmarse que los estudiantes del grupo focal 

cuentan con un nivel de pensamiento científico alto ya que según la clasificación 

adaptada del Ministerio de Educación Nacional (2009, pág. 2), el 20% se 

encuentra en nivel básico, el 60% en nivel alto y el otro 20% en nivel superior, 

mientras que los estudiantes del grupo control se encuentran en distintos niveles 

así: bajo 13%, básico 26%, alto 46% y superior 13%; lo anterior indica que el 

grupo control obtuvo resultados más bajos en comparación con el grupo focal. 

Luego de identificar el nivel de pensamiento científico en Ciencias Naturales en los 

estudiantes del grado cuarto, se procedió a diseñar e implementar una unidad 

didáctica con estrategias metodológicas propias del enfoque CLIL, para lo cual se 



 

 

tuvieron en cuenta los cuatro principios fundamentales planteados por Coyle: 

contenido, cognición, comunicación y cultura (Marsh, 2002, pág. 27 y 28). 

Además, cada sesión contó con una competencia e indicador de logro 

(achievement indicator) definidos, los cuales fueron tomados del plan de área 

proporcionado por la institución educativa. De igual manera se detallaron los 

procesos cognitivos que se esperaba que los estudiantes realizaran en cada 

intervención, teniendo en cuenta la taxonomía de Bloom, según la cual dichos 

procesos se organizaron en categorías que van de lo simple a lo complejo y de lo 

concreto a lo abstracto, para demostrar que los estudiantes han adquirido el 

conocimiento propuesto. En cuanto al aspecto comunicativo se discriminó el tipo 

de lenguaje que se propuso que los estudiantes adquirieran, es decir, tanto el 

vocabulario clave para cada sesión como las actividades a través de las cuales lo 

aprenderían y con qué propósitos; esto último ligado a los procesos cognitivos 

planteados. Con respecto a la parte cultural, se diseñó que lo realizado en clase 

se compartiera en la página de Facebook del colegio a través de un registro 

fotográfico para que toda la comunidad educativa se enterara de los avances de 

los estudiantes. En algunas de las sesiones los estudiantes llevaron a la práctica 

la teoría vista en clase con el fin de experimentar y corroborar lo aprendido, 

obteniendo como resultado que pasaran de resolver problemas con ayuda de 

otros a resolverlos de manera independiente. 

 

Luego de haber implementado la mitad de las sesiones se decidió aplicar un test 

intermedio en el grupo focal para identificar los avances o retrocesos de los 

estudiantes en las diferentes habilidades necesarias para desarrollar el 

pensamiento científico. Al igual que el test inicial, el test intermedio fue adaptado 

de las preguntas realizadas por el Ministerio de Educación Nacional en las 

pruebas SABER estudiantes de grado 5º en el área de Ciencias Naturales. De 

igual manera, el test intermedio se caracterizó por contar con preguntas que se 

clasificaron en las tres categorías: indagar, uso comprensivo del conocimiento 

científico y explicación de fenómenos. Cabe resaltar que se decidió cambiar las 

preguntas, pero se cuidó que respondieran a las mismas habilidades propuestas 



 

 

en el test inicial. Los resultados se compararon solamente con los obtenidos por el 

grupo focal en el test inicial. 

 

Es así como se observó que el 53% de los estudiantes mostraron haber 

desarrollado la habilidad de plantear preguntas y proponer explicaciones o 

conjeturas que puedan ser abordadas con rigor científico; y el 66% establecen 

estrategias adecuadas para abordar y resolver problemas. Lo cual indica que 

aproximadamente el 63% del grupo mantuvo los procesos correspondientes a la 

categoría indagar. En contraste con lo obtenido al inicio según lo cual el 80% de 

los estudiantes contaban con la habilidad de plantear preguntas y proponer 

explicaciones o conjeturas que puedan ser abordadas con rigor científico; y el 73% 

establecían estrategias adecuadas para abordar y resolver problemas. Lo que en 

términos generales significó que en promedio el 76% del grupo focal había 

desarrollado procesos propios de la indagación en el ámbito de las Ciencias 

Naturales. Es decir que a la mitad de la implementación de la unidad didáctica con 

metodología acorde al enfoque CLIL, hubo un descenso de 13 puntos 

porcentuales con respecto al test aplicado antes de la intervención. 

 

Según estos datos, el 80% de los estudiantes del grupo focal desarrolló la 

habilidad de adquirir e interpretar información para abordar y entender una 

situación problema y el 73% pudo analizar críticamente los resultados y derivar 

conclusiones. Esto implica que alrededor del 80% de los estudiantes sabía cómo 

hacer uso comprensivo del conocimiento científico. En comparación con los 

resultados registrados al inicio de la intervención, según los cuales el 53% de los 

estudiantes contaba con la habilidad de adquirir e interpretar información para 

abordar y entender una situación problema y el 66% analizaba críticamente los 

resultados y derivaba conclusiones; en lo que respecta a esta categoría la 

diferencia resultante es de 9 puntos porcentuales más, puesto que antes de la 

intervención el 71% del grupo focal tenía las habilidades correspondientes al uso 

comprensivo del conocimiento científico. 



 

 

Con respecto a la explicación de fenómenos, el 80% de los estudiantes 

comprendió que los seres vivos dependen del funcionamiento e interacción de sus 

partes; el 100% comprendió la importancia del desarrollo humano y su efecto 

sobre el entorno; el 86% comprendió que existen diversas fuentes y formas de 

energía y que ésta se transforma continuamente y el 80% comprendió la diferencia 

entre varios o diversos tipos de máquinas. Estos resultados implican que 

aproximadamente el 86% del grupo focal adquirió las habilidades propias a la 

explicación de fenómenos. En relación con los datos obtenidos antes de iniciar la 

intervención, según los cuales el 73% de los estudiantes comprendía que los 

seres vivos dependen del funcionamiento e interacción de sus partes; el 100% 

comprendió la importancia del desarrollo humano y su efecto sobre el entorno; el 

53% comprendió que existen diversas fuentes y formas de energía y que ésta se 

transforma continuamente y el 60% comprendió la diferencia entre varios o 

diversos tipos de máquinas. Dando como resultado general que el 71% de los 

estudiantes del grupo focal contaba con las habilidades acordes con la explicación 

de fenómenos desde el área de Ciencias Naturales; se percibe una diferencia de 

15 puntos porcentuales entre la aplicación del test inicial (71%) y el test intermedio 

(86%). 

 

Luego de aplicar el test intermedio se continuó con las sesiones restantes hasta 

completar la unidad temática diseñada con estrategias metodológicas acordes al 

enfoque CLIL. Una vez finalizada, se aplicó el test final, el cual era exactamente 

igual al test inicial pues lo que se buscó fue hacer un comparativo para describir la 

incidencia del enfoque CLIL en el desarrollo del pensamiento científico desde el 

área de Ciencias Naturales en la población objeto de estudio. Al igual que el test 

inicial, el test final se aplicó en el grupo focal y en el grupo control para contrastar 

los resultados obtenidos. En el grupo focal se registró que el 73% de los 

estudiantes tenía la habilidad de plantear preguntas y proponer explicaciones o 

conjeturas que puedan ser abordadas con rigor científico; y el 86% establecía 

estrategias adecuadas para abordar y resolver problemas. Esto implica que en 

promedio el 85% del grupo focal desarrolló procesos concernientes a la 



 

 

indagación en el ámbito de las Ciencias Naturales. Estos resultados contrastan 

con los obtenidos en el grupo control, en el cual el 53% de los estudiantes logró 

plantear preguntas y proponer explicaciones o conjeturas que puedan ser 

abordadas con rigor científico y el 73% pudo establecer estrategias adecuadas 

para abordar y resolver problemas. Es decir que, en términos generales, el 66% 

de los estudiantes del grupo control contaba con las habilidades propias a la 

indagación, presentando una diferencia de 19 puntos porcentuales por debajo de 

los resultados conseguidos en el grupo focal. 

 

De acuerdo con los datos recolectados se notó que el 60% de los estudiantes del 

grupo focal desarrolló la habilidad de adquirir e interpretar información para 

abordar y entender una situación problema y el 86% analizaba críticamente los 

resultados y derivaba conclusiones. Esto significa que en promedio el 75% del 

grupo focal fortaleció las habilidades que corresponden al uso comprensivo del 

conocimiento científico en Ciencias Naturales. Estos datos se compararon con los 

obtenidos en el grupo control, en el cual el 46% de los estudiantes adquirió e 

interpretó información para abordar y entender una situación problema y el 66% 

analizó críticamente los resultados y derivó conclusiones. Como resultado, el 60% 

de los estudiantes del grupo control adquirió las habilidades requeridas para usar 

comprensivamente el conocimiento científico, presentando una diferencia del 15% 

menos que el grupo focal. 

 

Además, el 86% del grupo focal comprendió que los seres vivos dependen del 

funcionamiento e interacción de sus partes; el 100% comprendió la importancia del 

desarrollo humano y su efecto sobre el entorno; el 73% comprendió que existen 

diversas fuentes y formas de energía y que ésta se transforma continuamente y el 

93% comprendió la diferencia entre varios o diversos tipos de máquinas. Lo 

anterior implica que el 88% de los estudiantes del grupo focal presentó las 

habilidades acordes con la explicación de fenómenos desde el área de Ciencias 

Naturales. Por otra parte, en el grupo control el 73% de los estudiantes 



 

 

comprendió que los seres vivos dependen del funcionamiento e interacción de sus 

partes; el 86% comprendió la importancia del desarrollo humano y su efecto sobre 

el entorno; el 46% comprendió que existen diversas fuentes y formas de energía y 

que ésta se transforma continuamente y el 66% comprendió la diferencia entre 

varios o diversos tipos de máquinas. Esto se traduce en que el 68% de los 

estudiantes del grupo control presentó lo requerido para la explicación de 

fenómenos, teniendo una diferencia de 20 puntos porcentuales menos con 

respecto al grupo focal. 

 

CONCLUSIONES 

Tras la realización del análisis de los resultados se concluyó que el diseño y la 

implementación de una unidad didáctica con estrategias metodológicas propias del 

enfoque CLIL en los estudiantes del grupo focal, incidió positivamente en el 

desarrollo del pensamiento científico en dichos estudiantes en comparación con 

los resultados obtenidos en el grupo control. Tal incidencia se pudo constatar en la 

interpretación de los resultados del test final en contraste con el test inicial, ya que 

al inicio ambos grupos tenían un nivel similar en cada categoría en la que se 

clasificaron las habilidades del pensamiento científico: indagar, uso comprensivo 

del conocimiento científico y explicación de fenómenos. Sin embargo, al finalizar, 

los resultados obtenidos mostraron una diferencia mayor entre ambos grupos, 

siendo el grupo focal el más beneficiado. Estos resultados muestran que este 

enfoque, aparte de ayudar a los estudiantes a desarrollar las competencias 

propias de una lengua extranjera y a adquirir el contenido curricular, también 

ayuda a desarrollar el pensamiento científico en los estudiantes en los que se 

aplica, llevándolos de esta manera a ampliar y mejorar el conocimiento y la 

percepción de su entorno. 

 

 

 



 

 

REFERENCIAS 

Attard-Montalto, S. W. (n.d.). Guía CLIL. CLIL for you. Lifelong Learning 

Programme. Comisión Europea. 

Barrios, M. E. (n.d.). Aprendizaje Integrado de Contenido y Lengua Extranjera 

(AICLE). Retrieved from 

https://ieselpalobilingual.wikispaces.com/file/view/AICLE_Elvira_Barrios-

course-online.pdf 

Chamot, A. U. (1995). Implementing the Cognitive Academic Learning Approach: 

CALLA in Arlington, Virginia. The Bilingual Research Journal, 19(3 & 4), 

379-394. Retrieved Septiembre 29, 2016, from 

https://ncela.ed.gov/files/rcd/be021100/implementing_the_cognitive.pdf 

Hanesová, D. (2015). CLIL in foreign language education. E-textbook for foreign 

language teachers. Nitra, Eslovaquia: Constantine the Philosopher 

University . doi:10.17846/CLIL.2015.7-16 

Hansen, A., & Vaukins, D. (2012). Primary Mathematics across the curriculum. 

Sage Publications Ltd., London. Retrieved from 

https://books.google.com.co/books?id=dvQn1M9QerwC&pg=PA78&lpg=PA

78&dq=Philip+Hood+y+su+aporte+al+modelo+CLIL&source=bl&ots=VkW9s

BlHde&s 

Hernández-Sampieri, e. a. (1997, Enero). Metodología de la investigación. 

Colombia: McGraw-Hill. Retrieved Mayo 2016, from 

http://www.dgsc.go.cr/dgsc/documentos/cecades/metodologia-de-la-

investigacion.pdf 

Hood, P., & Tobutt, K. (2009). Modern languages in the primary school. London: 

SAGE Publications Ltd. Retrieved from 

https://books.google.com.co/books?id=yLwMBoTVgfEC&pg=PA222&dq=Ph

ilip+Hood+inmersion&hl=es-

419&sa=X&ved=0ahUKEwj4irLA7rTMAhUFox4KHXOwAo4Q6AEIJz 



 

 

Icfes. (2014). Resultados pruebas SABER. Retrieved from 

http://www2.icfesinteractivo.gov.co/ReportesSaber359/historico/reporteHisto

ricoComparativo.jspx 

Krathwohl, D. R. (2002). A revision of Bloom's taxonomy: An overview. Theory into 

practice, 41(4), 212-260. Retrieved Octubre 7, 2016, from 

http://www.unco.edu/cetl/sir/stating_outcome/documents/Krathwohl.pdf 

Lightbown, P. M. (2012). Intensive L2 instruction in Canada: Why not immersion? 

In C. Muñoz (Ed.), Intensive exposure experiences in second language 

learning (pp. 25-44). Bristol: Multilingual Matters. 

doi:10.21832/9781847698063-005 

Marsh, D. (2002). CLIL/EMILE- The European Dimension: Actions, Trends and 

Foresight Potential Public Services Contract. Commission, DG EAC: 

European. (D. Marsh, Ed.) Retrieved from http://www.sukrzsza.sk/docs/clil-

emile.pdf 

Megías, M. (2012). Formación, Integración y Colaboración: Palabras clave de 

CLIL. Una charla con María Jesús Frigols. Encuentro. Revista de 

investigación e innovación en la clase de idiomas, 21, 3-14. Retrieved 

Octubre 7, 2016, from 

http://www.encuentrojournal.org/textos/2.%20Entrevista%20M.J.%20Frigols.

pdf 

Ministerio de Educación Nacional. (1998). Serie lineamientos curriculares Ciencias 

Naturales y Educación Ambiental. Retrieved from 

http://www.mineducacion.gov.co/1759/articles-339975_recurso_5.pdf 

Ministerio de Educación Nacional. (2009, Abril 16). Decreto 1290. Artículo 5. 

Retrieved Octubre 19, 2016, from 

http://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-

187765_archivo_pdf_decreto_1290.pdf 

Ministerio de Educación Nacional. (2015). Guía de orientación. Módulo de 

pensamiento científico. Ciencias biológicas. Saber Pro. Retrieved from 



 

 

http://www.icfes.gov.co/docman/estudiantes-y-padres-de-familia/saber-pro-

estudiantes-y-padres/estructura-general-del-examen/modulos-saber-pro-

2015-2/modulos-segunda-sesion-competencias-especificas-3/850-guia-de-

orientacion-modulo-de-pensamiento-cientifico 

Ministerio de Educación Nacional. (n.d.). Programa Naciona de Bilingüismo. 

Retrieved from 

http://www.colombiaaprende.edu.co/html/competencias/1746/w3-article-

244116.html 

Paul, R., & Elder, L. (2003). La mini-guía para el pensamiento crítico. Conceptos y 

herramientas. Retrieved from 

https://www.criticalthinking.org/resources/PDF/SP-ConceptsandTools.pdf 

Posada, E., Melo, J. O., & Garrido, M. (2004, Junio-Julio). Observación, 

comprensión y aprendizajes desde la ciencia. Al Tablero. (R. E. Al Tablero, 

Interviewer) Ministerio de Educación Nacional. Retrieved Mayo 2016, from 

http://www.mineducacion.gov.co/1621/article-87456.html 

Sampieri, R. H., Collado, C., & Lucio, P. (2003). Medotología de la Investigación. 

México, D.F.: McGraw-Hill Interamericana. 

Segura Cardona, Á. M. (2003, Julio). Diseños cuasiexperimentales. Retrieved from 

http://www.sld.cu/galerias/pdf/sitios/renacip/disenos_cuasiexperimentales.p

df 

Vigotsky, L. (1930). Mind and Society. Harvard University Press. Retrieved 

Octubre 7, 2016, from http://www.cles.mlc.edu.tw/~cerntcu/099-

curriculum/Edu_Psy/EP_03_New.pdf 

 

 

 

 

 



 

 

ANÁLISIS DE ERRORES SINTÁCTICOS POR 

INTERFERENCIA DEL ESPAÑOL (L1) EN LA 

PRODUCCIÓN ESCRITA EN INGLÉS (LE) 

 

SYNTACTIC ERROR ANALYSIS BY INTERFERENCE OF SPANISH (L1) IN 

ENGLISH WRITTEN PRODUCTION (EFL) 

 

Larry Peñaranda Gómez, Unidad Central del Valle del Cauca31 

Angie Yeliany Ruiz León, Unidad Central del Valle del Cauca 32 

Andrés Felipe Sánchez Malaver, Unidad Central del Valle del Cauca 33 

 

 

Resumen 

Este capítulo presenta la implementación de la metodología propuesta en el 

Análisis de Errores (AE) desarrollado por Stephen Pit Corder en 1967, utilizada en 

el proceso de enseñanza–aprendizaje de una lengua extranjera. Esta 

investigación analiza los errores sintácticos presentados a través de la 

interferencia del español en la producción escrita en inglés de 31 estudiantes de 

tercer semestre en el programa de Licenciatura en lenguas extranjeras con énfasis 

en inglés de la Unidad Central del Valle del Cauca en Tuluá, Colombia. La 
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información fue recolectada por medio de tres cuestionarios diligenciados por los 

estudiantes; posteriormente, se utilizaron matrices para organizar y estructurar la 

información (solo tres de las cuatro fases del AE fueron desarrolladas, ya que los 

errores fueron identificados, categorizados y descritos, sin implementar la fase 

correspondiente a las acciones correctivas). Así, este análisis identificó que los 

errores más frecuentes en la categoría Descriptiva, fueron los Errores de 

Selección, mientras que los menos frecuentes fueron los Errores de Orden. En la 

categoría Lingüística, la mayoría de los errores fueron Preposiciones y los menos 

reiterativos fueron Conjunciones. Igualmente, la presencia de la interferencia fue 

descrita como la razón por la que los estudiantes tienden a involucrar su primera 

lengua en la producción escrita en inglés. La importancia de este estudio está 

basada en los resultados del análisis, pues estos representan un punto de partida 

para nuevas investigaciones con el fin de diseñar e implementar acciones 

correctivas para el fortalecimiento de la habilidad escrita de los estudiantes 

Palabras Clave: Análisis de Errores, Errores sintácticos, Interferencia, Producción 

escrita en inglés (LE). 

 

Abstract  

This chapter presents the implementation of the Error Analysis methodology (EA), 

proposed by Stephen Corder in 1967, used in teaching-learning processes of a 

foreign language. The research analyzes the syntactic errors presented by 

interference of Spanish in English written production of 31 students from third 

semester in the Bachelor Degree in Foreign Languages with Emphasis in English 

from Unidad Central del Valle del Cauca, in Tuluá, Colombia. The data was 

collected through three questionnaires answered by the students and different 

matrices were used for organizing and structuring the information (only three of the 

four phases of the EA were developed, since only the causes of the errors were 

identified, categorized and described, leaving out the last phase corresponding to 

the correction of these errors). Thus, this analysis identified that the most frequent 

errors in the descriptive category of analysis were Errors of Selection, while the 



 

 

least identified were Errors of Ordering. In the linguistic category, the most frequent 

error was Preposition and the least frequent was Conjunction. At the same time, 

interference was described as the reason why students tend to involve their mother 

tongue or L1, in the English written production. The importance of this study is 

based on the results of the analysis, since they represent a starting point for a new 

research to make corrective proposals in order to strengthen the writing skill of 

students. 

 

Keywords: Error Analysis, Syntactic Errors, Interference, Written Production in 

EFL. 

 

INTRODUCCIÓN 

En la actualidad, la Unidad Central del Valle del Cauca (Uceva) busca cumplir con 

los requisitos del Ministerio de Educación Nacional (MEN) para la continuidad de 

la Acreditación en Alta Calidad de la Licenciatura en Lenguas Extranjeras con 

énfasis en Inglés, otorgada por el MEN mediante la Resolución 27741/2017 y la 

Resolución 18583/2017, las cuales estipulan que los estudiantes de lenguas 

extranjeras deben alcanzar o superar el nivel C1 en inglés, según el Marco Común 

Europeo de Referencia para las lenguas (MCER), al culminar la formación 

universitaria. De esta forma, durante el proceso de aprendizaje del inglés, los 

estudiantes se deben orientar en el uso correcto del mismo, por esta razón, la 

corrección de errores es un aspecto muy importante. En el contexto académico de 

la Uceva, es necesario realizar un manejo adecuado de la corrección, para 

involucrar y motivar a los estudiantes con su aprendizaje. Esto es posible a través 

de la Metodología de Análisis de Errores (EA) como método de investigación en el 

aprendizaje de un idioma extranjero. 

Según el MCER, “la competencia gramatical es la capacidad de organizar 

oraciones que transmiten significado” (2002, p.150), lo cual es esencial para el 

desarrollo de la competencia comunicativa. Por consiguiente, el estudio gramatical 



 

 

forma parte del estudio de la lingüística y tiene cuatro niveles principales, tales 

como: el nivel fonético-fonológico, el morfosintáctico, el nivel léxico y el nivel 

semántico-pragmático. Teniendo en cuenta estos cuatro niveles, esta 

investigación se encamina al estudio morfosintáctico, enfocándose especialmente 

en la sintaxis, que estudia la forma en cómo se combinan no solamente las 

palabras, sino también las frases en relación con su función, para obtener un 

orden adecuado, expresando lo que se quiere comunicar con eficacia. 

Además, el fenómeno llamado interferencia tiene lugar durante el aprendizaje del 

inglés (LE), que consiste en el uso de las características de la lengua materna o 

primera lengua (L1) en el intento de comunicarse en una LE, obteniendo como 

resultado una producción inteligente y creativa, aunque llena de errores que 

contrastan entre los lenguajes implicados. Por tal motivo, esta investigación 

analiza los errores gramaticales sintácticos que presentan la interferencia del 

español (L1), en la producción escrita en inglés (LE) y, debido a la naturaleza de 

este estudio, se analiza el estado de conocimiento de los estudiantes a partir de 

las propuestas teóricas del AE y la Interferencia para desarrollar la investigación 

con la población elegida. Desde la perspectiva de esta investigación, el AE en la 

redacción en inglés (LE), involucra los errores cometidos inconscientemente o por 

falta de conocimiento del funcionamiento o estructura del lenguaje que se aprende 

y los estudiantes requieren de la guía del profesor para su corrección. 

Considerando lo anterior, la investigación se desarrolla en torno a la siguiente 

pregunta: ¿Cuáles son los errores sintácticos que se presentan por interferencia 

del español (L1) en la producción escrita en inglés (LE), de los estudiantes de 

tercer semestre de la Licenciatura en Lenguas Extranjeras con Énfasis en Inglés 

de la Unidad Central del Valle del Cauca? 

Para contextualizar, la población fue delimitada a partir de las características 

teóricas de la interferencia, pues de acuerdo con Brown (2000) “The beginning 

stages of learning a second language are especially vulnerable to interlingual 

transfer from the native language, or interference” (p. 224). Por consiguiente, este 

trabajo se llevó a cabo con los estudiantes de tercer semestre, de la licenciatura, 



 

 

durante el primer periodo académico del año 2019-1, teniendo en cuenta que los 

estudiantes debían tener la capacidad de realizar una producción escrita, habilidad 

que podría ser más limitada en semestres inferiores. Esta muestra se 

complementa con el Modelo de Análisis del Error, pues permite la recolección y 

análisis detallado de los datos, para dar más soporte a las clasificaciones e 

interpretaciones realizadas. 

 

MARCO TEÓRICO 

A lo largo de la historia del aprendizaje de idiomas, los alumnos han cometido 

errores, tanto en la comprensión de los componentes del idioma que se aprende, 

como en la producción del discurso oral o escrito, ya que es el resultado de ese 

proceso. De esta manera, el Análisis de Errores (AE) surgió como una 

metodología de investigación que examina los errores gramaticales de los 

estudiantes, brindando una explicación de las posibles causas de estas fallas y 

proponiendo acciones correctivas que permiten redirigir el proceso de enseñanza 

y dar manejo o solución a los problemas de aprendizaje. De igual forma, Norrish 

(1983) afirmó que el AE ayuda a visualizar las diferentes carencias que presentan 

los aprendices en el proceso de aprendizaje, y generalmente, esto conlleva a 

generar los aportes para optimizar las prácticas educativas. 

 

- “Error” y “Mistake”. 

Es importante hacer una distinción entre los términos “error” y “mistake”, con los 

cuales S. Corder (1982) expresó que existe una gran diferencia entre los 

conceptos de "error" y "mistake" (teniendo en cuenta su presencia y aparición en 

el proceso de aprendizaje de una LE y en la producción escrita y oral en LE), 

mientras que el primero se relaciona con lo sistemático, el segundo abarca lo no 

sistemático. Este autor también afirmó que los errores de desempeño se 

caracterizan porque no pertenecen a un sistema, es decir, no se está 



 

 

incumpliendo ninguna regla gramatical en el idioma aprendido; por otro lado, los 

errores de competencia se refieren a aquellos que atentan al sistema de reglas 

gramaticales. 

Además, Corder (1967) consideró el “error” como una indudable deficiencia en las 

habilidades comunicativas. Como consecuencia, este es el más alarmante y 

estudiado, ya que refleja inevitablemente la falta de conocimiento en la LE y no 

tiene la característica de autocorrección por parte del aprendiz, como en el caso 

del “mistake”. Ahora bien, el “error” también se entiende como un defecto de 

ejecución y no tiene una trascendencia excesiva, por tanto, no evidencia una 

imperfección total en la competencia comunicativa. 

- Distinción de errores. 

A continuación, se clasifican los errores dentro de las categorías y criterios 

propuestos por diferentes autores que se han basado en el Análisis de Errores 

(AE) para su distinción, tal como se evidencia en la siguiente tabla: 

  

 Tipología de errores según criterios. 

Criterio 

lingüístico 

Errores de adición, Errores de omisión, Errores 

de yuxtaposición, Errores de falsa colocación, 

Errores de falsa selección 

Criterio 

etiológico 

Errores interlinguales, Errores intralinguales, Errores de 

simplificación 

Criterio 

comunicativo 

Errores de ambigüedad, Errores irritantes, 

Errores estigmatizantes, Errores de falta de 

pertinencia 

Fuente: “¿Errores? ¡Sin falta!”, Vásquez (1999, p.28) 



 

 

Cabe señalar que, existen dos tipos de niveles para describir los errores 

lingüísticos dentro del AE. El primero es el criterio gramatical lingüístico, que es 

mucho más denso, en este, Alexopoulou (2006) registra los errores de fonético-

fonológico-ortográfico, morfológico-sintáctico, léxico-semántico, discursivo y 

pragmático. En el segundo mencionado, se registran los más superficiales como 

su nombre lo indica “criterio o taxonomía de estrategias superficiales” en la que se 

encuentran los errores de omisión, adición, selección y de orden. 

- Criterio lingüístico, afectación directa de la lengua. 

Para describir este criterio, es importante reconocer que se trata de una 

categorización lingüística en la que solo se clasifican ciertos tipos de errores. En 

este, Dulay, Burt y Krashen (1982) indican que se debe identificar el nivel de 

lenguaje que afecta directamente al error. Esta identificación es crucial para 

proceder con su análisis, que básicamente se relaciona con los subsistemas en 

los que se pueden clasificar los errores. Estos niveles son: Errores fonéticos, 

Errores léxicos y Errores morfosintácticos. 

Sin embargo, AbiSamra (2003) en su tesis sobre el Análisis de Errores, desarrolló 

una taxonomía a partir de la literatura (Corder, 1974, Richards, 1974, James, 

1998, Selinker, 1972, Richards y Sampson, 1974), incluyendo las siguientes 

categorías y subcategorías: Categoría gramatical: incluye preposiciones, artículos, 

adjetivos, verbos irregulares, entre otros; Categoría sintáctica: aborda la estructura 

de la frase, pronombres, sustantivos y orden de las palabras; categoría léxica: 

encierra la elección de palabras, y finalmente, la categoría semántica: incluye el 

significado. 

- Sintaxis. 

Por un lado, la sintaxis es una disciplina que provee un uso ilimitado de un 

conjunto de reglas limitadas para estructurar y codificar el discurso, definido por 

Chomsky (1972) como el estudio de los principios con los que se construyen 

oraciones en lenguajes particulares (Como se citó en Caicedo & Piedrahita, 2015). 



 

 

Esta producción infinita de oraciones bien formadas a partir de un conjunto 

relativamente pequeño de reglas o principios se considera como gramática 

generativa. Según Kim y Sells (2008), “the job of syntax is thus to discover and 

formulate these rules or principles. These rules tell us how words are put together 

to form grammatical phrases and sentences” (p. 4).  

- Criterio de estrategias superficiales (Taxonomy of surface structure). 

Esta taxonomía pertenece al criterio lingüístico, y S. Corder considera que la 

descripción de los errores, en este criterio lingüístico, se puede separar en dos 

niveles diferentes. Las subcategorías que Corder (1982) propuso en el AE son: 

● Errores de omisión (errors of omission): Corder (1982) menciona que 

“errors of omission where some element is omitted which should be present” 

(p. 36). Es decir, este error se caracteriza por la ausencia de algún 

elemento que sea esencial en la oración. 

● Errores de adición (errors of addition): estos errores se caracterizan por la 

adición de morfemas o palabras que no son necesarios y en ciertos casos 

son incorrectos, Corder (1982) lo define como “where some element is 

present which should not be there” (p.36). 

● Errores de selección falsa (errors of selection): “where the wrong item has 

been chosen in place of the right one” (Corder, 1982, p.36). Estos errores 

generalmente ocurren porque las palabras correctas no se eligen dentro de 

un contexto determinado. 

● Errores de ordenación (errors of ordering): Estos errores se suelen producir 

cuando se utiliza una palabra en un orden incorrecto, lo que ocasiona un 

error sintáctico en la oración. Corder (1982) lo define como “where the 

elements presented are correct but wrongly sequenced” (p.36). 

 

 

 



 

 

- Criterios etiológicos, ¿errores permanentes o transitorios en el 

interlenguaje? 

Este criterio se basa en diferentes causas o fuentes de interferencia en los errores, 

es decir, la clasificación de la fuente de los errores. 

Errores interlingüísticos: estos errores suelen ser producidos por la interferencia 

de la lengua materna o L1 dentro del proceso de aprendizaje de una lengua 

extranjera, esto provoca una transferencia de L1 a L2, que se denomina 

negativamente como interferencia, lo que es soportado por Brown (2000) quien 

afirma que es la transferencia de patrones desde el idioma nativo al idioma 

extranjero. 

Errores intralinguales: estos errores están directamente relacionados con las 

dificultades para aplicar reglas dentro de la propia lengua que se aprende o LE 

(Brown, 2000).  

- Interlengua. 

Desde 1970, el estudio del proceso de aprendizaje de una LE y los mecanismos 

adoptados por los estudiantes para facilitar este proceso han sido definidos por el 

concepto de interlengua, que ha sido investigado no solo por lingüistas sino 

también por psicólogos y sociólogos, dando a esta teoría una mirada más 

completa desde el sistema lingüístico del lenguaje y las características que se 

evidencian en la producción de aprendices. 

De esta forma, el concepto de interlengua fue introducido originalmente por el 

lingüista Larry Selinker, quien realizó estudios empíricos relacionados con la 

transferencia del lenguaje en 1969, y lo define como el sistema lingüístico que el 

estudiante de una segunda lengua construye y evoluciona a medida que aprende 

el idioma. 

● Transferencia, una influencia que supera un idioma. 



 

 

Uno de los procesos que ocurre en la construcción del interlenguaje es la 

transferencia, que es definida por Lenon y Prada como : “the carrying over of 

features of one language to another” (s.f., p.14). Es importante resaltar que este 

concepto no se refiere únicamente a la influencia de la lengua materna, sino 

también a la asociación de otras lenguas que se están aprendiendo. 

● Fosilización, la adopción de malos hábitos en el idioma. 

Este fenómeno se refiere a los errores que persisten en la producción oral o 

escrita de los estudiantes de una segunda lengua o LE, independientemente de su 

nivel de conocimiento. Según Brown (2000) este tipo de errores es más evidente 

cuando se requiere una producción oral espontánea, como en el aspecto 

fonológico, pero también se puede observar en el componente sintáctico o léxico. 

● Sobregeneralización, uso del mismo conocimiento en todos los contextos. 

Finalmente, el concepto de sobregeneralización está estrechamente conectado 

con la transferencia del intralenguaje, puesto que, “overgeneralization occurs and 

this is characterised by the extensive use of a grammatical form of L2 in situations 

where another rule applies” (Lenon y Prada, s.f., p.17). Como consecuencia del 

uso erróneo de estructuras gramaticales, los estudiantes cometen errores, en la 

mayoría de los casos, de naturaleza sintáctica basados en su lengua materna. 

Ahora bien, se han enmarcado y conceptualizado los términos relevantes en esta 

investigación. En el siguiente apartado se contextualiza la metodología 

implementada. 

 

METODOLOGÍA 

Para llevar a cabo los objetivos propuestos al inicio de la investigación fue 

trascendental abordarlos a través de la investigación cualitativa, que permitió 

analizar los documentos y datos relacionados al objeto de estudio, que en este 

sentido fueron los errores presentados por interferencia, los cuales fueron los 



 

 

datos relevantes para desarrollar este proceso, la información fue recolectada 

mediante la técnica de cuestionarios que proporcionaron los datos de estudio, 

para posteriormente continuar con las siguientes fases del diseño metodológico 

del AE que realizó la categorización de estos por medio de matrices, finalmente se 

describió la interferencia de la lengua materna en la producción escrita del inglés.  

Además, el enfoque cualitativo y alcance descriptivo fueron elegidos de manera 

pertinente, ya que permitieron el análisis de los errores de manera correcta 

mediante la técnica de Análisis de documentos, lo cual es soportado por Ary, 

Jacobs, Razavieh y Sorensen (2010) quienes señalan que “Document or content 

analysis focuses on analyzing and interpreting recorded material to learn about 

human behavior. The material may be public records, textbooks, letters, films, 

tapes, diaries, themes, reports, or other documents” (p.29); asimismo, el 

acercamiento al contexto educativo universitario posibilitó la identificación de las 

dificultades de los estudiantes en la producción escrita de su lengua meta. 

Esta investigación se realizó en el contexto de la Uceva, diseñada bajo el método 

de Análisis de Errores (AE), con un enfoque cualitativo y un alcance descriptivo; el 

proceso constó de 3 fases principales: siendo la primera en donde los datos se 

recolectaron a través de 3 cuestionarios; ahora, en la segunda se llevó a cabo la 

categorización en donde los errores encontrados se clasificaron según las 

categorías establecidas en el AE y las categorías sintácticas de las palabras; 

finalmente, se realizó la descripción de la interferencia de errores, comparando la 

influencia de la L1 en la LE a partir de las reglas sintácticas, alcanzando los 

objetivos propuestos. 

 

 

 

 



 

 

- Muestra 

Con base en las características de la población, surgió la muestra no probabilística 

de participantes voluntarios, ya que se seleccionó a toda la población con las 

características teóricas y criterios previamente mencionados, tomando en cuenta 

la disposición de la población para involucrarse en este estudio. Este tipo de 

muestreo también se denomina como “Autoseleccionado” (Battaglia como se citó 

en Hernández et al., 2014), ya que los participantes respondieron positivamente a 

la invitación de los investigadores. 

Este estudio se realizó con estudiantes del tercer semestre, que corresponde a 

una muestra de 31 estudiantes (10 hombres y 21 mujeres), las edades de 29 

estudiantes oscilaron entre 18 y 24 años y los 3 estudiantes tenían más de 30 

años. Además, este trabajo se realizó en la asignatura denominada Competencia 

Comunicativa - Inglés III, del programa de Licenciatura en Lenguas Extranjeras 

con Énfasis en Inglés que ofrece la Uceva. 

- Instrumentos e implementación 

El cuestionario fue el instrumento utilizado en la primera fase de la AE, que se 

aplicó a los estudiantes en tres sesiones de 30 minutos cada una. Los 

cuestionarios contenían 3 preguntas abiertas sobre temas actuales y comunes; 

Cabe señalar que las respuestas se delimitaron entre 60 a 80 palabras por 

pregunta. Estos instrumentos permitieron la recolección y diagnóstico de errores 

para continuar con el proceso de categorización Por otro lado, se utilizó la 

Taxonomía del AE, para la segunda fase en la que se categorizaron los errores 

tanto en la categoría descriptiva como lingüística utilizando matrices para 

organizar la información. 

Para la tercera fase, libros teóricos se utilizaron como fuentes de información y 

sirvieron como instrumentos para justificar la interferencia de la L1 en la 

producción escrita de EFL, tales como: "Sintaxis del inglés" (Kim& Sells, 2008), 



 

 

"Principios de aprendizaje y enseñanza de idiomas" Brown, 2000), "Gramática de 

la lengua española" (RAE, 2003). 

- Diseño metodológico. 

El diseño metodológico se tomó de la EA que consta de 4 etapas. 1. Identificación 

de los errores. 2. Categorización de errores. 3. Descripción de causas. 4. 

Propuestas correctivas. 

 

 

 Modelo Análisis de Errores por Corder, S. (1982), “Error Analysis And 

Interlanguage” 

 Sin embargo, es necesario aclarar que esta investigación no realizó acciones 

correctivas con los participantes de tercer semestre, ya que, de acuerdo al alcance 

propuesto al inicio del estudio se determinó que el desarrollo del trabajo sería un 

análisis completo de los errores cometidos por estos estudiantes, por lo que, al 

finalizar la tercera etapa de Descripción de las Causas de los errores delimitada a 

la interferencia de la L1 y su explicación teórica, la investigación completó sus 

objetivos presentados. 

ANÁLISIS DE RESULTADOS 

Fue fundamental para esta investigación desarrollar el siguiente análisis de 

información general, con el fin de demostrar la tendencia que presentan los 



 

 

errores tanto en criterios descriptivos como lingüísticos, teniendo en cuenta los 

resultados de cada cuestionario revisado. 

 

 Categorías descriptivas 

 

Se infirió que la categoría en la que los aprendices de este semestre tuvieron más 

errores a nivel general de los 3 cuestionarios, es Errores de Selección con 45,7%; 

en segundo lugar, la categoría Omisión con un 22,8% seguida de la categoría 

Adición que presenta un 20,5%; finalmente, la categoría menos frecuente es 

Errores de Orden con un 11%. 

 

 Categorías lingüísticas. 

 



 

 

Los estudiantes de tercer semestre tienden a cometer errores relacionados con las 

Preposiciones con mayor frecuencia, lo que se posiciona como el más frecuente; 

Esto demuestra que los estudiantes tienen una falta de apropiación de las reglas o 

función de las preposiciones en inglés. En segundo lugar, los errores de 

pronombre indican que los estudiantes olvidan incluir el pronombre en inglés como 

regla que proviene de su lengua materna (español). De la misma manera, se 

identificó que la categoría Adjetivo es la tercera que suele ocurrirle a los 

estudiantes en la escritura, debido a que usan los adjetivos en el orden incorrecto 

de acuerdo a las reglas sintácticas de su lengua materna; seguido de los errores 

de artículo y verbo que muestran la misma cantidad de errores cometidos por los 

aprendices; en quinto lugar, se constató que en ocasiones se comete el error de 

Sustantivo, con menor apariencia en comparación con las categorías 

mencionadas; finalmente, los errores de Adverbio y Conjunción son los que 

presentaron menor frecuencia en el análisis general del corpus, debido a que los 

estudiantes casi no utilizan este tipo de palabras en su producción escrita, ya que 

su vocabulario podría ser limitado. Asimismo, se entiende que los estudiantes no 

realizaron una correcta o completa aplicación de las reglas o estructura de la LE, 

ya que su etapa inicial de aprendizaje aún se encuentra en desarrollo. 

 

 

Criterio Descriptivo y Lingüístico. 

 



 

 

En general, la figura anterior muestra que en la categoría Omisión, el error más 

frecuente cometido por los estudiantes es el Pronombre, mientras que el Artículo 

es el menos presentado; En segundo lugar, en la categoría Adición se identificó 

que, el error de Artículo es el más recurrente y, por el contrario, el Adverbio es el 

menos frecuente; en la categoría Errores de selección, el error de preposición es 

el más común y el error de adverbio es el menos común; finalmente, en la 

categoría de Errores de Orden, se encontró que el error Adjetivo es el más 

presentado y el Sustantivo el menos presentado. 

DISCUSIÓN 

 

 Triangulación de datos 

 

Esta triangulación muestra la relación entre los resultados de esta investigación de 

Análisis de Error e Interferencia, los diferentes conceptos teóricos, comparándolos 

con los resultados de la investigación incluidos en los antecedentes del proyecto. 

En primer lugar, según los resultados obtenidos en esta investigación, los 

estudiantes tienden a cometer más Errores de Selección en la Preposición, ya que 

esta fue la categoría en la que este tipo de error fue más registrado. Los 

resultados anteriores son diferentes a los obtenidos por Hoyos y Roldan (2015) 

donde la Omisión fue el caso más presentado, especialmente en el uso de 

Pronombres y Preposiciones; este estudio determinó que los estudiantes no tenían 



 

 

los conocimientos necesarios sobre estas categorías. Además, en el estudio 

realizado por Nonkukhetkhong (2012), se encontró que una de las categorías 

gramaticales más frecuentes era la Preposición. A partir de estos antecedentes, es 

importante saber que tanto los resultados de estos estudios como los de la 

presente investigación, se identificó que la categoría sintáctica de Preposición es 

la que presenta más dificultades para escribir en LE. 

Por otra parte, esta investigación se limitó a la interferencia interlingüística y se 

encontró que todos los errores categorizados por omisión, adición, errores de 

selección y errores de orden comparten la misma característica de cumplir cada 

uno con las estructuras o reglas sintácticas de la lengua materna o se deben a una 

traducción literal que amenaza la sintaxis del inglés. Este resultado es similar a los 

resultados de Hoyos y Roldán (2015), quienes presentaron un estudio de 

interferencia o transferencia interlingüística en la producción escrita de los 

estudiantes a través de ensayos argumentativos, finalmente, los investigadores 

concluyeron que existe interferencia desde L1 en los textos de los estudiantes, ya 

que, la estructura de las respuestas corresponde a la estructura de las oraciones 

aceptadas gramaticalmente en español. 

Teniendo en cuenta lo anterior, la presente investigación y los antecedentes de 

Hoyos y Roldán (2015), presentan un alto nivel de interferencia interlingüística, no 

obstante, en la investigación Nonkukhetkhong (2012), la mayoría de los errores se 

debieron a la interferencia intralingüística. En este sentido, según Brown (2000) 

“interlingual transference is a significant source of error for all learners. The 

beginning stages of learning a second language are especially vulnerable to 

interlingual transference from the native language, or interference” (p. 224). Por 

tanto, el hecho de encontrar una gran cantidad de errores debido a la interferencia 

de la L1, indica que los resultados de esta investigación concuerdan con las 

propuestas teóricas. Esta posición teórica es apoyada por los autores Gass y 

Selinker (2008) y Lenon y Prada (s.f), quienes expresan que la interferencia se 

debe al uso de hábitos L1 en la producción en L2 o LE, y para una correcta 

comunicación es necesario conocer las estructuras sintácticas del idioma que se 

aprende. 



 

 

CONCLUSIONES 

Los errores no solo representan dificultades en el proceso de aprendizaje de una 

LE, sino que también ayudan a comprender el nivel de conocimiento de los 

estudiantes. Por lo tanto, esta investigación estableció el objetivo general de 

analizar los errores sintácticos presentados por interferencia del español (L1) en la 

producción escrita en inglés (LE), de los estudiantes de tercer semestre, y a partir 

de este análisis se generaron las conclusiones presentadas a continuación. 

Como conclusión del análisis de resultados se encontró que, la categoría de 

mayor frecuencia es la de Error de selección, seguida por Omisión, adición y en 

último lugar la categoría de Error de orden, que presentó menor incidencia a nivel 

general. Además, dentro de estas 4 categorías se evidenció que: en la categoría 

de error de selección, los errores de preposición fueron los más frecuentes y los 

errores de adverbio y conjunción sólo se presentaron una vez; en la categoría de 

omisión, los errores de pronombre fueron los de mayor incidencia y los errores de 

artículo fueron los de menor incidencia; en la categoría de adición, los errores con 

mayor aparición fueron los artículos y los adverbios tuvieron una presencia inferior; 

finalmente, en la categoría de error de orden, los errores de mayor presencia 

fueron los de adjetivos y con los errores de sustantivo su presencia fue mínima. 

Por otro lado, partiendo de la presencia y análisis de la interferencia de la L1 en la 

LE, concluye que los errores presentados por los estudiantes, se deben a que, 

ellos se encuentran en una etapa inicial de aprendizaje de la lengua meta, lo cual 

implica que, no han dejado a un lado las estructuras de la L1, y esto los cohíbe a 

comenzar a pensar en la LE con el fin de aplicar las normas y estructuras de ésta 

en su totalidad y no las de su lengua materna, esto se evidenció cuando se 

identificó que los estudiantes trataban de traducir literalmente expresiones o frases 

del español haciendo analogías desde esta lengua. 

Finalmente, es importante destacar que, el uso del Análisis de Errores como 

metodología fue el medio principal y útil para llevar a cabo este estudio, por lo que 

se concluye que, esta rama de la lingüística aún conserva validez y que contribuye 



 

 

a la identificación y descripción de los errores de los aprendices de una lengua 

extranjera (LE).  

SUGERENCIAS 

Partiendo de los resultados de la investigación y el análisis realizado, se sugiere el 

fortalecimiento del nivel de conocimiento y dominio en LE, orientado al aprendizaje 

de la sintaxis, en los estudiantes de tercer semestre de la licenciatura, antes de 

continuar en cursos más avanzados en la formación universitaria, puesto que, esto 

es indispensable para que desarrollen de forma adecuada la competencia 

comunicativa en inglés y alcancen el nivel C1 según el MCER, que es una de sus 

principales necesidades y un requerimiento por parte de la Uceva. 

Para futuras investigaciones que lleven a cabo el mismo objeto de estudio de AE, 

se recomienda tomar como punto de partida la información registrada en esta 

investigación, ya que, cuenta con datos específicos, fiables y actualizados de los 

estudiantes, para continuar con la siguiente fase del AE. Por otro lado, también se 

hace la sugerencia de abordar el modelo del AE, a partir de otros objetos de 

estudio que no fueron incluidos en esta investigación, tales como: la semántica, 

fonología, transferencia intralingual, etc. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

REFERENCIAS 

 

Abisamra, N. (2003). An Analysis of Errors in Arabic Speakers' English Writings. 

Available: http://abisamra03.tripod.com/nada/languageacq-

erroranalysis.html 

Alexopoulou, A. (2006). Los Criterios Descriptivo y Etiológico en la Clasificación de 

los Errores del Hablante no Nativo: una Nueva Perspectiva. Porta 

Linguarum. 

Ary, D., Jacobs, L., Razavieh, A., & Sorensen, C. (2012). Introduction to reserch in 

Education. 8th Edition 

Brown, D. (2000). Principles of Language Learning and Teaching (Ed. 4). (L. 

Hellegers, Ed.) New York: Addison Wesley Longman, Inc. 

Chomsky, N. A. (1972). Syntactic Structures. Holanda: Mouton 

Corder, S. (1967). “The Significance of Learner's Errors”, en International Review 

of Applied Linguistics, pp. 161-170. 

Corder, S. (1982). Error Analysis And Interlanguage (2nd ed.). England: Oxford 

University Press, pp. 4-44. 

Dulay, H., Burt M. and Krashen S. (1982). Language Two, Oxford University Press, 

New York, pp.138. 

Garrido, C. & Rosado, C. (2012). ERRORS IN THE USE OF ENGLISH TENSES. 

Íkala, Revista de Lenguaje y Cultura, 17(3), pp. 285-296. 

Gass, S., & Selinker, L. (2008). Second Language Acquisition (Tercera ed.). Nueva 

York and London: Routledge, Taylor and Francis Groupe 

Hernández, R., Fernández, C., & Baptista, P. (2014). METODOLOGÍA DE LA 

INVESTIGACIÓN (Sexta ed.). México: McGraw-Hill Education. Obtenido de 

http://observatorio.epacartagena.gov.co/wp-

content/uploads/2017/08/metodologia-de-la- 

http://abisamra03.tripod.com/nada/languageacq-erroranalysis.html
http://abisamra03.tripod.com/nada/languageacq-erroranalysis.html
http://observatorio.epacartagena.gov.co/wp-content/uploads/2017/08/metodologia-de-la-investigacion-sexta-edicion.compressed.pdf
http://observatorio.epacartagena.gov.co/wp-content/uploads/2017/08/metodologia-de-la-investigacion-sexta-edicion.compressed.pdf
http://observatorio.epacartagena.gov.co/wp-content/uploads/2017/08/metodologia-de-la-investigacion-sexta-edicion.compressed.pdf
http://observatorio.epacartagena.gov.co/wp-content/uploads/2017/08/metodologia-de-la-investigacion-sexta-edicion.compressed.pdf


 

 

investigacion-sexta-edicion.compressed.pdf 

Hoyos L., Roldan J. (2015). ANÁLISIS DE ERRORES SINTÁCTICOS EN INGLÉS 

POR INTERFERENCIA DEL ESPAÑOL. Santiago de Cali, Colombia. 

Kim, J.-B., & Sells, P. (2008). English Syntax: An Introduction. Seoul, Korea: 

Stanford: CSLI Publications. 

Lenon, A., & Prada, E. (s.f). APPROACHES TO LANGUAGE IN THE 

CLASSROOM CONTEXT. FUNIBER, Fundación Universitaria 

Iberoamericana. 

Liceras, J. M.  (1992): La adquisición de lenguas extranjeras: hacia un modelo de 

análisis de la interlengua, Madrid: Visor. 

Ministerio de Educación Nacional. (9 de Enero de 2018). Lengua Extranjera. 

Obtenido de https://www.mineducacion.gov.co/1759/w3-article-364450.html 

Nonkukhetkhong, K. (2012). Grammatical Error Analysis of the First Year English 

Major Students, Udon Thani. Udon Thani Rajabhat University, Thailand. 

Norrish, John. (1983). Language Learners and their Errors. Macmillan Press, 

London. pp.7. 

Real Academia Española, RAE. (2003). Gramática de la Lengua Castellana. 

Madrid: Edición digital. Available: 

http://www.biblioteca.org.ar/libros/89865.pdf 

Selinker, L. (1974). Interlanguage. In Richards, J. (Ed.). Error analysis: 

Perspectives on Second Language Acquisition. 31-54. Essex: Longman. 

Strauss, A., & Corbin, J. (2002). Bases de la investigación cualitativa. Técnicas y 

procedimientos para desarrollar la teoría fundamentada. (E. Zimmerman, 

Trad.) Antioquia, Colombia: © Editorial Universidad de Antioquia. 

Vázquez, G. (1999). ¿Errores? ¡Sin falta!, Madrid: Edelsa. 

 

 

http://observatorio.epacartagena.gov.co/wp-content/uploads/2017/08/metodologia-de-la-investigacion-sexta-edicion.compressed.pdf
https://www.mineducacion.gov.co/1759/w3-article-364450.html
https://www.mineducacion.gov.co/1759/w3-article-364450.html
http://www.biblioteca.org.ar/libros/89865.pdf


 

 

EMPODERAMIENTO DOCENTE A NIVEL GLOBAL: UNA 

REVISIÓN DE LAS PRINCIPALES CONCEPCIONES 

DURANTE LA ÚLTIMA DÉCADA 

TEACHER EMPOWERMENT AT GLOBAL LEVEL: A REVIEW OF THE MAIN 

CONCEPTIONS DURING THE LAST DECADE 

 

Diana Katherine González Ocampo. Unidad Central del Valle del Cauca34 

Karen Fernanda Marín Cabrera. Unidad Central del Valle del Cauca35 

 

 

Resumen 

La investigación documental es un medio para conocer aspectos relacionados con 

la ciencia descubriendo cómo se está desarrollando, la teoría emergente, además 

de los cambios a través del tiempo (Hoyos, 2000). En este sentido, el 

empoderamiento docente se ha estudiado en diversas partes del mundo durante 

los últimos años sin que exista un registro que detalle las nuevas concepciones, 

ante esto, se observó la necesidad de un estudio bibliográfico que tratara esta 

información considerando su importancia para cumplir con los objetivos educativos 

propuestos en las escuelas. Por esto, se adoptó un diseño de investigación 

documental cualitativo con alcance interpretativo que registrara las posturas 
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teóricas de los principales países que realizaron investigaciones durante la última 

década donde se demostró el impacto positivo de este dentro de las instituciones. 

Palabras clave: Empoderamiento, docentes, posturas teóricas, investigación 

documental. 

 

Abstract 

 Documentary research is a means of learning about aspects related to science 

and discovering how the emerging theory is being developed as well as the 

changes over time (Hoyos, 2000). Accordingly, teacher empowerment has been 

studied in various parts of the world during recent years without a record that 

details the new conceptions, therefore, it was observed the need for a bibliographic 

study that would treat this information considering its importance to fulfill the 

educational objectives proposed in the schools. Consequently, it was adopted a 

qualitative documentary research design with an interpretative scope that would 

record the theoretical positions of the main countries that carried out research 

during the last decade where it was demonstrated the positive impact of this within 

the institutions. 

Keywords: Empowerment, teachers, theoretical position, documentary research. 

 

Introducción 

Ahondarse en el mundo educativo es entrar en un amplio repertorio de 

posibilidades para desarrollar estudios que van a impactar una comunidad o la 

investigación en sí misma, dentro de todas las posibilidades que existen, es 

necesario tener en cuenta la contribución al contexto de estudio, de manera que, 

se puedan encontrar soluciones o hallar nuevo conocimiento sobre algún 

fenómeno que se presente en el campo de la educación.  

En este sentido, dentro del campo del empoderamiento se han desarrollado 

estudios desde distintos ámbitos sin conocer la manera en que el concepto ha 

fluctuado y como los investigadores, independiente de su ubicación geográfica, 



 

 

han formado concepciones alrededor de este teniendo en cuenta el contexto local 

y las manifestaciones que se producen al momento de aplicar procesos que 

envuelvan al empoderamiento docente. 

Por consiguiente, es importante tener un acercamiento al desarrollo que ha tenido 

el empoderamiento docente a través de los años ya que, el interés por estudiar 

este fenómeno ha alcanzado distintos espacios entre los que se destacan el sector 

administrativo (Cherniss, 1997), las relaciones estudiadas entre empoderamiento 

docente y distintos personajes que hacen parte de la comunidad educativa como 

rectores y coordinadores (Walsh, 2012) y la posible influencia del empoderamiento 

docente en el rendimiento de los estudiantes (Veisi, Azizifara, Gowharya, & 

Jamalinesaria, 2015).   

En su momento, autores como Short, Greer, y Melvin (1994) en Estados Unidos 

consideraron el empoderamiento como el proceso mediante el cual los docentes 

adquieren la competencia para asumir el liderazgo de su crecimiento profesional y 

darle una solución oportuna a los problemas que presentaban en las escuelas. No 

obstante, a medida que iba dándose un desarrollo teórico y práctico alrededor del 

concepto, nuevas definiciones fueron surgiendo, permitiendo conocer más sobre la 

aplicabilidad del concepto y las bases que sustentaban los hallazgos. 

Pese a que el empoderamiento docente no es un término nuevo y tuvo un gran 

desarrollo teórico y práctico décadas atrás, los primeros acercamientos han sido 

fundamentales para propiciar el desarrollo de nuevas investigaciones durante la 

última década, que desde distintas perspectivas continúan dándole relevancia y 

vigencia en el campo educativo. De esta manera, se podría decir qué, este ha sido 

un concepto que se ha nutrido a través del tiempo debido a los acercamientos 

dados por distintos autores mediante el abordaje teórico.  

Ante este panorama, suscitó el interés por conocer las concepciones que los 

investigadores han construido desde sus contextos locales para nutrir el 

empoderamiento docente, y así, conocer las contribuciones que este tiene para la 

educación en general. Ante esto, como lo expone Guevara (2016), es necesario 

conocer el estado de la investigación sobre algún concepto para crear y fomentar 



 

 

nuevas áreas de interés y desarrollo, razón por la cual, es fundamental llevar a 

cabo estudios que permitan conocer este aspecto para acercarse a las distintas 

perspectivas teóricas alrededor del mundo sobre empoderamiento docente.  

Considerando lo dicho hasta el momento, es relevante para la investigación sobre 

empoderamiento docente, conocer las distintas concepciones de autores que 

desarrollan estudios bajo esta temática desde distintas partes del mundo para 

dinamizar y conocer las implicaciones locales de este concepto en sus 

determinados contextos. Dicho esto, se constituyen las bases que fundamentan la 

necesidad teórica del estudio bibliográfico que aquí se presenta, con el propósito 

de nutrir el conocimiento teórico sobre el empoderamiento docente y así mismo, 

dinamizar los estudios para construir y contextualizar la teoría que permita 

mayores avances. 

Además de conocer las concepciones del empoderamiento, abordar desde una 

perspectiva crítica y reflexiva los estudios ya existentes denota importancia por las 

atribuciones dadas al término en distintos informes publicados por entes 

internacionales como la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 

la Ciencia y la Cultura (UNESCO) en Educación 2030 (2015) y la Organización 

para la Cooperación y Desarrollos Económicos (OCDE) en Empowering and 

Enabling Teachers to Improve Equity and Outcomes for All” [Empoderar y 

capacitar a los docentes para mejorar la equidad y los resultados para todos] que 

hacen mención al empoderamiento docente como una de las características que 

se deberían incluir para alcanzar los objetivos de calidad.  

En este sentido, los objetivos de calidad acordados en los documentos 

mencionados anteriormente fueron aceptados por un gran número de países, 

motivo por el cual, se enfatiza la necesidad de conocer la teoría local junto con las 

implicaciones que el concepto ha tenido en sus instituciones. Al respecto, como 

Silva, Gandoy, Jara y Pacenza (2015) enfatizaron en las cualidades que los 

docentes pueden adquirir mediante los procesos de empoderamiento, como es el 

caso de sentirse capaces de enfrentar los problemas que pueden tener lugar 

dentro y fuera del salón de clases. 



 

 

Con base en lo anterior, es necesario conocer las concepciones de los autores en 

distintos países para conocer si consideran el empoderamiento docente como uno 

de los medios para alcanzar metas de calidad o si, por el contrario, este aspecto 

no ha sido evidenciado. Considerando la inclusión de este concepto para cumplir 

con los compromisos de las naciones a nivel global relacionados con mejorar los 

procesos educativos, además de las atribuciones dadas al término, al realizarse el 

estudio bibliográfico se obtuvieron datos valiosos que contribuyeron a conocer el 

estado de la investigación junto con las concepciones de algunos países que 

presentan un gran flujo de investigaciones al respecto.  

Por consiguiente, el interés de la presente investigación estuvo enfocado en el 

análisis de los estudios investigativos seleccionados para establecer cuáles eran 

las concepciones teóricas sobre empoderamiento docente y sus manifestaciones 

dentro del contexto escolar. Lo anterior teniendo en cuenta que en las búsquedas 

preliminares no se encontró suficiente sustento teórico que datara sobre estas o la 

forma en que se investiga sobre este concepto en el campo educativo durante la 

última década.  

Por lo tanto, se partió de la identificación de los estudios investigativos durante los 

años 2010 – 2019 obteniendo así un panorama más detallado, además, durante el 

periodo de tiempo seleccionado se observó un amplio movimiento poblacional 

constatado en bases de datos como Scopus donde se pudo inferir que países 

pioneros en el desarrollo teórico sobre empoderamiento docente como Estados 

Unidos, ya no registraban el mismo volumen de trabajos, sin que esto quiera decir 

que los trabajos existentes no sean relevantes. 

Teniendo en cuenta lo anterior, para realizar el estudio y análisis bibliográfico, la 

investigación se enmarcó en un enfoque cualitativo con un diseño documental que 

de acuerdo con Hoyos (2000) permite dar aportes significativos y no definitivos al 

conocimiento que se tiene de la ciencia. De este modo, se contó con un alcance 

interpretativo con cual se buscó comprender lo dicho por cada uno de los autores 

sobre empoderamiento docente durante la última década. 

 



 

 

Fundamentación teórica 

Para el desarrollo de la investigación documental, es necesario conocer los 

aportes teóricos, empezando el recorrido con las primeras concepciones para ir 

mostrando la evolución de este como concepto de forma individual 

(empoderamiento) y en conjunto (empoderamiento docente) teniendo en cuenta 

las implicaciones, beneficios y su rol en los sistemas educativos. 

 

Conceptualización del empoderamiento 

El concepto surgió a la par de grandes movimientos sociales que buscaban la 

reivindicación de los derechos de aquellas personas que habían sido oprimidas 

por distintos sectores de la sociedad; entre estos grupos se destacaron el 

movimiento feminista y de las personas negras, especialmente en los Estados 

Unidos, convirtiéndose este país en el precursor del uso de este concepto, de sus 

primeras concepciones e implicaciones en la sociedad y los individuos que hacían 

parte de ella y veían en el empoderamiento una forma de luchar por sus derechos 

o mejorar su calidad de vida.  

Lo anterior fue expresado por Solomon (1970) quien en el libro “Black 

Empowerment: Social Work in Oppressed Communities,” [Empoderamiento negro: 

trabajo social en comunidades oprimidas] logró hasta cierto punto el uso del 

concepto de empoderamiento en uno de los movimientos sociales más 

importantes, además, abrió las puertas a la investigación en distintos sectores, 

como el psicológico de la mano de Rappaport (1977), quien lo relacionó con el 

activismo, puesto que se creía que a través del empoderamiento estas personas 

adquirían algún tipo de poder para cambiar su situación de marginalidad (Calvés, 

2009). 

Por consiguiente, gracias a la promoción del empoderamiento dentro de los 

grupos sociales, activistas de diversas partes del mundo iniciaron el desarrollo de 

investigaciones enfocadas en encontrar las formas de poner en práctica el 

concepto. Ejemplo de esto fue Batliwala (1993) quien, mediante el feminismo, 

definió empoderamiento como un proceso que permitía transformar las relaciones 



 

 

de poder existentes entre individuos de la sociedad, concluyendo que estos 

cambios se podían obtener si se cuestionaban las bases que justificaban la 

inequidad y las variaciones para acceder a los recursos, además de, transformar 

las instituciones que soportaban los sistemas de poder. 

Como el caso de Batliwala (1993), en Latinoamérica la aplicación del 

empoderamiento se dio dentro de grupos sociales para favorecer a las mujeres y 

sus derechos, como el Movimiento de Mujeres de Latinoamérica en México que 

buscaba beneficios para todas incentivando la puesta en marcha de acciones para 

empoderar, además, al promover la aplicación de este concepto surgió la relación 

entre empoderamiento y desarrollo social. 

No obstante, para autores como Cornwall y Brock (2005) el término de 

empoderamiento es vago y ha sido creado por instituciones internacionales sin 

que este pueda ser contestable. De igual manera, es considerado como un 

concepto de moda y trivial que carece de definiciones claras y sustentadas 

teóricamente, lo cual lo convierte en algo imposible de llevar a la práctica (Oxaal & 

Baden, 1997). No obstante, Romano (2002) considera que a través del 

empoderamiento es posible cambiar las relaciones de poder y permite que 

aquellas personas que antes no tenían autoridad y autonomía sobre sus vidas 

puedan tener una oportunidad para cambiar esta situación.  

Con base en las definiciones presentadas, se concibe el empoderamiento como 

un proceso constante más que como un resultado final en donde las personas o 

grupos sociales, a través de acciones catalogadas como “empoderantes,” buscan 

tener el pleno control sobre sus decisiones personales, independiente a los 

factores externos que puedan afectar esta autonomía y amenacen el proceso de 

empoderamiento llevado por cada persona. 

 

Empoderamiento docente a través de la historia 

Con base en los inicios del empoderamiento en los grupos sociales, en el campo 

de la educación se propició el inicio de la investigación formal sobre el concepto y 

su posterior posicionamiento en los escenarios académicos con Paulo Freire en 



 

 

1968 a través de “La Pedagogía del Oprimido” con el término portugués 

“conscientization” refiriéndose al proceso guiado por la acción y reflexión en el que 

se adquiere consciencia sobre la realidad de cada persona en la sociedad 

permitiendo que a través de distintas acciones resultantes de la reflexión se 

cambiaran las relaciones dominantes y opresoras (Freire, 1968). 

En este sentido, Maeroff (1988) utilizó el concepto y sostuvo que el 

“empoderamiento docente es la habilidad para ejercer el oficio de uno con 

confianza” (p. 24). Por lo tanto, se creía que, a través de la puesta en práctica de 

este concepto en la educación, los docentes adquirían la confianza que tanto 

necesitaban para ejercer su profesión con total convicción pese a lo que opinaba 

la sociedad. En este sentido, el empoderamiento contribuía a resignificar las 

escuelas de manera que la comunidad tuviera confianza y respeto por las 

instituciones y sus maestros.  

Frente al creciente interés suscitado por el empoderamiento años atrás, autores 

como Short (1991, 1992) contribuyeron al desarrollo teórico del concepto al 

establecer las seis dimensiones del empoderamiento docente sobre las cuales se 

hablará más adelante: Toma de decisiones, impacto docente, estatus, autonomía, 

oportunidades para el desarrollo profesional y autoeficacia. Con este nuevo 

aporte, la investigación alrededor del concepto se empezó a centrar en las 

posibles relaciones del empoderamiento con cada una de las dimensiones 

planteadas y nuevos aspectos como la satisfacción laboral (Rinehart & Short, 

1994), el compromiso (Wu & Short, 1996) y los logros académicos de los 

estudiantes (Marks & Louis, 1997). 

En una futura definición del empoderamiento docente, Short, Greer y Melvin 

(1994) dijeron que este “es un proceso donde los participantes de la escuela 

desarrollan la competencia para hacerse cargo de su propio crecimiento y resolver 

sus propios problemas” (p.38). Así, se inició el abordaje del concepto desde un 

sentido más general, incluyendo a todos los participantes de la escuela, ya que, 

los docentes son una parte fundamental, pero también lo son los demás actores 

que convergen dentro del campo educativo. Como resultado, se presentaron los 



 

 

primeros acercamientos al empoderamiento como un proceso colectivo más que 

individual y exclusivo de los profesores. 

De este modo, antes del siglo XXI el empoderamiento docente era concebido 

como un medio para dignificar a los maestros y su profesión a través de la 

confianza en sí mismos (Maeroff, 1988). Sin embargo, evolucionó y se catalogó 

como un concepto incluido en las escuelas para evaluar si a través de estos 

procesos se podían obtener mejores prácticas educativas. 

Luego de un fuerte periodo enmarcado por el desarrollo de bases teóricas sobre el 

significado de empoderamiento docente, Balkar (2015) consideró que este 

concepto contribuye al desarrollo profesional de los maestros puesto que la 

autonomía impacta de manera positiva su satisfacción laboral, al igual que, 

contribuye a su desarrollo profesional (Hine & Lavery, 2014). No obstante, Lim 

(2007) y Moran (2015) enfatizaron la influencia de factores externos, tales como la 

manera en que los directivos lideran y establecen relaciones con sus empleados, 

como aspectos que condicionan las percepciones de los docentes frente al 

empoderamiento.  

Al respecto, Sweetland y Hoz (2000) en palabras de Papanastasiou y Zembylas 

(2005) ahondaron más en la influencia de estos factores externos y concluyeron 

que la participación de los docentes en la toma de decisiones es un aspecto 

esencial para propiciar el empoderamiento, pero se deben dar dos condiciones, la 

primera que la toma de decisiones esté relacionada con la labor docente y los 

procesos de enseñanza y aprendizaje; la segunda que se reflejen los aportes 

dados en el resultado final. 

Por consiguiente, se podría definir el empoderamiento docente como un proceso 

en el cual el maestro, a través de la formación y la autonomía para tomar 

decisiones relacionadas con su labor, logra cambios que impactan de forma 

positiva su práctica pedagógica, a la vez que, otros actores que convergen en el 

contexto escolar proporcionan ayudas para alcanzar este cometido y sí consideran 

sus aportes en las decisiones que se tomen concernientes a la escuela. 

 



 

 

Dimensiones del empoderamiento docente 

Como se mencionó anteriormente, Short (1992, 1994) propuso las siguientes 

dimensiones del empoderamiento docente, que han influenciado las 

investigaciones realizadas desde su surgimiento hasta la actualidad, estas son: 

 Toma de decisiones 

Esta dimensión está relacionada con la participación de los profesores en 

decisiones que influyen en su trabajo (Short, 1992). Los aspectos que pueden 

interferir en la labor docente pueden ser aquellos relacionados con los procesos 

de enseñanza y aprendizaje, currículo y decisiones respecto al manejo del aula, 

las áreas y los estudiantes. 

No obstante, esta dimensión no está garantizada por el simple hecho de incluir al 

maestro en este proceso dándole la oportunidad de opinar y expresarse, al 

contrario, es necesario que los directivos a la hora de tomar la decisión final si 

reflejen los aportes hechos por los profesores (Sweetland & Hoz, 2000). 

 Crecimiento profesional 

Corresponde a las percepciones que tienen los docentes sobre las oportunidades 

que les brinda su trabajo para crecer y desarrollarse profesionalmente (Short, 

1992). Una manera en que este crecimiento puede ser posible se da a través de 

las capacitaciones sobre nuevos temas relacionados con la educación y sus retos 

en el siglo XXI que también benefician a las escuelas (Truscott, 2016; Amaya et al, 

2018).  

 Estatus 

Como dimensión del empoderamiento, el estatus se refiere a las percepciones de 

los maestros al sentir que son respetados y admirados por sus colegas en el 

sentido profesional (Short, 1992). De esta forma, aspectos que rodean a los 

maestros pueden influenciar de forma positiva o negativa ya que históricamente, la 

profesión docente ha estado bajo cuestionamiento por parte de la sociedad (Short, 

1992). 



 

 

 Autoeficacia 

Es lo concerniente a las habilidades y destrezas que tienen los docentes para 

ayudar a sus estudiantes. Autores como McArthur (2002) consideran que la 

autoeficacia está relacionada con la participación en la toma de decisiones, siendo 

este un modelo implementado por algunas escuelas para promover esta 

dimensión entre sus docentes puesto que, el sentimiento de ser capaces de 

cumplir con su trabajo a cabalidad tiene una estrecha relación con la formación 

que se le da a los profesores. 

 Autonomía  

Esta dimensión se refiere al sentir de los maestros de tener la capacidad para 

controlar aspectos relacionados con su vida laboral (Short, 1992). Autores como 

Gómez (2015) consideran que el empoderamiento puede contribuir a las 

decisiones pedagógicas tomadas por el docente, independiente a si tiene o no una 

formación pedagógica profesional previa. 

 Impacto 

De acuerdo con Short (1992), se refiere al efecto e influencia que tienen los 

maestros en la escuela. De forma conjunta, se cree que el impacto en la escuela 

potencia la autoestima como profesionales de los docentes (Ashton & Webb, 

1986). Además, al tener un mayor impacto en el contexto escolar, puede 

beneficiar el estatus del maestro y posteriormente de la escuela en la comunidad. 

Implicaciones del empoderamiento docente en la escuela  

Como producto de los procesos de empoderamiento docente, en la escuela se ven 

reflejados ciertos aspectos que influencian a todo el contexto escolar, de acuerdo 

con Chowdhury (2016), la necesidad de empoderar a los docentes dentro de las 

instituciones nace debido al desarrollo de la responsabilidad por su crecimiento 

profesional, y la creación de estrategias para dar respuesta a los retos que surjan 

tanto con los estudiantes como con las directrices.  

Si bien el empoderamiento de los docentes no está relacionado en su totalidad 

con el rendimiento de los estudiantes, si pueden darse cambios e innovaciones en 



 

 

los currículos y las prácticas debido al acceso a recursos tanto pedagógicos como 

económicos proporcionados para mejorar el aprendizaje de los estudiantes 

(Chowdhury, 2016). Sin embargo, este es un campo que aún se encuentra en 

estudio por parte de los investigadores para confirmar la posible relación entre 

empoderamiento docente y el rendimiento académico de los estudiantes. 

Por otro lado, Whitaker y Moses (1990) consideraron que el empoderamiento 

otorgaba un sentido de pertenencia permitiéndoles participar por voluntad propia 

en las discusiones sobre problemas que están sucediendo en la escuela y están 

relacionadas con su quehacer académico, ya que a lo largo de la historia se ha 

podido comprobar en diversos estudios que la ausencia de empoderamiento de 

los docentes se da debido a la falta de participación en la toma de decisiones 

como se expuso en anteriores apartados.  

Asimismo, dentro de las escuelas, el empoderamiento se ha comprobado que 

permite a los docentes responder a los retos en la educación del siglo XXI pues la 

forma de enseñar está cambiando de manera constante debido al acceso a las 

tecnologías de la información en el contexto escolar (Amaya et al, 2018). Ante 

esto, es importante capacitar a los maestros (Truscott, 2016; Fandiño, 2017) para 

que puedan sentirse empoderados y logren continuar su crecimiento profesional, 

en especial, con las TIC puesto que estas pueden considerarse como una 

amenaza en caso de que los profesores no sepan cómo manejarlas para incluirlas 

dentro de sus prácticas pedagógicas (Chowdhury, 2016). 

Por consiguiente, es necesario conocer las concepciones que diversos países 

tienen frente al empoderamiento docente, para generar nuevos teóricos locales 

que puedan dinamizar los estudios e identificar la situación que viven los docentes 

en su contexto escolar para aplicar procesos relacionados con este concepto en la 

búsqueda por obtener los distintos beneficios que se han evidenciado en otras 

investigaciones. 

 

 

 



 

 

Diseño metodológico 

La investigación se enmarcó en la perspectiva cualitativa que mediante el abordaje 

de diversos trabajos investigativos sobre empoderamiento docente en el campo de 

la educación. De acuerdo con Sandoval (1996), el tipo cualitativo se desarrolla en 

forma de espiral donde no se tienen hipótesis establecidas y se trabaja bajo una 

dinámica heurística, lo que quiere decir que, cada vez que se producen nuevos 

hallazgos se pueden iniciar ciclos investigativos, de manera que, se obtiene un 

mayor entendimiento del fenómeno que está siendo estudiado. 

Considerando la elección del enfoque, Gómez (2011) plantea que el alcance 

interpretativo es el que mejor se adapta a las investigaciones de tipo documental 

cualitativas, ya que, permite una mejor comprensión. Por consiguiente, se 

seleccionó un diseño de investigación documental que permitiera el análisis 

exhaustivo de la información en busca de nuevo conocimiento partiendo de la 

reflexión sobre el fenómeno que busca ser analizado a través de tres fases de 

investigación (Hoyos, 2000).  

La primera fase fue la preparatoria que consistió en la recolección de la 

información a través de fichas bibliográficas y una matriz de revisión documental 

basada en Bernal et al (2015). Así, los documentos seleccionados fueron producto 

de la aplicación algunos criterios como el periodo de tiempo, el idioma y la 

tipología de los estudios restringida a artículos que estuvieran publicados en las 

bases de datos Dimensions, Scopus y Web of Science; una vez aplicados estos 

criterios, se obtuvieron 21 artículos investigativos, de los cuales dos estaban 

escritos en español. 

En una segunda fase denominada descriptiva, las matrices ubicación geográfica, 

título y año y unidad de análisis categorial permitieron detallar los elementos 

relacionados al empoderamiento en los estudios para conocer referentes, posturas 

teóricas, y sujetos objeto de estudio para escoger de forma deductiva o inductiva 

las categorías de análisis sometidas a un proceso de codificación abierta en donde 

se registraron los distintos códigos salientes de cada artículo (Abela, 2018).  



 

 

Finalmente, la fase interpretativa en donde se tomaron las categorías halladas en 

la anterior fase para su interpretación que corresponde al análisis y discusión de 

los resultados. En el transcurso de esta fase, Hoyos (2000) considera que los 

datos obtenidos trascienden lo descriptivo y amplía el horizonte sobre cada una de 

las unidades de análisis.  

Análisis de resultados 

Considerando los datos obtenidos gracias a la aplicación de los distintos 

instrumentos, se establecieron las concepciones otorgadas al empoderamiento 

docente desde la mirada de los países con mayor número de estudios registrados 

durante la última década sobre empoderamiento de acuerdo con los criterios de 

selección aplicados por las investigadoras. Así, se presentan las concepciones en 

algunos de los principales países generando estudios sobre este concepto: 

 Estados Unidos 

El concepto de empoderamiento en Estados Unidos se ha ido desarrollando desde 

décadas atrás debido a la influencia de autores como Short (1992) y Rinehart 

(1994) considerados en la actualidad como teóricos importantes al momento de 

hablar sobre este concepto. Partiendo de ese punto, las investigaciones realizadas 

durante la última década en este país muestran un interés por conocer los niveles 

de empoderamiento de los docentes (Hemric, Eury & Shellman, 2010). 

En este sentido, la investigación realizada por Hemric, Eury y Shellman (2010) se 

enfocó en los niveles de empoderamiento que presentaban los docentes de una 

escuela secundaria en Estados Unidos y su influencia en el sentido de 

autoeficacia de cada maestro. Este problema fue analizado bajo un modelo 

correlacional que concluyó en un resultado positivo puesto que, se comprobó que 

ambas variables (niveles de empoderamiento docente y autoeficacia) presentaban 

una relación positiva, lo cual quiere decir que, este concepto desempeña un rol 

esencial dentro de las escuelas que beneficia a la comunidad.  

Ante esto, es posible decir que la concepción otorgada al empoderamiento 

docente de parte de investigadores en este país es positiva y se considera como 



 

 

un medio para potenciar las dimensiones propuestas Short (1992), como la 

autoeficacia, dentro de las escuelas. Además, el empoderamiento docente 

también es concebido como un facilitador para mejorar la vida laboral dentro de 

las escuelas propiciando nuevas experiencias dentro de las prácticas académicas 

que desarrolla cada maestro. 

 Indonesia 

En lo que concierne a este país, se encontró que Indonesia está convirtiéndose en 

un fuerte promotor de estudios sobre empoderamiento docente en la sociedad del 

conocimiento, esto debido al interés generado por conocer los efectos que tiene la 

implementación de estrategias que incluyan al concepto dentro de las escuelas del 

país con miras a mejorar las prácticas académicas dentro de las instituciones 

(Anrianus, Chiar & Sukmawati, 2014). 

En este sentido, la concepción otorgada al empoderamiento docente por parte de 

algunos autores en Indonesia como Anrianus, Chiar y Sukmawati (2014) también 

es positiva, además de ser visto como una oportunidad para mejorar los procesos 

realizados por los estudiantes en los cuales influye directamente el maestro. Es 

por esto que, se encontraron estudios donde se analizaba la relación existente 

entre las dimensiones propuestas por Short (1992) y el empoderamiento docente. 

No obstante, otros aspectos fuera de las dimensiones también han sido 

abordados, permitiendo generar concepciones positivas alrededor del 

empoderamiento a través de su incidencia en la forma de actuar de los docentes 

(Eri, Bambang & Gunawam, 2019). Por lo tanto, en lo que se pudo observar dentro 

de la investigación, el concepto en Indonesia es concebido como un elemento que 

influye no solo en las prácticas dentro del salón de clases, sino que también en la 

formación personal como profesional que, por consiguiente, incide en el impacto 

que tiene en el aula con sus estudiantes.   

 Israel 

En lo que se refiere a este país, se pudo evidenciar que el foco de interés para 

realizar investigaciones se ha centrado en el estudio de los niveles de 



 

 

empoderamiento entre los docentes que desempeñan labores de liderazgo o 

administrativas y como estos inciden en sus prácticas y la percepción que los 

demás miembros de la escuela tienen sobre este maestro líder (Avidov-Ungar, 

2017; Avidov-Ungar, Friedmana & Olshtain, 2014). 

Al respecto, Avidov-Ungar, Friendmana y Olshtain (2014) mediante los estudios 

realizados sobre este concepto, concluyeron que, para la teoría local, el 

empoderamiento implica que la renovación del ambiente laboral al cual incluyen al 

maestro en posición de líder; este efecto se produce debido a la forma en que 

asume su posición e impacta a sus pares y la comunidad en general, por lo que, 

se renueva la cultura organizacional que se tiene dentro de la escuela. 

Asimismo, líderes empoderados pueden llegar a influir en los demás maestros que 

desempeñan labores dentro de las aulas con sus estudiantes. Esta influencia 

transciende al momento en que los profesores emprenden proyectos que 

benefician a la comunidad brindándoles la oportunidad de ejercer liderazgo desde 

su posición como educares con sus pares (Avidov-Ungar, 2019). 

En este sentido, dentro de la teoría local el empoderamiento es comprendido 

como un proceso que promueve el impacto de distintos actores en la escuela, 

tanto maestros en posiciones de liderazgo como aquellos que están dentro del 

salón de clases, afectando la cultura organizacional, motivo por el cual, Avidov-

Ungar (2019) considera que el empoderamiento debería ser considerado por 

aquellos que diseñan las leyes educativas dentro de los proyectos que se 

emprendan con miras a mejorar los procesos académicos.   

 Colombia 

En lo que respecta a investigaciones llevadas a cabo en Colombia, Truscott (2016) 

expresó que el sentimiento de empoderamiento puede aumentar 

significativamente por medio de capacitaciones, cursos de formación y 

actualización. Al respecto, Amaya et al (2018) añaden que permite preparar a los 

docentes para los desafíos que supone la educación en el siglo XXI, de esta 

manera, concuerdan con Truscott (2016) en considerar que a través de la 



 

 

formación académica se puede incentivar el empoderamiento y mejorar la labor 

docente. 

Por consiguiente, la formación docente debe ser impulsada, no solo por el 

profesor, sino que también por las directivas administrativas para mejorar los 

niveles de empoderamiento entre los profesores. Frente a este aspecto, Fandiño 

(2017) consideró que el empoderamiento conlleva que los maestros consideren 

que tienen las capacidades para realizar sus prácticas profesionales de manera 

eficiente, a la vez que, es necesario que las instituciones educativas posibiliten el 

desarrollo de estas habilidades y conocimientos mediante la formación profesional 

continua. 

En este sentido, Truscott (2016) y Fandiño (2017) coinciden en el empoderamiento 

docente como un proceso que está condicionado por factores externos a los 

maestros, como es el caso del apoyo institucional que recibe la planta docente 

para mejorar sus procesos académicos que permitan responder a los retos que 

plantea la educación para el siglo XXI. Por lo tanto, la preparación para dar 

respuesta a estas dificultades dependerá en gran medida de los materiales y el 

apoyo que dispongan los educadores. 

En conclusión, el empoderamiento tiene una incidencia positiva en los maestros ya 

que permite optimizar la respuesta de estos frente a las dificultades que surjan en 

el aula, no obstante, esto implica una cooperación entre los docentes y los 

administrativos puesto que el rol que desempeñan los segundos es vital dentro de 

las instituciones para alcanzar los beneficios otorgados a la implementación de 

procesos empoderantes dentro de la comunidad educativa. 

 

Discusión y conclusiones 

Partiendo del análisis de resultados presentado por la investigación, es posible 

decir que en general, el empoderamiento docente acarrea críticas positivas dentro 

de la sociedad del conocimiento que se interesa por conocer las implicaciones que 

tiene el concepto dentro del contexto en el cual estén, conllevando a la generación 



 

 

de teoría local que contribuya a dinamizar los estudios, procurando encontrar 

nuevos campos de estudio (Thomas, 2017). 

Tomando como referencia los resultados hallados y el análisis realizado a estos, 

es posible notar como los elementos que componen la cultura del 

empoderamiento dentro de las escuelas, según lo propuesto por Balkar (2015) son 

un tema ampliamente abordado, en especial los relacionados con las dimensiones 

propuestas por Short (1992) y las relaciones de los docentes con otros actores de 

la escuela, como la parte administrativa según lo explica Moran (2015) en sus 

estudios.  

Considerando lo dicho por Thomas (2017), la investigación constató que entre los 

años 2010 – 2019, hubo un gran flujo poblacional en cuanto a los países 

desarrollando estudios sobre empoderamiento y se centran en distintas zonas que 

se enfocan en el desarrollo teórico del concepto. Por consiguiente, este panorama 

conduce a nuevos investigadores locales a constatar las manifestaciones positivas 

dentro de las escuelas al igual que sus implicaciones y posibles factores 

amenazantes.    

Sin embargo, el empoderamiento docente como pudo ser constatado por Truscott 

(2016) y Fandiño (2017), está influenciado en cierta medida por distintos factores 

externos, como por ejemplo las decisiones escolares administrativas y el apoyo 

institucional brindado a los docentes para desempeñar sus prácticas laborales de 

la mejor manera posible e impactar a los estudiantes en su desarrollo académico. 

Con base en el anterior planteamiento, Chowdhury (2016) expone la gran 

responsabilidad de las escuelas en cuanto a los recursos que disponen los 

maestros para mejorar sus prácticas. En este sentido, existe la posibilidad de que 

el empoderamiento encamine los procesos educativos a cumplir con los objetivos 

de calidad que se establecieron por las naciones dentro de lo contenido en 

Educación 2030 (2015). 

De esta forma, se establece que la incursión de países situados en distintas partes 

del mundo es fructífera para el desarrollo de la teoría a nivel local sobre 

empoderamiento docente que propicie el descubrimiento de aspectos 



 

 

desconocidos sobre el concepto en donde se vislumbra la relevancia de este para 

la educación y las implicaciones positivas que distintos investigadores han 

encontrado dentro de sus escuelas.  
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 Resumen 

En la actualidad, las instituciones de educación superior mediante el currículo de 

los programas de formación buscan que los estudiantes desarrollen la escritura 

epistémica, debido a que permite al sujeto transformar el conocimiento mediante la 

construcción del lenguaje escrito. Por lo que el presente estudio se interesó en 
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comprender cómo los estudiantes que están cerca de finalizar su proceso de 

formación en la educación superior elaboran la escritura epistémica que se 

desarrolla gracias a la argumentación, que es una habilidad del pensamiento 

crítico. De este modo, se utilizó la técnica de análisis del discurso desde una 

perspectiva lingüístico-discursiva, para analizar cómo este fenómeno lingüístico 

tiene lugar en la escritura de trabajos de investigación en las dimensiones espacio 

problema de contenido y espacio problema retórico, que interactúan mediante una 

serie de categorías de la argumentación del pensamiento crítico, siendo estas el 

crear, identificar y evaluar argumentos, lo que da como resultado los procesos de 

composición y estructuración de los conocimientos, esto permitió entender cómo 

los escritores expertos logran configurar sus textos, mediante el uso de las 

categorías de la escritura epistémica con la argumentación del pensamiento 

crítico. 

 

Palabras clave: Habilidades del pensamiento crítico, escritura epistémica, 

argumentación, rol. 

 

Abstract 

Currently, institutions of higher education through the curriculum of training 

programs seek to have students develop epistemic writing, because it allows the 

student to transform knowledge through the construction of written language. 

Therefore, the present study was interested in understanding how students who 

are close to completing their training process in higher education develop 

epistemic writing through argumentation, which is a critical thinking skill. Thus, the 

technique of discourse analysis from a linguistic-discursive perspective was used 

to analyze how this linguistic phenomenon takes place in the writing of research 

papers in the dimensions of content problem space and rhetorical problem space, 

which interact through a series of categories of critical thinking argumentation. 

These categories are the creation, identification, and evaluation of arguments, 

which results in the processes of composition and structuring of knowledge; this 



 

 

allowed to understand how expert writers manage to configure their texts, through 

the use of the categories of epistemic writing with critical thinking argumentation. 

Key Words: Critical thinking skills, epistemic writing, argumentation, role. 

 

 Introducción 

La escritura se ha instaurado en la humanidad desde las primeras civilizaciones 

antiguas como un medio de comunicación que trasciende de la oralidad al formato 

escrito, permitiéndole al sujeto guardar información por tiempo indeterminado, 

convirtiéndose así en una herramienta de valor para las actividades sociales como 

las que se llevan a cabo en las instituciones de educación superior. Hoy en día, la 

escritura ha evolucionado en miles de lenguas, adaptando estructuras más 

complejas y enriquecidas que permiten una mejor comunicación entre las 

personas. Además, la escritura ya no es solamente utilizada para la comunicación, 

sino para la construcción del lenguaje (Serrano, 2014), llamándose así escritura 

epistémica; este tipo de escritura permite transformar el conocimiento a partir de 

los modos en los que se estructura el lenguaje escrito. Por tal motivo, las 

universidades en el mundo han dado interés a estas prácticas comunicativas 

tomándola como un medio de alfabetización académica para que los estudiantes 

puedan adquirir los conocimientos disciplinares y a su vez estos ellos los 

transformen. Es por ello que, el currículo del programa que brinda cada 

universidad se dan materias que están orientadas a que los estudiantes pongan 

en práctica la lectura y la escritura académica, esto considerando el potencial 

epistémico de la escritura. 

Asimismo, este saber ha sido interpretado de forma similar por autores como 

Padilla (2012); Zacipa (2012); Castro y Sánchez (2016), entre otros, quienes dicen 

que la escritura epistémica se desarrolla en géneros discursivos como ensayos y 

trabajos de investigación; sin embargo, ante la práctica de la escritura epistémica 

los estudiantes tienen dificultades al llevarla a cabo en los niveles de educación 

superior. En América Latina los estudiantes de educación superior en la actualidad 

presentan dificultades para llevar a cabo la producción de textos académicos 



 

 

(Vargas, 2013); por este motivo, las universidades, a través del currículo del 

programa, buscan resolver esta falta de escritura en los educandos poniéndola en 

práctica con ayuda de las asignaturas de formación del programa. Es el caso del 

Programa de Licenciatura en Educación Básica con Énfasis en Lenguas 

Extranjeras –PLEBELE de la Unidad Central del Valle del Cauca –Uceva, donde 

hay espacios escriturales como en la asignatura de trabajo de grado, en la cual los 

estudiantes deben redactar epistémicamente para poder llevar a cabo la 

innovación disciplinar en los procesos investigativos. 

De este modo, el problema de escritura epistémica en la educación superior en 

Colombia se puede evidenciar en los resultados de la prueba Saber Pro, tanto a 

nivel nacional como local en el PLEBELE, que es una prueba que ha venido 

aplicando el Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación Superior –

Icfes; esta es una evaluación que se aplica a los estudiantes universitarios una vez 

estén cerca de finalizar sus estudios para dar a conocer en qué nivel se 

encuentran con respecto a ciertas competencias genéricas y específicas, entre 

ellas la comunicación escrita que es una competencia genérica que busca evaluar 

la capacidad del estudiante para comunicar ideas por escrito con base en un tema 

en específico de los cuales no se requieren conocimientos especializados o en 

pocas palabras redactar un ensayo argumentativo. 

De acuerdo al informe nacional en Colombia, en la prueba Saber Pro entre el año 

2016 al 2018 el puntaje obtenido general es de 150 puntos ante la prueba de 

competencia escrita en las universidades del país y también de forma específica 

en el PLEBELE, estos puntajes van de 1 a 300 puntos, por lo que se encontraría 

en la mitad de dicha calificación, esto sirve como argumento a favor sobre la falta 

de escritura epistémica que se vive actualmente, este puntaje intermedio en el 

cual gran parte de la población se encuentra por debajo, lo cual demuestra que 

hay falta en la escritura epistémica en la población, debido a que como se ha 

venido explicando la escritura epistémica es utilizada en la redacción de ensayos 

argumentativos. 



 

 

Así, en el año 2016 el puntaje general en el país fue de 150 puntos con una 

desviación estándar de 31 puntos, la desviación hace referencia sobre algunos 

puntajes particulares en el país que fueron mayores a 150 puntos, mientras que 

para el año 2017 aumentó un punto, pero para el año siguiente 2018 disminuyó 2 

puntos en el puntaje global. En el caso del programa ocurrió lo contrario, no 

permaneció estable en la misma puntuación, sino que este disminuyó 20 puntos 

del 2016 al 2018. A continuación, se expone una tabla donde se puede observar 

estos resultados de manera más clara en los últimos tres años. 

 

 

Promedios comunicación escrita SABER PRO 2016 – 2018 

Año 

N
a
c
io

n
a

l 

G
R

 

N
a
c
io

n
a

l 

P
ro

g
ra

m
a

 

p
a

ís
 

D
e
p

to
. 

G
R

 

D
e
p

a
rt

a
m

e

n
ta

l 

P
ro

g
ra

m
a
 

D
e
p

to
. 

In
s
ti
tu

c
ió

n
 

P
ro

g
ra

m
a
 

2016 150,93 151,25 170,00 151,39 152,13 170,00 151,08 170,00 

2017 151,41 150,97 160,00 152,40 151,29 160,00 147,31 160,00 

2018 151, 26 144,55 150,33 154,19 147,34 150,33 148,41 150,33 

 

Nota. Recuperado de “Promedios comunicación escrita SABER PRO 2016 – 2018 

(Uceva, 2020, pág. 32) 

Por el contrario, la falta de escritura epistémica no se ve solo en ensayos, sino 

también en otros géneros discursivos como los trabajos de investigación. Este tipo 

de escrito debe ser redactado por el estudiante una vez esté cerca de finalizar sus 

estudios en la educación superior, llevando a cabo un trabajo investigativo sobre 

una problemática que se encuentra en la que debe explicar de qué forma ocurre 

dependiendo la naturaleza del estudio y cómo se relaciona con otras variables, 

posteriormente justificar el estudio, enmarcar objetivos y preguntas de 



 

 

investigación, elaborar marco referencial y marco metodológico, en donde la 

construcción del lenguaje es esencial para realizarlo:  

El “trabajo de grado” (mal llamado tesis en el pregrado en algunos contextos) se 

convierte en un “dolor de cabeza” para el estudiante y su realización en “la piedra 

en el zapato” que no permite conceptualizar y sintetizar el ejercicio investigativo 

realizado. (Castro & Sánchez, 2016, pág. 23) 

En relación a lo que dice Castro y Sánchez (2016), los trabajos de investigación 

son producciones escritas complejas, esto puede deberse a la gran extensión del 

mismo o por los diferentes retos escriturales que presenta el estudiante al 

momento de redactar epistémicamente un trabajo investigativo. Por lo tanto, es 

normal que resulte difícil para un estudiante redactar un proyecto de investigación, 

si en primera instancia ya presenta faltas en la escritura de un ensayo. 

Ahora, la cuestión es saber que genera este problema de escritura epistémica. 

Según autores como Córdova, Velásquez y Arenas (2016), la argumentación 

desarrolla la escritura epistémica. Esto quiere decir entonces que la 

argumentación es utilizada en la redacción epistémica, por lo tanto, que los 

estudiantes presenten faltas en el uso de la argumentación favorece a  que el 

problema de escritura epistémica se presente; la habilidad del pensamiento crítico, 

en este caso la “argumentación”, que hace parte de las habilidades del 

pensamiento crítico, que permite analizar, construir y evaluar argumentos, es 

necesaria para llevar a cabo la escritura epistémica tanto en los ensayos como en 

los trabajos investigativos. 

En este sentido, la presente investigación se interesó en analizar el rol de la 

argumentación del pensamiento crítico en la escritura epistémica de trabajos de 

investigación de los estudiantes de décimo semestre del PLEBELE, puesto que 

como menciona Molina y Carlino (2016), es necesario saber el rol de la 

argumentación dentro del espacio problema de contenido y el espacio problema 

retórico, las cuales son las dimensiones que componen la escritura epistémica, 

que permiten al sujeto a través de la interacción de ambas dimensiones la 

transformación del conocimiento, por lo que de este modo se sabrá que ocurre 



 

 

dentro del espacio problema retórico y esto permitiría saber cómo los escritores 

expertos logran configurar sus textos. Para ello, se utilizó la metodología de 

análisis del discurso desde una perspectiva lingüístico-discursiva perteneciente a 

los diseños de campo cualitativos, que es transversal a la semántica lingüística, 

que permiten conocer a partir de la estructura de los textos que se abordaron, el 

uso de la argumentación que se relaciona a su vez con sus expresiones 

ideológicas lo que permite evidenciar esta habilidad en la escritura epistémica, la 

cual compone los trabajos de investigación. 

 

 

MARCO TEÓRICO   

Escritura epistémica 

Es así, el concepto de los investigadores Scardamalía y Bereiter (1992) la cual es 

la teoría principal de esta investigación sobre la escritura epistémica, en su 

concepto hablan sobre los modelos de decir y transformar el conocimiento en la 

escritura, los cuales se diferencian en la manera en la que el conocimiento es 

introducido en dichos procesos y lo que posteriormente ocurre con ese 

conocimiento.  

El primero «Decir el conocimiento» se entiende como el decir de manera lineal de 

lo que ya se tiene conocimiento, en el cual se reconoce un escritor inexperto, 

donde se genera un contenido a partir de un tópico del que se escribe y un género 

conocido. En este sentido, el escritor redacta una representación del tópico del 

cual habla, por lo que a partir de preguntas como: ¿Por qué existimos? El tópico 

emerge de palabras como “Dios” o “Evolución”, los cuales vendrían siendo los 

identificadores del tópico que permiten poner en marcha el conocimiento del sujeto 

y así conceptos asociados dentro del género discurso que en este se utilice. Esto 

a su vez, ayudará en la identificación de nuevos conceptos como se explica antes, 

los cuales también a su vez se lograrán relacionar con el contenido de los tópicos 

antes mencionados, todo esto gracias a la memoria del sujeto. 



 

 

El segundo «Transformar el conocimiento» hace uso del modelo anterior como un 

subproceso; sin embargo, este modelo es más complejo y es llevado a cabo por 

sujetos expertos en la escritura que llevan a cabo procesos de solución de 

problemas. Este proceso, contiene dos dimensiones, la primera es el espacio 

problema de contenido y el segundo es el espacio problema-retórico. El primero se 

caracteriza por estados de creencias, los cuales son conocimiento y las 

operaciones como las hipótesis que conllevan de un estado de creencia a otro. El 

segundo se caracteriza por las múltiples representaciones que contiene el texto y 

a sus objetivos, las cuales son el conocimiento. En este último, se ocupa de llevar 

adelante los objetivos discursivos, al igual que dar importancia a la relación entre 

el contenido y el estado actual del lector. En este caso, el proceso de 

transformación de conocimiento ocurre dentro del espacio problema de contenido, 

pero para que este tenga lugar, es necesario que haya una constante interacción 

entre el espacio de problema de contenido y el espacio de problema retórico. Por 

lo tanto, la clave consiste en traducir problemas del espacio retórico en sub 

objetivos a conseguir dentro del espacio de contenido. Esto quiere decir entonces, 

que esta interacción debe ocurrir entre ambas dimensiones para que la 

transformación del conocimiento de lugar. 

 

La argumentación como habilidad del pensamiento crítico 

A su vez, autores afirman que en el pensamiento crítico subyacen unas 

habilidades que sirven para desarrollar el pensamiento crítico, en este caso bajo el 

modelo de Halpern (2012) este está conformado por un grupo de habilidades, las 

cuales son: habilidad de comprobación de hipótesis, habilidad de razonamiento 

verbal, habilidad de análisis de argumentos, explicándose cada uno de ellas a 

continuación. 

 Habilidad de comprobación de hipótesis. Esta habilidad concierne con el criterio 

que tiene el sujeto sobre la fuente de datos que se le presentan, generando a 

partir de sí mismo la duda sobre si la hipótesis que se plantea es veraz o no, esto 

lo hace a través de la comprobación para identificar si el problema, situación o 



 

 

hecho tiene una solución a razones explicativas que permiten explicar, predecir y 

controlar el acontecimiento. El planteamiento de hipótesis por lo tanto genera 

nuevos argumentos como medida esencial para la solución de un problema, lo 

cual genera aprendizajes, ya sea para verificar o contratar.  

Habilidad de razonamiento verbal. Esta habilidad permite llevar a cabo un análisis 

del lenguaje de forma interpretativa realizando principios de clasificación, relación 

y lógicas de forma coherente, que permiten identificar características del lenguaje, 

es decir que la argumentación es la declaración de una idea que deben ser 

sustentadas desde las premisas con relación a la conclusión, que soportan su 

declaración. 

Habilidad de análisis de argumentos. Esta habilidad permite identificar y valorar la 

calidad de las ideas y razones que justifican un hecho; es decir que un argumento 

contiene por lo menos una declaración y conclusión del hecho en discusión. 

Con lo mencionado antes, sobre las habilidades de pensamiento crítico, el autor 

quiere decir entonces que estas son habilidades que en conjunto permiten llevar a 

cabo el pensamiento crítico, el autor muestra una compleja explicación de las 

habilidades del pensamiento crítico que tienen funciones específicas y que se 

logra entender de qué forma operan gracias a la teoría del autor, he de resaltar 

que en esta teoría la argumentación se encuentra inmersa en la función de 

algunas de estas habilidades como una habilidad del pensamiento crítico que 

puede tanto analizar, desarrollar y evaluar argumentos, por ejemplo en la habilidad 

de: comprobación de hipótesis, como la habilidad que permite la generación 

argumentos, el razonamiento verbal que permite reconocer argumentos, al igual 

que análisis de argumentos donde se recoge también la capacidad para evaluar 

argumentos, estas habilidades se encuentran relacionadas, por lo tanto es posible 

que algunas se complementen 

 

Metodología 



 

 

A continuación, se da comienzo al apartado metodológico donde se explica los 

pasos que se tuvieron en cuenta para llevar adelante los objetivos que se han 

planteado en este estudio de investigación, para ir hacia adelante en la búsqueda 

del conocimiento verdadero que dé respuesta a todas nuestras preguntas. 

Así, como se ha establecido en este trabajo de investigación, es de enfoque 

cualitativo, ya que se busca describir rol de la argumentación del pensamiento 

crítico en la escritura epistémica de trabajos de investigación, según Lecanda y 

Garrido (2003) la investigación cualitativa que logra producir descripciones sobre 

fenómenos sociales a partir de las palabras de las personas, habladas o escritas. 

Por lo tanto, esta investigación es de tipo descriptivo. 

Por su parte, la población del estudio como se ha logrado evidenciar hasta el 

momento, son los trabajos de investigación de los estudiantes de décimo semestre 

del PLEBELE, de allí se tomó la muestra o corpus para el análisis que se llevó a 

cabo, en este caso se tomaron cuatro trabajos de investigación pertenecientes a la 

línea de investigación de pensamiento crítico, se eligieron estos trabajos de forma 

intencional, debido a que todo el universo es susceptible a ser analizado y se 

tomaron cuatro investigaciones para priorizar la profundidad sobre la extensión. En 

cuanto a los trabajos de investigación seleccionados para el análisis, el análisis se 

centró en el capítulo II, siendo este el marco teórico y el capítulo IV, análisis y 

discusión de resultados, se eligieron estos dos segmentos ya que es donde el 

investigador despliega más el uso de la argumentación y donde pone en discusión 

los resultados con la teoría. 

Así pues, dado el objeto de análisis y el corpus seleccionado, la presente 

investigación se ubica dentro del análisis del discurso y se aborda desde una 

perspectiva lingüístico-discursiva, la cual pertenece a los diseños de campo, 

debido a que la información se recolecta de forma directa de la realidad, a 

diferencia de los diseños bibliográficos los cuales toman datos ya recolectados 

para su análisis; en esta investigación por el contrario, se busca recolectar por 

primera vez la información a partir del fenómeno epistémico de la escritura de los 



 

 

trabajos de investigación de los estudiantes de décimo semestre para describir 

cómo ocurre este fenómeno lingüístico 

Entonces, para analizar el corpus se toman los pasos del análisis del discurso de 

Manzano (2005). El primero es la identificación de los componentes que rodean el 

discurso, esto quiere decir los aspectos relevantes que hicieron posible la 

elaboración del género discursivo, en este caso el trabajo de investigación tiene 

que ver con el contexto, asunto o tema, los agentes implicados (quién lo elabora, 

para quién lo elabora, etc.) y productos (los materiales que fueron elaborados). En 

este primer paso, se utilizó una rejilla de apoyo que permitió definir la complejidad 

en la cual fue elaborado el texto teniendo en cuenta los puntos mencionados 

anteriormente. Por lo que este instrumento, ayudó a comprender a fondo la forma 

como el corpus de análisis fue elaborado antes de adentrarse en contenido y 

analizar los fenómenos lingüísticos en los que se interesa el estudio, para así 

tener una visión amplia del objeto de análisis que se pretende estudiar. 

A su vez, el segundo paso el autor lo define como “entrar en su contenido denso”, 

dentro de este paso, el investigador dice que hay una serie de aspectos lo cuales 

se pueden encontrarse dentro de la estructura de los textos, como: ideologías, 

recursos lingüísticos, argumentaciones, técnicas de persuasión empleadas, 

propuestas de acción y estrategias de apoyo. En este caso, el estudio se centró en 

la argumentación; aunque, se tienen en cuenta otros aspectos como lo son las 

ideologías y técnicas de persuasión, ya que estos están relacionados con el 

desarrollo de la misma argumentación y la escritura epistémica, el análisis del 

discurso relaciona todos los aspectos que están interconectado. Además, en este 

segundo paso, se utilizó como instrumento una segunda rejilla, la cual fue 

elaborada en esta investigación a partir de las categorías de análisis de la 

argumentación del pensamiento crítico y la escritura epistémica, que se explican 

más adelante. En el último paso, se elaboró un modelo discursivo, este permitió 

relacionar los elementos identificados dentro de los trabajos de investigación, para 

eso se utiliza como eje principal “trabajo de investigación” el cual está compuesto 

por “escritura epistémica” lo que vendría siendo espacio problema-de-contenido y 

retórico, donde se vinculan las categorías de la argumentación. 



 

 

 

Análisis de resultados 

En este escenario, el escritor del trabajo de investigación es un estudiante 

universitario del PLEBELE, quién ha estado durante un proceso de formación de 

cinco años, quien fue formado para ser capaz de conjugar el conocimiento 

disciplinar a través de un proceso investigativo para apoyar los procesos 

investigativos del programa en el estudio de problemas específicos. En cuanto al 

trabajo de investigación o informe final de investigación, este es un texto de 

carácter argumentativo, el trabajo de investigación está diseñado a partir de una 

determinada estructura (introducción, capítulo I “contextualización del problema, 

capítulo II “marco referencial”, capítulo III “diseño metodológico”, capítulo IV 

“análisis y discusión de resultados”) el propósito de un trabajo investigativo es 

ofrecer información significativa que aporte a los procesos investigativos del 

PLEBELE, para dar solución a los diferentes problemas que se presenten en el 

campo disciplinar como la enseñanza de lenguas extranjeras. Por último, la 

elaboración del trabajo de investigación va dirigido directamente a la comunidad 

académica del PLEBELE que está conformada por estudiantes, docentes, entre 

otros; no obstante, el informe final de investigación es presentado especialmente a 

un grupo de jueces quienes tienen el papel de evaluadores, por tanto revisan 

detalladamente los componentes de los textos para validar su rigurosidad y 

sustento investigativo a través de los fundamentos teóricos y los hallazgos 

encontrados, al igual que todos los aspectos estilísticos mencionados en la 

categoría anterior. 

Por tanto, al hacer una lectura preliminar de los indicadores de las categorías de la 

segunda rejilla, siendo estos: crear, identificar y evaluar argumentos, al igual que 

espacio problema de contenido y retórico. Se interpretan con base en la estructura 

y contenido de los trabajos de investigación. Una vez ubicados en el texto, se 

logró encontrar una primera categoría, en donde el investigador hace la citación de 

una postura teórica, dando todas las explicaciones sobre lo que argumenta el 

autor, por lo que es claro y detallado con la información que se comparte; Canale 



 

 

(1983) citado por el autor, habla sobre un subgrupo de competencias que integran 

la competencia comunicativa, las cuales son: La competencia gramatical, la 

competencia sociolingüística, la competencia discursiva y estratégica, se logra 

encontrar la descripción de cada uno de ellas. A partir del análisis lingüístico 

discursivo y partiendo de los indicadores de las categorías, este fenómeno 

escritural lo definimos como la identificación de un argumento, debido a que el 

autor establece el concepto claramente sobre el subgrupo de competencias que 

es descrito comprensiblemente, lo que resulta en un entendimiento completo del 

punto de vista del autor. A continuación, se relaciona la categoría y el indicador 

con el fragmento de texto donde ocurre el fenómeno argumentativo, lo que ayuda 

a tener una mejor apreciación de lo que se explicó antes. 

 

Categoría argumentativa 

 

Continuando, luego de la identificación de argumentos por el investigador, se logra 

evidenciar la tercera categoría de la rejilla “evaluar argumentos”, esto puede 

deberse al hecho de que una vez la postura ha sido identificada, el investigador 

tiene dos opciones, la primera continuar identificando la postura donde no ocurre 



 

 

ninguna evaluación por el autor y continuar así con información que se relacione o 

por el contrario, el autor  toma la decisión de evaluar la postura que acaba de 

presentar, desarrollando claramente la postura que tiene sobre el fenómeno que 

se encuentra, por lo que el autor una vez cita la teoría de Canale (1983) sobre la 

competencia comunicativa, procede explicando el investigador que tal postura no 

era tomada en cuenta como se hace en la actualidad, debido a que se consideró 

como una subcompetencia dentro de la competencia sociolingüística. A partir de 

esta razonamiento del autor del trabajo de investigación frente a la postura de 

Canale (1983), se puede inferir la forma en la que el autor evalúa el argumento, 

manifestando que la competencia sociocultural no era tomada en cuenta en ese 

entonces como se hace en la actualidad, aquí el autor evalúa contrastando la 

situación pasada con la actual y termina explicando la razón, donde manifiesta que 

la razón era que dicha competencia sociocultural se encontraba dentro de la 

competencia sociolingüística en ese entonces, se logra apreciar una evaluación 

por parte del autor frente a la postura que plantea el autor Canale (1983) donde no 

se manifiesta el concepto de competencia sociocultural y las razones por las 

cuales esto se debe. 

 

Categoría argumentativa 

 

Por otra parte, la categoría de crear argumentos se identificó en el Capítulo IV, 

donde el autor a través del despliegue argumentativo, sustenta los resultados, 



 

 

logrando evidenciar coherencia entre lo que se desarrolla, la información, en el 

segmento del texto. Desde los resultados de la aplicación didáctica, el investigador 

indica que la mayoría de los estudiantes que participaron en el estudio se ubican 

dentro de un nivel de lectura inferencial, por tanto el investigador argumenta que 

los estudiantes se encuentran en ese momento en un nivel de lectura inferencial, 

como indica la categoría, la idea es precisa y a su vez también es claramente 

relacionada con el contenido del texto, continuando, el autor justifica su postura 

diciendo que es debido a tuvieron información textual del libro y realizan 

inferencias cortas y simples acerca de lo que se les preguntó en el test, esta 

justificación refuerza lo que informa el investigador frente a su argumento de forma 

que se demuestra con hechos reales las causas que hacen que ocurra ese 

fenómeno actualmente en los niños. 

 

Categoría argumentativa 

 

 

Modelo discursivo 



 

 

Ahora, una vez hecho el segundo paso del análisis del discurso, se procede a 

diseñar el modelo discursivo, en este modelo como se ha explicado antes, se 

relacionan los elementos lingüísticos analizados dentro de los trabajos de 

investigación, en donde se podrá observar su génesis y su expresión, en este 

caso los hallazgos del diagnóstico del segundo paso servirán para elaborar el 

modelo discursivo. 

Para comenzar, el eje central del modelo discursivo es la palabra trabajo de 

investigación, como se sabe sin estos trabajos elaborados por el esfuerzo de los 

investigadores no sería posible hacer este análisis, por este motivo el objeto de 

análisis principal donde ocurre el fenómeno lingüístico es dentro de estos trabajos 

científicos, es por ello que se parte de su diseño para posteriormente dividirlo en 

dimensiones, las cuales componen la estructura del texto. Como se ha visto desde 

el inicio del texto, se ha explicado que la escritura epistémica se desarrolla en 

escritos como ensayos y trabajos de investigación, por lo tanto, se ha considerado 

que los trabajos de investigación están compuestos de escritura epistémica que 

permite la construcción del lenguaje y la transformación del conocimiento. 

Como resultado, con relación a la teoría de Scardamalía y Bereiter (1992), se 

identifican dos categorías de la escritura epistémica en el texto, los cuales 

pertenecen a los modelos de transformar el conocimiento, siendo el espacio 

problema de contenido y el espacio problema retórico. Con la información anterior, 

se designan estas dos dimensiones dentro de los trabajos de investigación, 

quedando de la siguiente manera. 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

Modelo discursivo del informe final de investigación: Primer nivel. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Por lo tanto, una vez se ha identificado las dimensiones que tiene el trabajo de 

investigación, se procede a realizar los componentes de cada dimensión y 

relacionarla con aquellas a las que pertenece cada una. En este caso, como se ha 

visto en este trabajo de investigación, se parte de la idea que la escritura 

epistémica se desarrolla con la argumentación, por lo que se interesó en estudiar 

el rol de la argumentación en la interacción que ocurre dentro de estas 

dimensiones, no solo para saber que ocurre dentro del espacio problema retórico, 

sino además para comprender como escriben los expertos y poder responder a la 

pregunta de investigación. 

Trabajo de Investigación 

Está constituido por Dos 
Dimensiones 

Dimensión: Espacio–
Problema de Contenido 

Dimensión: Espacio–
Problema Retórico 



 

 

Teniendo en cuenta lo anterior, los componentes de cada dimensión se 

encuentran en las categorías que se han identificado en los trabajos de 

investigación previamente, siendo estas identificar, crear y evaluar argumentos, 

donde se identifica por medio de los indicadores que las categorías de escritura 

epistémica obedecen a aspectos más generales mientras que la argumentación ha 

aspectos más específicos o precisos los cuales vendrían siendo sus componentes. 

De este modo, la habilidad para identificar, crear y evaluar argumentos son los que 

hacen posible la interacción de las dimensiones de la escritura epistémica las 

cuales son espacio problema de contenido y retórico.  

Continuando, la dimensión espacio problema de contenido está compuesta por 

crear argumentos, ya que aquí es donde se desarrolla las creencias que generan 

hipótesis lo que conlleva a otras creencias, por lo que la creación de argumentos 

hacen parte del desarrollo de las creencias que a su vez conllevan a hipótesis lo 

que plantea nuevos argumentos, por lo tanto como se ha visto en el análisis, el 

investigador crea sus propios argumentos, los cuales parten de creencias propias 

que pudieron ser obtenidas mediante el estudio o la experiencia. Como se ha visto 

también, la transformación del conocimiento ocurre dentro de este espacio, esto 

puede deberse a que en ella se plasman nuevas reflexiones críticas sobre los 

conceptos por parte de los investigadores, siempre teniendo en cuenta lo 

académico de la comunicación. 

Por otra parte, la dimensión espacio problema retórico está compuesta por el 

identificar y evaluar argumentos, debido a que esta dimensión como se ha 

evidenciado desde los teóricos contiene las diferentes perspectivas de 

conocimiento, por lo que el investigador logra realizar este proceso por medio de 

la habilidad de identificar argumentos, lo que su vez origina la evaluación de 

argumentos como se ha observado antes. Se puede decir que, están compuestas 

jerárquicamente, he de recordar además que el identificar argumentos, no solo va 

con la capacidad para citar posturas teóricas, sino también con la capacidad para 

identificar cualquier tipo de información que contenga posturas y justificaciones, 

quedando entonces de la siguiente manera: 



 

 

Modelo discursivo del informe final de investigación: Segundo nivel. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Cabe mencionar que, la transformación del conocimiento a partir de lo que dice 

Scardamalía y Bereiter (1992) ocurre en la dimensión espacio problema de 

contenido; sin embargo, para que esta tenga lugar, es necesario la interacción 

entre ambas dimensiones de la escritura epistémica, siendo estas el espacio 

problema de contenido y espacio problema retórico, en donde la información del 

espacio problema retórico es traducido en subobjetivos dentro del espacio 

problema de contenido. Por lo que, se puede decir que, el investigador una vez ha 

empleado las categorías de identificar y evaluar argumentos, procede a utilizar la 

categoría de crear argumentos, donde por medio de la información ya mencionada 

y evaluada desde las categorías, entra el investigador hacer aportes frente a lo 

que se ha puesto en discusión, dejando en claro, sin plagio, desde nuevas 

estructuras, su posición frente a la información, lo que da lugar a la transformación 

Está constituido por Dos 
Dimensiones 

Dimensión: Espacio–
Problema de Contenido 

Dimensión: Espacio–
Problema Retórico 

Trabajo de Investigación 

Y 
Tres componentes 

Identificadas como 

1. Crear argumentos 

2. Identificar argumentos 

3. Evaluar argumentos 

 



 

 

del conocimiento, debido a que esta denota nuevas estructuras en el lenguaje 

escrito. 

De esta forma, se elaboraron una serie de características de cada una de las 

categorías de la argumentación y de la escritura epistémica a partir de los datos 

obtenidos en el análisis de los trabajos de investigación, para así denotar a modo 

general los aspectos que la caracterizan y cómo es construida, para poder 

establecer la discusión sobre el rol de la argumentación en la escritura epistémica. 

En primer lugar, se toma la categoría de crear argumentos, al revisar los datos 

exhaustivamente, se observó varios rasgos que distinguen el uso de esta 

capacidad del sujeto, los cuales son: La posición es establecida, la justificación 

que defiende la premisa es precisa, hay un lenguaje académico y correcto uso de 

la ortografía, hay coherencia y cohesión en la construcción del argumento, por su 

parte, la generación de hipótesis surge a partir de los argumentos o creencias en 

las que se basa el sujeto, los argumentos son fundamentados por lo general con 

fuentes confiables que tienen un respaldo académico. También se observó que 

esta categoría puede denotar una creencia compartida, donde otros sujetos ya 

han hablado sobre el tema y el investigador lo transforma de manera que se 

apropia del mismo conocimiento. A rasgos generales estas son las características 

de la categoría de crear argumentos que en un principio parten de los indicadores 

que se logran identificar en los textos. 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Modelo discursivo del informe final de investigación: Tercer nivel. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Por otro lado, en la categoría de identificar argumentos, se denotan características 

como: La descripción de conceptos, se hace uso de citas directas o indirectas para 

presentar los argumentos, la información es interpretada a partir del sentido 

otorgado por el autor, el argumento puede ser una posición de un autor o una 

organización, también puede provenir la información de un conocimiento general 

de la sociedad.  

 

 

 

 

 

Trabajo de Investigación 

Está constituida por Primera 
Dimensión 

Caracterizada por el 
componente 

Crear argumentos 

(Postura del investigador) 

-Descripción de la postura 

-Justificación de argumentos 

-Coherencia y cohesión en la 
construcción de sentido 

-Generación de hipótesis a 
partir de las creencias. 

-Los argumentos se 
fundamentan desde la realidad 
o lo abstracto 



 

 

Modelo discursivo del informe final de investigación: Tercer nivel. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

En última instancia, se mencionan las características identificadas en la categoría 

de evaluar argumentos. En este caso el sujeto al evaluar los argumentos, recurre 

a una posición académica, en la cual establece desde un análisis serio y lógico las 

posturas que identifica, esta evaluación puede realizarse desde lo positivo, neutral 

o negativo, donde se permite ver la posición que tiene el autor frente al argumento 

que evalúa. Por lo tanto, los argumentos son evaluados críticamente, los puntos 

de vista de los expertos son cuestionados cuidadosamente y por lo general ocurre 

cuando el sujeto identifica la postura de un autor o luego de identificar información 

relevante frente al estudio que está realizando. 

 

Trabajo de Investigación 

Está constituida por 
Segunda Dimensión 

Caracterizada por el 
componente 

Identificar argumentos 

(Posturas sociales) 

 

-Descripción de concepto, 
dando toda la información 
relevante para un 
entendimiento completo 

-Se hace uso de citas directas 
e indirectas para presentar los 
argumentos 

-Se interpreta la información a 
partir de la del sentido otorgado 
por el autor. 

- La información es tomada de 
fuentes confiables como bases 
de datos o gubernamentales 



 

 

Modelo discursivo del informe final de investigación: Tercer nivel. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A partir del modelo discursivo, se puede señalar las características específicas 

que atañen a cada una de las categorías, por lo tanto, permite responder a la 

pregunta de investigación de lo cual se hablará más adelante, en donde se podrá 

describir el rol de la argumentación del pensamiento crítico en la escritura 

epistémica, la cual está compuesta por una serie de categorías que se encuentran 

dentro de ella, las cuales tienen unas funciones que las caracterizan o más bien 

un rol en la interacción de las dimensiones epistémicas. 

 

 

 

 

Trabajo de Investigación 

Está constituida por 
Segunda Dimensión 

Caracterizada por el 
componente 

Evaluar argumentos 

(Posturas sociales) 

 

-Los argumentos son 
evaluados de forma crítica, en 
donde se interpreta la relación 
de la información a partir de las 
diferentes posturas científicas. 

-Los puntos de vista de los 
expertos son cuestionados 
cuidadosamente. 

-Ocurre luego de identificar 
posturas a través de citas o 
identificar información general 



 

 

Discusión  

En un antecedente a nivel nacional, llevado a cabo por Lozano y Medina (2019) se 

encuentra que en su estudio también se parte de que el pensamiento crítico es un 

conjunto de habilidades, las cuales son: interpretación, análisis, evaluación, 

inferencia y explicación, que fueron identificadas en la escritura de ensayos. Se 

observa que, en las categorías, el uso de recursos lingüísticos como: sin embargo, 

para empezar, me parece que, creo que. Estos conectores, sirven de contraste 

para hacer alusión al efecto y sentido lingüístico que se pretende conceptualizar, 

es por ello, que relacionan estos sentidos con el hecho de hacer presencia 

enseguida de las categorías o habilidades de pensamiento crítico como la 

interpretación. 

Como ejemplo, el dinero se le da el significado de “poder”, equivalente al poder de 

decidir sobre la vida humana y como se ha vuelto una necesidad hacer uso de 

este recurso social. Este resultado del antecedente, se relaciona con la categoría 

de creación de argumentos del presente estudio, debido a que el sujeto al 

momento de elaborar una posición o punto de vista como se ha visto antes, hace 

uso de justificaciones que permiten la interpretación que tiene el sujeto frente a un 

tema en específico; sin embargo, ambas categorías se diferencian desde sus 

raíces teóricas y conceptuales, donde ambos sentidos pueden variar de acuerdo a 

factores de sentido y significado dentro de cada una de ellas.  

He de reconocer además que estas categorías son identificadas en formatos de 

texto diferentes, debido a que el primer trabajo que aquí se desarrolla se centra en 

la identificación de las categorías dentro de trabajos de investigación, los cuales 

tienen una elaboración más compleja frente a la estructura de los ensayos; 

aunque, como se ha visto a lo largo del estudio, ambos trabajos están compuestos 

por la escritura epistémica, por ende es posible encontrar el uso de estas 

categorías dentro de la elaboración de ensayos. 

Además, la investigación, como se explica, por medio de fragmentos de texto, a 

través de la estructura misma de ensayos, muestra cómo se desarrollan las 

categorías del pensamiento crítico, por ejemplo: “El uso de la habilidad de análisis 



 

 

se revela cuando el estudiante escribe que “En la sociedad capitalista somos 

enseñados a valorar todo aquello que el dinero puede comprar como las cosas 

materiales, viajes, etc.” (Lozano y Medina, 2019, pág. 75) A lo que continúa 

agregando que, esto se debe a que plantea una premisa e indica una asociación 

al pensamiento que tienen las personas hacia el dinero. En este caso, esto se 

relaciona con la habilidad de identificar argumentos, debido a que este se 

encuentra identificando cierto tipo de información; sin embargo, esto puede 

vincularse también a la categoría de evaluar argumentos, ya que el sentido que 

comparte el fragmento de texto tiene que ver con la evaluación que presenta el 

investigador frente a lo que es el dinero. Pero esto puede variar, ya que al mismo 

tiempo se está elaborando una posición a partir del escritor, lo que denota un 

aspecto en la categoría de crear argumentos. Por lo que, a pesar de poder 

relacionarse con las categorías del presente estudio, estas de cierta manera son 

diferentes a las categorías del estudio de Lozano y Medina, en donde se 

identifican las habilidades del pensamiento crítico. También, en otro fragmento de 

texto se identifica la habilidad de evaluación, donde los investigadores dicen lo 

siguiente:  

La habilidad de evaluación se evidencia en el texto argumentativo que escriben los 

estudiantes cuando se valoran los aspectos sobre los cuáles el dinero produce 

afectos, por ejemplo: “No podemos evitar el dinero, pues sobre todo es necesario 

para nuestra supervivencia (Lozano y Medina, 2019, pág. 75) 

A partir de lo anterior, este también contiene un patrón de sentido diferente, debido 

a que el autor señala que este pertenece a la categoría de evaluación, debido a 

que se valoran los aspectos sobre el dinero; sin embargo, para las categorías del 

presente estudio este no se ubicaría en la evaluación de argumentos, sino en la 

categoría de crear de argumentos, ya que, el escritor elabora el fragmento de 

texto, donde argumenta que no se puede evitar el dinero, debido a que es 

necesario para la supervivencia. Esto demuestra así que a pesar de que las 

categorías puedan estar relacionadas en nombre, están en los diferentes estudios 

tienen diferentes significados y esto puede deberse a que tienen diferentes raíces 

teóricas. 



 

 

Al mismo tiempo, no he de olvidar las posturas teóricas en las cuales se ha 

basado el presente estudio, donde a partir de lo que plantean autores como 

Halpern (2012) sobre las habilidades del pensamiento crítico, entre ellas: la 

habilidad de comprobación de hipótesis, la habilidad de razonamiento verbal y la 

habilidad de análisis de argumentos, se relacionan con la presencia de las 

categorías que en el presente estudio se han descrito, las cuales son crear, 

identificar y evaluar argumentos. 

 

Conclusiones  

En este sentido, se señala que el rol de la argumentación en la escritura 

epistémica tiene que ver con el crear, identificar y evaluar argumentos, ya que se 

evidenció que estas categorías argumentativas se encuentran dentro de las 

dimensiones epistémicas que le permiten llevarla a cabo. Por lo tanto, el rol de la 

argumentación es poner en juego la interacción entre ambas dimensiones de la 

escritura epistémica, donde a medida que se construye la unidad de sentido, el 

investigador continúa identificando y evaluando posturas teóricas, se crea 

entonces una interacción constante en el texto gracias la repetición constante de 

estas categorías y entra también la creación de argumentos a partir de toda la 

discusión que se presenta, dando como resultado nuevos estados de creencia o lo 

que se conoce también como la transformación del conocimiento.  

De este modo, la transformación del conocimiento a partir de los hallazgos ocurre 

en la dimensión espacio de contenido gracias a la categoría de crear argumentos; 

sin embargo, para que esta tenga lugar, es necesario la interacción entre ambas 

dimensiones de la escritura epistémica, siendo estas el espacio problema de 

contenido y espacio problema retórico, en donde la información del espacio 

problema retórico es traducido en subobjetivos dentro del espacio problema de 

contenido. En este caso, el espacio problema retórico tiene lugar gracias a la 

categoría de identificar y evaluar argumentos, por lo que el investigador, una vez 

ha empleado las categorías de identificar y evaluar argumentos, procede a utilizar 

la categoría de crear argumentos, haciendo aportes frente a lo que se ha puesto 



 

 

en discusión, desde nuevas estructuras del lenguaje escrito, lo que da lugar a la 

transformación del conocimiento. 

Se agrega también, las características específicas de las categorías de la 

argumentación del pensamiento crítico, que son utilizados por los expertos para 

lograr así configurar sus textos de forma profesional. Por tal motivo, el escritor al 

conocer estas características y ponerlas en práctica lo guiaran exactamente en la 

configuración de textos como lo hacen los expertos. 

De esta manera, se recomienda crear una serie de indicadores que permitan 

identificar los diferentes niveles en los cuales la escritura epistémica y la 

argumentación pueden presentarse para poder así evaluar el nivel de escritura 

que los estudiantes estén realizando, existen dos rúbricas que sirven para evaluar 

algunos de estos aspectos, que fueron utilizadas en esta investigación, los cuales 

sirvieron para identificar la problemática que se vive actualmente, en la falta de 

argumentación en los trabajos de investigación. 

Asimismo, se sugiere que los procesos escriturales de formación de trabajo de 

grado se planteen de forma diferente en el PLEBELE, en donde exista una guía 

con la explicación del desarrollo del tipo de escritura que los estudiantes 

universitarios deben elaborar en el informe final de investigación mediante la 

explicación que se ha detallado a lo largo de esta investigación sobre el desarrollo 

de las categorías de la argumentación del pensamiento crítico y la escritura 

epistémica, de forma que el estudiante sepa cómo debería desarrollar la escritura 

en los procesos investigativos y evitar así posibles consecuencias que el 

estudiante pueda tener en asignaturas como trabajo de grado, generando pérdida 

de tiempo y deserción estudiantil como se ha visto anteriormente, por la falta de 

recursos que no permitan el esclarecimiento del producto que ellos deben hacer. 

Es importante a su vez, tener un experto quien oriente en el aula los conceptos de 

la escritura epistémica y la argumentación del pensamiento crítico, para no solo 

tener logros positivos en redacción de un informe final de investigación, sino 

además en otros escenarios como la escritura de ensayos argumentativos en la 

prueba de Saber Pro, para que los estudiantes puedan de este modo hacer frente 



 

 

a las situaciones por las cuales se formó y las diferentes problemáticas que deba 

enfrentar, ya que mediante el pensamiento crítico y la escritura epistémica es 

posible construir el lenguaje y a su vez transformar el conocimiento disciplinar en 

la búsqueda de solución a las diferentes problemáticas que hay en el contexto, 

respondiendo así a las demandas actuales de formación en la educación superior. 
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RESUMEN 

Las catástrofes afectan el derecho a la educación y ponen en riesgo el desarrollo 

de toda una sociedad. En Colombia se vive una crisis humanitaria compleja que 

ha sido difícil de atender desde todos los sectores, incluyendo el educativo. Se 

alude a las principales amenazas a las que se ha visto expuesta históricamente la 

educación en el país, incluyendo acontecimientos recientes:  conflicto armado 

interno, migración venezolana, cambio climático/desastres naturales y epidemias. 

El texto se cierra reflexionando sobre las ayudas económicas humanitarias 

recientes que ha recibido el país de parte de agencias internacionales cooperantes 

y se plantean algunos interrogantes y apuestas para hacerle frente a los desastres 

humanitarios en el sector educativo en medio de la compleja crisis que atraviesa el 

país.    

 

PALABRAS CLAVE: cambio climático, crisis humanitaria, Colombia, conflicto 

armado, educación en emergencias, migración venezolana. 

                                            
38 Doctorando en Educación. Magíster en Gestión de Recursos Naturales. Licenciado en Biología. 

Directivo Docente de la Secretaría de Educación de Villavicencio. Cvlac: 
http://scienti.colciencias.gov.co:8081/cvlac/visualizador/generarCurriculoCv.do?cod_rh=000066646
7 Google Scholar: http://scholar.google.es/citations?user=fBclnVgAAAAJ&hl=es Correo: 
leonardo.vargas@correounivalle.edu.co  

 

http://scienti.colciencias.gov.co:8081/cvlac/visualizador/generarCurriculoCv.do?cod_rh=0000666467
http://scienti.colciencias.gov.co:8081/cvlac/visualizador/generarCurriculoCv.do?cod_rh=0000666467
http://scholar.google.es/citations?user=fBclnVgAAAAJ&hl=es
mailto:leonardo.vargas@correounivalle.edu.co


 

 

ABSTRACT 

Disasters affect considerably the right to education and put the development of an 

entire society at risk. Colombia is experiencing a complex humanitarian crisis that 

has been difficult to address from all sectors, including education. It alludes to the 

main threats to which education has been historically exposed in the country, 

including recent events: internal armed conflict, Venezuelan migration, climate 

change/natural disasters and epidemics. The text closes by reflecting on the recent 

humanitarian economic aid that the country has received from cooperating 

international agencies and raises some questions and bets to face humanitarian 

disasters in the education sector in the midst of the complex crisis that the country 

is going through. 

 

KEY WORDS: climatic change, humanitarian crisis, Colombia, armed conflict, 

education in emergencies, venezuelan migration.  

 

INTRODUCCIÓN 

No sólo por lo acaecido con la pandemia del COVID-19, podría pensarse que el 

mundo se encuentra sumido en una crisis humanitaria sin precedentes en la 

historia reciente de la humanidad. En diferentes puntos geográficos del planeta se 

experimentan conflictos como consecuencia de políticas sociales inequitativas; 

sistemas económicos, alimentarios y de salud inestables, guerras internas o 

transfronterizas ocasionadas por conflictos ideológicos, políticos, religiosos o 

culturales, y catástrofes naturales devastadoras en cada país, dejadas por el 

cambio climático o el mismo curso evolutivo geomorfológico que experimenta la 

Tierra. Por su magnitud y en muchos de los casos, estos fenómenos superan la 

capacidad de respuesta de todo humano, sociedad y Estado, poniéndolos en 

grave condición de fragilidad e incertidumbre, a expensas de la ayuda y 

cooperación de las instituciones del Estado y agencias humanitarias 

internacionales.  



 

 

 

Con la acción humanitaria, se despliega todo un dispositivo de soporte donde la 

educación se erige como el cuarto pilar de apoyo humanitario que brindan las 

organizaciones a las poblaciones durante una crisis humanitaria, después de la 

alimentación, salud y refugio (Sinclair, 2007). En medio del desarrollo de la acción 

humanitaria como campo de la política internacional para la protección de los 

derechos humanos, surge la “educación en situaciones de crisis humanitaria” o 

“educación en emergencias”, una estrategia frente a esa necesidad humana que 

se debe atender en condición de vulnerabilidad, pero también como respuesta a la 

protección de los Derechos Humanos y el Derecho Internacional Humanitario 

(Burde et al. 2017).  

 

En su significado estricto la “educación en emergencias” se refiere “a la educación 

para las poblaciones afectadas por situaciones imprevistas como conflictos 

armados o desastres naturales” (Kagawa, 2005; Sinclair, 2007), sin embargo, la 

crisis humaniataria puede extenderse a  situaciones de pobreza extrema, 

desprotección de niños, inseguridad alimentaria, desnutrición, escasez de agua, 

déficit sanitario, salubridad pública, enfermedades (VIH/SIDA), condiciones que se 

prolongan en la historia de los países y las cuales podrían llamarse “emergencias 

silenciosas” (Pigozzi, 1999; Sinclair, 2002; INNE, 2004). 

 

Algunas cifras se revelan a través del registro histórico, demostrándose la 

gravedad de la situación para el sector educativo. En varios documentos se ha 

citado que después de la segunda guerra mundial se han incrementado los 

conflictos internos alrededor del mundo. Para el 2015 la cifra de afectados por 

desplazamiento forzoso alcanzó el nivel máximo desde el fin de la segunda guerra 

mundial (UNESCO & UNHCR, 2016). Según datos de la CEPAL, los desastres 

naturales se triplicaron desde la década de 1960 como consecuencia del cambio 

climático. Para esa década en promedio acontecían 19 desastres por año mientras 

que para el primer decenio de siglo XXI el promedio había aumentado a 68 



 

 

fenómenos anuales. Cita este organismo, que sólo entre 2005 y 2015 se 

identificaron 380 desastres en todo el mundo de los cuales el 25, 5% se dieron en 

América Latina y el Caribe (CEPAL, 2017). Se cree que en esta región dos tercios 

de la población viven en zonas de riesgo y está expuesta a distintas amenazas 

naturales (terremotos, inundaciones, huracanes, inundaciones, erupciones 

volcánicas), conflictos o las llamadas “Otras Formas de Violencia” (OFV) (AECID, 

2018).  

 

En medio de esta situación, Colombia ocupa un lugar destacado, pues es uno de 

los principales países de América Latina y el Caribe con crisis humanitarias 

prolongadas. Para finales de la década de 2000, el Comité Permanente entre 

Organismos de Naciones Unidas (IASC por su sigla en inglés)39, había anunciado 

en una de las mesas nacionales de Educación en Emergencias que el país se 

encontraba sumido en una crisis humanitaria compleja, debido a su la larga 

trayectoria del conflicto armado interno y empeorada por los frecuentes desastres 

naturales (IASC, 2008). Indudablemente, esta condición no ha desaparecido, por 

el contrario, se ha exacerbado como consecuencia de la continua transformación 

del conflicto después de la firma del Acuerdo de Paz en 2016, la alta migración de 

venezolanos y el impacto negativo a la estructura económica y social que está 

dejando la pandemia del Covid-19, entre otras variables que perplejan ante la 

magnitud del estado de cosas.  

 

Con una sociedad que ha nacido y se ha desarrollado como producto de sus 

constantes hechos de violencia histórica (Conquista, Colonia, Emancipación, 

Guerra de los Mil Días, Conflicto Armado Interno, por citar algunos), ocupa el 

deshonroso primer lugar en todo el mundo de tener el mayor número de 

desplazados internos por conflicto armado según organismos internacionales 

                                            
39 La Inter-Agency Standing Committee (Comité Permanente entre Organismos), es un foro 

interinstitucional único para la coordinación, el desarrollo de políticas y la toma de decisiones en el 
que participan los socios humanitarios clave de la ONU y fuera de la ONU 
(https://interagencystandingcommittee.org/iasc).  

https://interagencystandingcommittee.org/iasc


 

 

como Save the Children: aproximadamente 7,7 millones de personas -más del 

16% de la población nacional- (Save the Children, 2019)40. En los últimos sesenta 

años (1958 -2018), fecha en la que el Estado colombiano dio punto de partida al 

conflicto armado interno, la violencia ha dejado 262.197 víctimas mortales y 

8.376.463 víctimas totales afectadas (CNMH, 2018). 

 

A este desgarrador panorama se suman las crisis humanitarias por fenómenos 

naturales, pues Colombia es considerado un país altamente vulnerable al cambio 

climático.  Del total de desastres registrados en Colombia, cerca del 90% están 

asociados a eventos hidrometereológicos: 37% sequías e incendios, 35% 

inundaciones, 15% movimientos en masa; 11% geológicos (sismos y terremotos), 

1% otros (DNP, 2018). Estos porcentajes podrían variar para finales de siglo, al 

preverse un aumento en la temperatura y la precipitación si continúa el incremento 

en la emisión de gases efecto invernadero a nivel global, tal como ha venido 

sucediendo. Se estima que para el 2100, la temperatura media anual en Colombia 

haya tenido un aumento 2.14 ºC, siendo Arauca, Vichada, Vaupés y Norte de 

Santander los departamentos más afectados entre el periodo 2071-2100 (IDEAM 

et. al., 2015, p. 14). Igualmente, para las últimas tres décadas de fin de siglo, se 

considera que la precipitación podría disminuir entre 10% a 30% en cerca del 27% 

territorio nacional, siendo los departamentos de Amazonas, Vaupés, sur del 

Caquetá, San Andrés y Providencia, Bolívar, Magdalena, Sucre y norte del Cesar, 

los más afectados (Idem., p.15). 

 

Bajo este contexto, estudiar sobre cómo se ha visto afectada la educación en 

situaciones de emergencia o crisis humanitaria en Colombia y qué le espera al 

sector con las catástrofes que se avecinan, es de connotada importancia para la 

política educativa nacional y para quienes se aventuren en este emergente campo 

                                            
40 Le suceden Siria (6,2 millones), República del Congo (4,5 millones), Somalia (2,6 millones) y Yemen (2,1 

millones). Datos de Save The Children (2019).  

 



 

 

de estudio y acción humanitaria. La crisis en el sector educativo ocasionada por la 

pandemia del coronavirus ha sido una muestra de cómo toda una sociedad, con 

una misma amenaza, tuvo que adaptarse a una situación humanitaria que golpeó 

todos los estratos socioeconómicos de la educación y niveles del Estado. Esto 

podría presenciarse nuevamente con la llegada de una nueva epidemia u otro 

evento catastrófico de gran magnitud. 

 

En el presente ensayo no se darán argumentos exhaustivos de por qué investigar 

sobre la educación en emergencias, solamente se llamará la atención al lector 

sobre algunas de las principales amenazas que está enfrentando el Estado y la 

sociedad en medio de una creciente crisis humanitaria que cada vez se vuelve 

más compleja y llamar la atención de cada una de ellas se hace más difícil. Crisis 

que afectan gravemente el desarrollo de la educación como motor social y el 

propio desarrollo del país.  

 

Relacionaré algunas cifras publicadas por agencias internacionales, instituciones 

del Estado, organizaciones privadas sin ánimo de lucro (ONG) y centros de 

investigación, asociadas con las afectaciones de los desastres a la población 

escolar y el sector educativo en general. Revisaré algunas afectaciones a la 

educación dadas por el conflicto armado, la migración venezolana, el cambio 

climático y los desastres naturales y las epidemias. El capítulo se cierra con 

algunas consideraciones en materia de apoyo económica humanitario 

internacional reciente en el sector educativo y consideraciones para abordar la 

educación desde esta perspectiva política humanitaria.   

 

 

 

 

 



 

 

CRISIS HUMANITARIA Y EDUCACIÓN EN CIFRAS 

La Unión Europea ha asegurado que en 35 países afectados por emergencias 

humanitarias y crisis prolongadas se ha interrumpido la educación de 75 millones 

de niños entre los 3 y 18 años (European Commission, 2020). En el informe “A 

future Stolen: Young and out of School”, Unicef (2018) señala que uno de cada 

tres niños y adolescentes no escolarizados, entre los 5 y 17 años 

(aproximadamente 104 millones en todo el mundo), viven en países afectados por 

emergencias y más de la mitad de los niños que cursan la primaria viven en 

países en situaciones de emergencia. En este mismo informe, Unicef estima que 

303 millones de niños de todo el mundo no estaban asistiendo a las escuelas; que 

uno de cada cinco jóvenes entre los 15 – 17 años que viven afectados por 

conflictos o desastres nunca ha ido a la escuela, y que dos de cada cinco nunca 

había terminado la escuela primaria. 

 

Save The Children (2019) calcula que para 2017, 262 millones de niños y 

adolescentes de todo el mundo entre los 6 y 17 años se encontraban 

desescolarizados. En América Latina y el Caribe, la niñez vive en contextos de 

pobreza, son altamente vulnerables a los desastres y experimentan sus efectos en 

forma desproporcionada y creciente. A pesar de que no existe una cifra exacta de 

cuántos niños y adolescentes han sido afectados por emergencias dadas las 

limitaciones estadísticas que se tienen en toda la región, se espera que este 

número siga creciendo en función del aumento en la cantidad de desastres 

naturales y personas que nacen anualmente (CEPAL, 2017).  

 

En Colombia, un hecho inevitable es que los impactos del cambio climático 

afectarán la calidad de vida de varias poblaciones. Se acelerarán los 

desplazamientos internos a causa de fenómenos ambientales provocando 

tensiones en la lucha contra la pobreza y el aumento de la vulnerabilidad de 

poblaciones marginadas y excluidas (Côté et al., 2010). La educación de muchos 

niños y jóvenes podrá verse seriamente afectada e interrumpida. En algunos 



 

 

casos, posterior a un evento catastrófico, las familias deciden retirar de la escuela 

a sus hijos o reducir gastos en salud, contribuyéndose de esta manera a potenciar 

la reproducción intergeneracional de la pobreza (CEPAL, 2017).  

 

Por lo general, cuando se presentan desastres naturales o derivados de conflictos 

a menudo el apoyo se traslada a programas para cubrir las primeras necesidades 

de ayuda humanitaria (alimentación, salud y refugio), y rara vez se ha centrado en 

la educación (Burde et al., 2017). Cuando se hacen llamados humanitarios a los 

gobiernos se ha calculado que algunos países invierten sólo el 4% del gasto 

público en educación y particularmente en programas de “educación en 

emergencias”. Y se prevé que si no es priorizada en los países afectados por 

desastres naturales y conflictos, una generación de niños y adolescentes crecerán 

sin las habilidades que necesitan para contribuir a sus países y economías, 

exacerbándose la actual situación (Unicef, 2018).  

 

 

CONFLICTO ARMADO Y EDUCACIÓN 

A partir de un informe UNESCO y UNHCR (2016), se evidenció que las 

oportunidades de acceso a la educación de niños refugiados son cinco veces 

menores que las que tienen niños no refugiados. Entre refugiados, sólo el 50% de 

los niños alcanzan la escuela primaria, y el 25% de los adolescentes puede 

continuar sus estudios en secundaria, datos que contrastan con los suministrados 

por las Unión Europea quienes estimaron que 39% de los niños en edad escolar 

primaria, y el 77% de adolescentes en edad escolar secundaria que sufren la crisis 

por el conflicto no se encuentran inscritos, y adicionalmente, las niñas que viven 

en países con conflictos tienen 2,5 veces más probabilidades de no asistir a la 

escuela en comparación con los niños (European Commission, 2020). 

 



 

 

En Colombia, la mayor tragedia humanitaria ha sido desencadenada 

principalmente por la violencia armada. Los niños y jóvenes han sufrido 

dramáticamente la guerra. Ya vimos como en los últimos sesenta años más de 7 

millones y medio de colombianos fueron desplazados internamente a causa de 

este fenómeno. En el caso de los menores la cifra sigue siendo trágica. Niños y 

jóvenes que han sido reclutados como soldados en cualquiera de los grupos 

armados, o han sido abusados sexualmente, afectados por minas antipersona, 

explotados laboralmente, desplazados o asesinados en medio de la guerra. A 

pesar que existe disipariedad en las cifras y la interpretación oficial sobre la 

vinculación de la niñez al conflicto/violencia en Colombia (Springer, 2012; p. 27), 

algunos centros de investigación se han puesto a la tarea de recopilar información 

acerca de la incidencia del conflicto sobre la niñez y la juventud colombiana. 

Según el equipo de la Unidad de Investigación Periodística del Politécnico 

Grancolombiano entre 1984 y 2015, 1.901,011 menores en edad escolar entre 6 -

17 años, había sufrido algún hecho victimizante relacionado en medio  del conflicto 

armado en Colombia (UIP, 2016).  

 

Los datos arrojados por instituciones del Estado, universidades y centro de 

investigación sobre reclutamiento y afectación a la población infantil son variables 

y dependen del tipo de experiencia que se registra . Por ejemplo, en otro informe, 

esta vez realizado por el Centro Nacional de Memoria Histórica, desde 1960 hasta 

junio de 2016, las guerrillas, grupos paramilitares y grupos armados 

postdesmovilizados habían reclutado a 16.879 menores de edad (Centro Nacional 

de Memoria Histórica, 2016). La Dirección de Registro y Gestión de la Información 

de la Unidad para la Atención y Reparación Integral a las Víctimas había reportado 

que entre 1984 y 2015, aproximadamente 4.737 menores se habían declarado 

víctimas del reclutamiento infantil (UIP, 2016), mientras que el ICBF, la OIM y 

UNICEF registraron que 5.057 niños y niñas atendidas entre 1999 y 2012, fueron 

víctimas de reclutamiento (ICBF, OIM y UNICEF, 2014; p.36). 

 



 

 

Las escuelas se convirtieron en sitios para buscar a menores que se reclutarían 

para las filas de los grupos armados y como lugar de atrincheramiento durante los 

ataques entre uno y otro bando. Las de zonas rurales o municipios pequeños son 

las que más han sufrido el impacto genocida. Algunas escuelas fueron destruidas 

completamente y en otras las huellas de los misiles sobreviven en las paredes y 

pasillos de los colegios. La violencia que había iniciado en el campo colombiano 

se trasladó a las ciudades. Células de grupos criminales tienen estructuras 

organizadas que ejercen presión armada en barrios generalmente marginados. En 

la urbe, los colegios siguen siendo blanco de reclutamiento de estos grupos 

quienes también buscan ejercer control sobre los barrios y decisiones de directivos 

y profesorado. 

Los maestros también han sido objetivo de grupos al margen de la Ley. Al igual 

que los estudiantes y sus familias han sido maltratados, abusados sexualmente, 

desplazados o asesinados. Entre los años 1991 y 2011, de acuerdo con cifras 

manejadas por Sindimaestros, 871 maestros fueron asesinados, alrededor de 

3.000 amenazados, 1.070 forzosamente desplazados y 60 reportados como 

“desaparecidos” (Watchlist, 2012). A los profesores con frecuencia se les acusa de 

ser informantes de cualquiera de los grupos armados, tanto de los del Estado 

(Policía o Ejército Nacional) como de los grupos guerrilleros, disidencias o 

paramilitares. En la mayoría de los casos, con una institucionalidad ausente en 

gran parte del territorio rural, se convierten en los principales representantes del 

Estado en estas zonas (Idem). 

 

MIGRACIÓN VENEZOLANA Y EDUCACIÓN EN COLOMBIA 

 

Otro fenómeno que está afectando sustancialmente América Latina, pero 

especialmente la región andina, ha sido el desplazamiento masivo de venezolanos 

debido al estallido social desatado por la crisis política y económica del país 

bolivariano. En palabras de Axel van Trotsenburg, vicepresidente del Banco 

Mundial para América Latina y el Caribe, la región enfrenta una crisis migratoria 



 

 

sin precedentes (Van Trotsenburg, 2019). Por su parte, Colombia se convirtió en el 

principal receptor de migrantes venezolanos. Se estima que en 2019 se 

encontraban 1,6 millones de venezolanos en el territorio nacional y alrededor de 

medio millón estaban en tránsito hacia el sur del continente (OCHA, 2020). La 

crisis humanitaria que experimenta Venezuela con la emigración de sus 

ciudadanos se ubica como la segunda de mayor gravedad a nivel mundial 

después de la de Siria (Van Trotsenburg, 2019). 

 

Los menores que una vez iniciada la pandemia del Covid 19 en 2020 se 

encontraban fuera de las escuelas vieron más agudizada su crisis e imposibilidad 

de un pronto retorno a clases. La UNESCO (2020) expresó que algunos niños y 

adolescentes, que ya se encontraban matriculados en alguna Institución Educativa 

de los países receptores, debido al confinamiento, no pudieron iniciar el año en 

condiciones normales, perdiendo contacto con los colegios por la carencia de 

medios tecnológicos y de comunicación remota. Complementa afirmando que: 

 

“…las condiciones de habitabilidad, la falta de acceso a tecnologías, 

internet y material educativo, son barreras que los niños, niñas y 

adolescentes desplazados han estado experimentando en sus intentos por 

acceder a las respuestas educativas implementadas en las comunidades de 

acogida…” 

 

La educación dentro de la acción humanitaria ha sido uno de los componentes que 

se ha visto seriamente impactado. Desde el 2015 el Ministerio de Educación 

Nacional ha venido implementando políticas para garantizar el derecho a la 

educación de población estudiantil venezolana y colombianos que han retornado 

al país (MEN, 2019).  En la Gran Encuesta Integrada de Hogares liderada por la 

Dirección Nacional de Planeación, para 2018 habría un total de 270.373 niños 

migrantes venezolanos entre 5 y 16 años, que representaban la matrícula 

potencial en educación preescolar, básica y media (CONPES 3950, 2018). Entre 



 

 

enero de 2019 y junio de ese mismo año, la matricula sufrió un incremento del 

118& al 433% en todo el país. Para junio de 2019, en el Sistema Nacional de 

Matrículas SIMAT estaban registrados 181.421 estudiantes de origen venezolano 

(MEN, 2019).  

 

En un principio, el sector educativo no supo cómo responder debido a la creciente 

demanda de solicitudes de ingreso a las instituciones educativas y a la condición 

de irregularidad migratoria en la que se encontraban algunas familias. Se tuvieron 

que flexibilizar los requisitos de documentación de venezolanos en edad escolar 

(CONPES 3950, 2018) y ampliar la cobertura educativa (MEN, 2019; Rincón 

2019), para atender situaciones a corto plazo por el carácter de urgencia. Las 

matrículas estuvieron supeditadas a las orientaciones que se daban desde el 

Ministerio de Educación Nacional o Migración Colombia a través de las 

Secretarías de Educación. A nivel central, la situación se pudo sortear 

medianamente, pero a nivel regional y local demostró la falta de previsión de 

mecanismos contingentes de las Secretarías de Educación e Instituciones 

Educativas para afrontar una crisis humanitaria de tal envergadura. Se reflejó la 

falta de conocimientos, experiencia y preparación para afrontar la migración de 

venezolanos como una nueva crisis humanitaria; una más después de tantas crisis 

internas. Se estaba sumando una nueva catástrofe humanitaria, distinta a la más 

conocida, el conflicto armado, pero que tenía otras dimensiones y aristas.  

 

La Circular No. 16 expedida por el Ministerio de Educación Nacional, permitió que 

los estudiantes que no tuviera un estatus migratorio evidenciado en un documento 

de identificación válido en Colombia, pudieran ser registrados con el Número 

Establecido por Secretaría (NES)(Circular No. 16, 2017). En la mencionada 

circular se delegó la función a los rectores de las Instituciones “informar y dejar 

constancia por escrito de haber orientado a los padres de familia o acudientes 

sobre la necesidad de que el estudiante cuente con los documentos, legales en 

Colombia, que le permitan adelantar los estudios en el país, así como la 



 

 

presentación de pruebas de Estado y obtener el título de grado de bachiller” aparte 

de hacer el registro de los estudiantes en el Sistema de Información para el 

Reporte de Extranjeros (SIRE) . Y a las Secretarías de Educación, la de 

administrar el Programa de Alimentación Escolar (PAE) y transporte escolar, 

especialmente en el Corredor Humanitario en los Puentes Internacionales Simón 

Bolívar y Francisco de Paula Santander, como estrategias de permanencia para 

beneficiar la población venezolana que estudiaba en Cúcuta, Villas del Rosario y 

otro municipio de Norte de Santander (Circular No 16, 2017; CONPES 3950, 

2018). 

 

El estatus migratorio ha sido un obstáculo para acceder a los servicios 

institucionales que presta el Estado colombiano, aún en condiciones de crisis 

humanitaria. El Permiso Especial de Permanencia (PEP) otorgado por Migración 

Colombia a los nacionales venezolanos inscritos en el Registro Administrativo de 

Migrantes Venezolanos (RAMV), ha venido fungiendo como documento de 

identificación válido permitiendo que a partir de 2018 se aperture temporalmente la 

oferta institucional como salud, trabajo, cuentas bancarias y educación (Decreto 

1288, 2018). Tanto en el Decreto 1288, como la Circular No. 16 y el CONPES 

3950, se establecieron condiciones para la convalidación de títulos y validación de 

grados, posibilidad dada también en el cumplimiento del Convenio Andrés Bello 

para los estudiantes de educación preescolar, básica y media. Las actividades 

académicas o evaluaciones en las instituciones educativas receptoras se 

convirtieron en las estrategias para la convalidación de los grados primero a 

décimo grado. Para undécimo grado, solamente el ICFES podía acreditar el título 

de bachiller a través del tradicional examen de Estado. Para la convalidación de 

títulos de educación superior, el Decreto 1288 y el CONPES 3950 ayudaron a dar 

claridad y agilizar los trámites que se tendrían que realizar.   

 

En el ámbito curricular el impacto también se ha hecho notar. El hecho de llegar a 

una nueva cultura exige también nuevos retos adaptativos para los estudiantes y 



 

 

sus familias, pero a su vez de los compañeros de clase y profesores, esto a pesar 

de compartir la misma lengua materna e historias comunes en algunas épocas 

pasadas. Las dificultades trascienden las relaciones interpersonales en las 

escuelas, asuntos de identidad nacional o críticas a la preparación académica de 

los menores venezolanos. Se perciben diferencias de contenidos en los planes de 

estudios de las mismas materias en ambos países y en el caso de Historia y 

Geografía los contrastes son considerables (CONPES 3950, 2018). Una 

percepción negativa a nivel nacional de los venezolanos, mediada en algunas 

ocasiones por noticias que ponen en juicio su comportamiento y dignidad, han 

favorecido la aparición de comportamientos xenófobos hacia ellos. De acuerdo 

con un informe del Banco Mundial, a partir de una visita realizada a Instituciones 

Educativas de La Guajira, se evidenciaron conflictos escolares de índoles 

discriminatorio y xenófobo, poniéndose en evidencia dificultades en los colegios 

para atender la convivencia escolar y el apoyo sicosocial a la población 

venezolana (Idem). 

 

El costo económico en el sector educativo provocado por la migración venezolana 

era previsible. A pesar de haberse destinado grandes sumas de dinero y que se 

creó un fondo exclusivo para la financiación de la Política Integral de Atención 

Humanitaria administrado por la Unidad Nacional de Gestión del Riesgo de 

Desastres (UNGRD) (Decreto 542, 2018), el dinero sigue siendo insuficiente. La 

consecución de recursos económicos de ayuda humanitaria internacional ha sido 

uno de los principales retos del gobierno nacional. Una estrategia de la comunidad 

internacional fue haber seleccionado a Colombia para obtener recursos del 

Mecanismo Global de Financiamiento Concesional, plataforma que apoya a los 

países que albergan un gran número de refugiados (Van Trotsenburg (2019). 

 

En varios casos no se cuentan con los mínimos medios para continuar en el país o 

les ha sido imposible acceder a las ayudas de emergencia. Mientras se firman los 

acuerdos de ayuda humanitaria, se hacen los desembolsos y llegan los apoyos, 



 

 

muchos han decidido regresar a Venezuela. A esto se suma que la pandemia ha 

obligado a que Colombia y demás países receptores redefinan prioridades de 

financiación en varios sectores distintos al de educación (UNESCO, 2020). 

Nuevas oportunidades en procesos administrativos para disminuir las barreras de 

acceso, ampliación de la cobertura educativa, reformas curriculares para mejorar 

su inclusión social y escolar, programas de apoyo sicosocial para optimizar la 

resiliencia y la disminución de conflictos escolares por discriminación y xenofobia, 

serán los grandes retos sociales y al interior de las instituciones educativas con la 

población escolar migrante venezolana.  

 

 

CAMBIO CLIMÁTICO, CATÁSTROFES NATURALES Y EDUCACIÓN EN 

COLOMBIA 

 

En materia de educación en emergencias frente a este tipo de amenazas es 

quizás donde más se ha planificado y legislado en el ámbito educativo, desde el 

gobierno central hasta las instituciones educativas. En la gran mayoría de colegios 

del país la prevención en casos de terremoto es lo que ha generado mayor 

preocupación, seguido por el riesgo de erupción volcánica (por ejemplo, como 

Tolima, Nariño y Putumayo o deslizamientos (región andina). Un gran número de 

Planes Escolares de Gestión del Riesgo (PEGR) han concentrado sus esfuerzos y 

actividades en la preparación de la comunidad escolar frente a posibles eventos 

sísmicos, erupciones volcánicas y avalanchas. Anualmente se organizan brigadas 

de primeros auxilios, señalizan los espacios, se equipan botiquines y realizan 

jornadas de evacuación en las escuelas, orientadas por las autoridades 

encargadas de la gestión del riesgo nacionales y locales, preparando a la 

comunidad para sucesos de esta naturaleza.  

 



 

 

En cualquier punto geográfico del territorio colombiano se está expuesto a 

diferentes fenómenos ambientales catastróficos como consecuencia del cambio 

climático que incide notoriamente en la prestación del servicio educativo. En 

algunos sitios la amenaza es causada por elevadas temperaturas que provocan 

sequías permanentes (Costa Caribe, Llanos orientales y algunos departamento de 

la región Andina principalmente), en otros donde las lluvias producen inundaciones 

y deslizamientos (todo el territorio nacional con especial recurrencia en la zona 

andina), en otros donde se sufre por eventos sísmicos continentales (en todo el 

país, pero con regularidad en el eje cafetero, Santander y región andina en 

general) o tsunamies (costas caribe y pacífica y región insular), en otros por riesgo 

de erupciones volcánicas (Nariño, Tolima y Eje Cafetero) y en otros, por 

fenómenos nunca antes vistos en la historia reciente del país como  el huracán 

Iota que golpeó en 2020 el Archipiélago de San Andrés, Providencia y Santa 

Catalina, afectando casi toda la infraestructura educativa, hecho confirmado por la 

ministra de educación en una entrevista realizada por la organización Education 

Cannot Wait (ECW, 2020). En todos los casos ocurren daños a la vida, integridad, 

salud y bienestar económico y emocional de las personas y población en general, 

sin embargo, cuando los eventos suceden en cascos urbanos existe mayor 

afectación de la infraestructura educativa que si ocurriera en zonas rurales, o 

como en el caso del huracán Iota, que perturbó todo el archipiélago.  

 

Se estima que como consecuencia del aumento de la temperatura en los próximos 

80 años se aceleraría el derretimiento de zonas nivales y glaciares, al tiempo que 

se elevaría el nivel del mar afectando ciudades y poblaciones costeras. Se verían 

afectados los páramos que proveen la mayor parte del recurso hídrico a los 

acueductos del país y se reduciría la productividad agropecuaria por incidencia de 

fenómenos climáticos extremos. Un aumento del calor atmosférico, sumando a las 

lluvias y cambios de uso del suelo, apresurarían la desertificación, la productividad 

agrícola y la pérdida de fuentes y cursos de agua, con impactos negativos en la 

economía y salud local y regional. En los años que se presenten los fenómenos de 



 

 

El Niño y La Niña, los eventos climáticos extremos se mostrarían más acentuados 

(IDEAM et al., 2015, p.14-15). 

 

En la historia reciente del país, se recuerdan las afectaciones educativas 

ocasionadas por el fenómeno de La Niña entre 2010-2011 en todo el país, 

consiguiéndose afectar 96% de los municipios del territorio (MEN 2014a, MEN 

2014b). Un aumento en las lluvias generó inundaciones causando daños a más de 

500.000 estudiantes que no pudieron regresar a la escuela hasta que no se dieron 

los primeros pasos en acondicionamiento de espacios y reconstrucción de la 

infraestructura. Según un informe de gestión del Ministerio de Educación Nacional, 

durante la ola invernal se lograron atender más de 2100 sedes, rehabilitaron cerca 

6400 aulas, instalaron temporalmente 3.200 aulas temporales y se dotó con cerca 

de 119.000 unidades de mobiliario escolar a las escuelas damnificadas (MEN, 

2014c, p.200). A través del plan de acción emprendido por el gobierno nacional, 

“Colombia Humanitaria”, se ayudó entre otras acciones a subsidar arriendos a las 

familias que estaban ocupando las institiuciones educativas, operar en 

contrajornada de establecimientos educativos estatales que habían sido 

impactados, crear espacios físicos alternativos (carpas, entablados y viviendas de 

los pobladores) y flexibilizar el calendario escolar (Idem). En La Guajira, las 

inundaciones dejaron sin materiales de aprendizaje a niños migrantes y refugiados 

en asentamientos informales (ECW, 2020) 

 

En lugares donde se presentan sequías y heladas como consecuencia de 

variaciones climáticas extremas, en muchos casos se obliga a la comunidad 

educativa a quedarse en casa hasta que se normalicen las condiciones 

ambientales. Elevadas temperaturas o extremadamente bajas causan pérdida de 

cultivos, desabastecimiento de agua y alimentos y problemas médicos y sanitarios, 

razones suficientes para que estudiantes y profesores no asistan a la escuela. 

Save The Children (2016) relata como niños camboyanos durante el fenómeno de 

El Niño en 2016 que afectó 11 de las 25 provincias de ese país, no asistieron a la 



 

 

escuela por las elevadas temperaturas y desabastecimiento de agua en la región. 

Algunos de los que iban a estudiar eran devueltos a sus casas porque 

presentaban fiebre, mareos o diarrea. En Colombia se han registrado graves 

inconvenientes a cuenta del abastecimiento de alimentos y agua potable en niños 

y adolescentes de la etnia Wayú que habita en La Guajira, un departamento cuyas 

principales características ambientales corresponden a un ecosistema árido. Al 

déficit de alimentos y agua para el consumo humano, se han atribuido problemas 

de desnutrición y muerte de la población infantil.  

  

Las sequías son fenómenos naturales y cíclicos que se ven aumentados por el 

fenómeno de El Niño. En Colombia en algunos años y puntos geográficos se da 

con más intensidad que en otras épocas y regiones del territorio. Durante los 

últimos 40 años, se han registrado sequías de gran intensidad en 1985, 1991-

1992, 1997-1998, 2001, 2009, 2015 -2016 (UNGRD et al., 2018). La del 1991-

1992 que afectó las regiones Caribe y centro y norte de la Andina, y la de 2015- 

2016 que impactó todo el país, pero especialmente más de 120 municipios de las 

regiones caribeña y andina, los Altiplanos Cundiboyacense y Nariñense y el Alto y 

Medio Magdalena y Cauca se consideran las más severas por su prolongado 

periodo e intensidad con la que impactó el territorio nacional (Lafuente, 2016; 

UNGRD et al., 2018). Los sectores agropecuario y energético fueron los más 

sacudidos. En el caso de 2016, los niveles de agua de dos de los ríos más 

caudalosos del país el Cauca y el Magdalena, llegaron a niveles mínimos que no 

se registraban desde 1973. Racionamientos de agua y energía fueron algunas de 

las primeras medidas que se emprendieron por el gobierno nacional, afectándose 

la capital y las principales ciudades del país (Lafuente, 2016). 

 

Entre otras catástrofes de origen natural que han generado emergencias 

educativas, la sociedad colombiana e internacional recuerdan la avalancha de lodo 

generada por la erupción del Volcán del Ruíz en 1985 en la que se alcanzó a 

registrar más de 30 mil víctimas mortales y más de 35 mil afectados. Igualmente, 



 

 

las avalanchas del río Páez en 1994, Villatina (Antioquia) en 1987 o la de Mocoa 

(Putumayo) en 2017. Los terremotos de Popayán en 1983 y el Eje Cafetero en 

1999, o el maremoto de Tumaco en 1979 han sido los eventos sísmicos de mayor 

intensidad y afectación en todos los sectores sociales y productivos. Al igual que 

los casos de inundaciones y avalanchas, cuando suceden terremotos la 

infraestructura educativa es la más perjudicada tanto en la planta física como en 

las redes de abastecimiento de servicios públicos. En muchos casos, después de 

un terremoto las escuelas pueden desaparecer o la infraestructura se ve 

seriamente afectada impidiendo que se retorne prontamente a clase. Las obras 

para la reconstrucción de las escuelas son muy demoradas e incluso no se llegan 

a dar en los años siguientes al evento. Ruinas de edificaciones, salones 

comunales, iglesias y espacios abiertos y polideportivos, se convierten en los 

principales lugares para ir a estudiar. Y aunque en Colombia se encuentra con una 

normatividad para la construcción sismorresistente, un gran número de 

instituciones educativas del país no fueron construidas antes de que se legislara al 

respecto.  

 

Las Comunicaciones de Cambios Climático en Colombia, elaboradas por el 

Instituto de Hidrología, Meteorología y Estudios Ambientales (IDEAM), que se 

presentan periódicamente a la Convención Marco de Naciones Unidas sobre 

Cambio Climático se han convertido en los principales informes técnicos que 

permiten la planificación nacional, regional y sectorial de la vulnerabilidad del país 

frente al cambio climático (IDEAM et al., 2015). Estos y otros informes 

relacionados con el comportamiento climático en el país también deben ayudar a 

que el sector educativo realiza una planeación preventiva y reactiva frente a las 

principales amenazas ambientales a las que está expuesto. Una cultura nacional 

de prevención de riesgos, mayor incidencia en el desarrollo curricular y planes 

locales para atender cada tipo de emergencia natural, son necesarios y urgentes 

para reducir los impactos a los desastres ocasionados por estos fenómenos en las 

escuelas.  



 

 

EPIDEMIAS Y EDUCACIÓN EN COLOMBIA 

Agentes biológicos y no biológicos, también están en la lista de los factores que 

generan afectaciones al sector educativo, provocando serias crisis humanitarias. 

Basta con realizar una introspección en este preciso momento de la historia sobre 

la emergencia educativa desatada por el coronavirus SARS CoV-2 o COVID-19, 

un agente causante de una extraña enfermedad asociada a un tipo de gripa.  

Llevamos más de un año sin un retorno a la presencialidad escolar a cuenta de la 

pandemia ocasionada por este virus y aún no se tiene un momento exacto en el 

que podamos volver en condiciones de completa normalidad.  

 

Y aunque algunos analistas atribuyan esta catástrofe a un ataque político-terrorista 

de una o varias potencias económicas mundiales, lo cierto es que también pudo 

deberse entre otras cosas a un evento zoonótico, cambios evolutivos naturales o 

como efecto del cambio climático (mutaciones genéticas), o como diría un 

ecólogo, una estrategia de control poblacional de la misma naturaleza. De acuerdo 

con Côté et. al (2010), el cambio climático podría generar un incremento en la 

propagación de enfermedades transmitidas por vectores (malaria y dengue 

principalmente). En el caso particular de la región andina se han registrado 

epidemias de malaria inestables que podrían empeorarse con las variaciones 

ambientales al ser un área en la que los recursos hídricos y las condiciones de 

vivienda están deterioradas.  

 

A parte del COVID-19, la sociedad colombiana también ha sido impactada por 

otras epidemias a lo largo de la historia. Según relata el periodista y escritor Juan 

Gossain, se tiene registro histórico desde el siglo XVI sobre las primeras 

epidemias que azotaron a los colombianos. Una especie de fiebre porcina (1514) y 

otra de lepra (1550), golpearon el naciente puerto de Cartagena. También se 

refirió a la Peste de Muequetá (1538), Fiebre Amarilla (1729), Cólera (1815, 1829), 

Peste Bubónica o Peste Negra (1913) y la Peste Española (1918), esta última 

considerada una de las más devastadoras en la historia sanitaria del país 



 

 

(Gossain, 2020). Más recientemente, se presentaron epidemias por cólera en la 

década de los noventa (1991-1993) y gripa H1N1 en el presente siglo (2009-

2010).  

 

Según cifras de Save the Children (2020), en marzo de 2020, la pandemia dejó 

más de 1.540.000,000 de niños y jóvenes de todo el mundo fuera de la 

presencialidad de sus escuelas y amenaza con impactar a más de 10 millones de 

niños que se estima no regresarán a la escuela en el próximo ingreso. De este 

grupo, 96% de los niños, niñas y adolescentes no lograron acceder a clases 

virtuales durante ese año, y 63% de los estudiantes de educación media de 

colegios públicos no tuvieron acceso a internet ni computador en su hogar. Entre 

tanto, para agosto de 2020, el Ministerio de Educación Nacional expresó que se 

encontraban matriculados 9.395.018 niños y jóvenes en el Sistema Nacional de 

Matrícula (SIMAT), apareciendo retirados 102.880, que comparativamente 

corresponderían al 1.1% de esos más de 9 millones de niños que están en el 

sistema educativo (MEN, 2020a).  

 

Estudiantes de zonas rurales han sido los más afectados. A ellos se les ha tenido 

que llegar con guías en físico o programas de televisión o radial en las regiones 

donde se cuenta con cobertura. A pesar de los esfuerzos de estudiantes, padres 

de familia y docentes, se pusieron en evidencia grandes brechas sociales y 

tecnológicas que se tienen en la población escolar colombiana. En un estudio 

elaborado por el Laboratorio de Economía de la Educación (LEE) de la 

Universidad Javeriana, en marzo de 2020, se reveló que el 63% de los estudiantes 

de undécimo y quinto grado de educación básica de colegios públicos no contaban 

con conexión a internet ni computador en sus hogares. En noveno grado, 57% de 

los escolares expresaron no tener estas herramientas, y menos de la mitad de 

estudiantes de 96% de los municipios encuestados, afirmaron no tener acceso a 

herramientas tecnológicas para recibir clases virtuales, siendo el suroriente del 

país el más impactado (Abadía, 2020).  



 

 

 

De acuerdo con los resultados de la Encuesta Pulso Social elaborada por el DANE 

para medir el impacto de la pandemia en las familias colombianas, a febrero de 

2021, 89% de los niños, jóvenes y adultos (88.5% primaria y secundaria; 88,8 

media; 90,6 técnica; 91,6 profesional y postgrado)  continuaron actividades 

educativas o de aprendizaje desde que cerraron las escuelas; un 68.7% lo hicieron 

a través de tareas asignadas por el profesor; 73,6 por aplicaciones móviles; 26,6% 

en sesiones/encuentros con un tutor/profesor;  1.5% por programas educativos de 

televisión y 0.1% por programas educativos de radio (DANE, 2021). 

 

El gobierno nacional ha realizado importantes inversiones para mitigar la 

emergencia, pero aun así, las deudas históricas con el sector ponen en evidencia 

un sistema educativo atrasado que aspira modernizarse. Relata la ministra de 

educación en una de sus columnas (Angulo, 2020) y el MEN (2020b) que, durante 

la pandemia la cartera educativa ha realizado entre otras acciones: búsquedas 

activas de población desescolarizada, caracterizado la población escolar afectada 

por la pandemia, acompañado la mesa de equidad a los niños en riesgo, mejorado 

infraestructura física y tecnológica en algunas regiones del país41, dotado de 

tabletas a niños en alta vulnerabilidad, incrementado los recursos para el 

Programa de Alimentación Escolar PAE, sugerido estrategias de flexibilización 

curricular a través de Modelos de Educación Flexible; dotado y mejorado de 

recursos digitales de aprendizaje en la página Colombia Aprende; diseñado y 

emitido programas educativos televisivos (tu profe en casa y 3,2,1 EduAcción) y 

radiales (Radio Nacional de Colombia, Radiónica, emisoras comunitarias), entre 

otras acciones. También se creó el Fondo Solidario para la Educación como 

mecanismo para evitar la deserción escolar, destinado principalmente para pagos 

de pensiones en jardines y colegios privados, ampliación de alivios con el ICETEX 

y créditos condonables para los estratos 1 y 2.   

                                            
41 En zonas rurales se están ejecutando 600 proyectos en 32 departamentos con inversiones 
superiores a los 190.000 millones de pesos. También se espera la entrega de 12.000 aulas 
(Angulo, 2020). 



 

 

 

Desde marzo de 2020 en Colombia se declaró la Emergencia Económica, Social y 

Ecológica desde un enfoque constitucional y político para hacerle frente a los 

impactos de la pandemia en todos los sectores de la sociedad, sin embargo, el 

enfoque de una emergencia educativa propiamente dicha se desdibuja en el 

discurso nacional, muy a pesar de que organismos internacionales consideran que 

estamos frente a uno de los fenómenos humanitarios de peor crisis en el sector 

educativo. Como expresa Unicef (2020) “no será posible recuperar la normalidad 

si no asumimos que nos encontramos ante una situación de emergencia. Será 

muy difícil superar esta crisis si sólo recurrimos a las soluciones que aplicaríamos 

en condiciones “normales”.  

 

Desde junio de 2020 el Ministerio de Educación Nacional ha propuesto un regreso 

a clases presenciales bajo la modalidad del “alternancia educativa42”, pero 

entidades territoriales, sindicatos, instituciones educativas y hasta los mismos 

padres de familia y estudiantes, se oponen a la medida hasta que no se garanticen 

condiciones mínimas de bioseguridad para proteger la salud y vida de los menores 

y maestros. Inversiones en infraestructura y adaptación de los colegios para 

garantizar el suministro de agua potable, redes y dispositivos tecnológicos e 

insumos para poder cumplir el protocolo de bioseguridad, además de la ausencia 

de programas de apoyo sicosocial para estudiantes y docentes43, son los 

principales motivos de esta posición. La vacuna o un tratamiento médico efectivo 

también traerían mayor confianza entre el gremio de maestros, asociaciones 

                                            
42 El MEN (2020b) la definió como la “opción de combinar estrategias de trabajo educativo en casa 
con encuentros presenciales en los establecimientos educativos, consentidos por las familias y los 
estudiantes, previo diagnóstico de cumplimiento de las condiciones de bioseguridad para preservar 
el bienestar de la comunidad educativa y definición por parte de directivos y docentes, del ajuste 
del plan de estudios, adecuación de la jornada escolar, edades de los estudiantes que pueden 
retornar, cantidad de grupos, lugares de encuentro, entre otros”. 

43 El MEN diseñó los proyectos “Emociones para la vida” y “Paso a paso” (preescolar, básica y 
media) y el programa “Bienestar en tu Mente” (educación superior), para el desarrollo de 
competencias socioemocionales (Angulo, 2020), sin embargo, lo que se busca es un programa 
nacional y territorial de amplio alcance y cobertura, en el que se incluyan la participación de las 
EPS en lo que tiene que ver con salud mental y bienestar emocional de los docentes. 



 

 

sindicales y sociedad en general, lográndose un retorno tranquilo a las escuelas. 

Por su parte, el Ministerio defiende el modelo de alternancia como una posibilidad 

para que el sistema vuelva la mirada al bienestar sicológico y emocional y no haya 

impactos negativos en los aprendizajes de los niños y jóvenes (MEN, 2020a; MEN, 

2020b). 

 

Se ha estado hablando de la aparición de nuevas epidemias con potencial de 

convertirse en pandemias. Las epidemias no habían sido contempladas en los 

Planes Escolares de Gestión del Riesgo que deben elaborar las instituciones 

educativas del país, entre sus múltiples amenazas a las que se ven expuestas. La 

inclusión de enfermedades infectocontagiosas dentro de los PEGR, la manera 

como se debe continuar la atención educativa y las estrategias de flexibilización 

curricular (aprendizajes, metodológica y evaluativa), convocan al sector educativo 

a que se trabaje sobre este tema, a partir de las lecciones aprendidas y 

desaprendidas que no ha venido dejando la pandemia del coronavirus.  

 

 

A MANERA DE CIERRE 

Vimos, sólo en cifras y en algunos momentos como experiencias, la importancia 

de desarrollar un enfoque educativo para la atención en emergencias educativas o 

situaciones de crisis humanitaria en el sector educativo en Colombia. No sólo su 

relevancia recae en el hecho de reconocer que nos encontramos frente a una 

crisis humanitaria compleja como los confirmó la IASC hace más de 10 años sino 

porque nos encontramos en una permanente incertidumbre de vida a nivel 

mundial.  

 

Es imperante que las facultades de educación formen maestros para educar en la 

incertidumbre, en la emergencia y en la crisis que generan las catástrofes. Nos 

dimos cuenta con la pandemia que muchos de quienes integran la comunidad 



 

 

educativa, les costó trabajo reconocer que nos encontrábamos frente a una crisis 

humanitaria sin precedentes. Y es en este sentido que, la educación en 

emergencias se convierte en oportunidad formativa e investigativa pero también 

de reconocimiento de nuestra realidad y oportunidad para reformar un sistema 

educativo que estructuralmente ha estado en crisis. Como expresaba Mary Joy 

Pigozzi hace algunos años, no se puede esperar que el sistema educativo siga 

siendo el mismo después de una catástrofe (Pigozzi, 1999). 

 

El país ha emprendido acciones para mejorar la atención de las catástrofes: 

expedición de leyes con grandes reformas, creación de unidades y sistemas para 

la gestión de riesgos naturales o atender las víctimas del conflicto armado; ha 

ratificado acuerdos y compromisos internacionales, y destinado presupuesto de la 

nación (aparte del que llegan por ayudas humanitarias) para la atención de las 

catástrofes, sin embargo, es necesario que sea más visible para la sociedad en 

general esa política nacional para la atención humanitaria y en lo particular, sobre 

su actuación en el sector educativo.   

 

En 2020 Colombia recibió apoyo económico (subvención catalizadora) por la 

organización Education Cannot Wait por un total de 12,4 millones de dólares, los 

cuales se esperan sean invertidos entre 2021 -2023 en el Programa Plurianual de 

Resiliencia para Colombia, con destino a niños, niñas y adolescentes con 

discapacidad, víctimas del conflicto armado o en condición migratoria extranjera. A 

partir de cuatro líneas de trabajo: a) acceso y permanencia educativa; 

mejoramiento de la calidad educativa y el aprendizaje; c) Promoción de bienestar 

sosioemocional y salud mental y fortalecimiento del sector educativo, se espera 

seguir escalando en los aportes para el país (ECW, 2020). De acuerdo con lo 

proyectado por esta organización: 

 

“…El programa inicial tendrá una duración de tres años, con el objetivo de 

apalancar 70,5 millones de dólares adicionales en cofinanciamiento de 



 

 

socios nacionales y mundiales, el sector privado y fundaciones filantrópicas. 

Ese plan llegará a por lo menos 30 000 niños a través de la educación 

infantil, 90 000 niños a través de la educación primaria y 30 000 niños a 

través de la educación secundaria…” 

 

También el año pasado, se recibieron de OCHA una inversión de recursos 

económicos cercanos a los 16, 7 millones de dólares para la “educación en 

emergencias”, cuyo objetivo principal es brindar protección al derecho de la 

educación y las trayectorias educativas de niños, niñas y adolescentes víctimas de 

desastres naturales y el conflicto armado, bajo un enfoque de calidad educativa, 

entornos protectores, recuperación temprana, resiliencia, género, diversidad 

cultural, formación y capacitación docente. Los esfuerzos estarían concentrados 

en el apoyo socioemocional de los menores; fortalecimiento de las capacidades 

institucionales para el vínculo permanente de los niños, niñas y adolescentes con 

el sistema educativo y la educación Sensible al Conflicto (OCHA, 2020).  

La comunidad internacional ve con preocupación y expectativa lo que sucede en 

Colombia por lo que aún sigue sucediendo en materia de violencia armada 

después del acuerdo de paz; por la vulnerabilidad al cambio climático al que está 

expuesta geográfica y climáticamente; y por la creciente migración de población 

venezolana, todas las crisis enunciadas, agravadas por la pandemia del covid-19 y 

la inestabilidad política y económica con amenaza de una nueva reforma tributaria. 

Las agencias de donantes están realizando apoyos con destino directo a los 

programas de gobierno. Ha habido respuesta de la administración central, pero se 

siguen desatendiendo necesidades territoriales.  

 

¿Qué se puede esperar? ¿Qué falta por llegar? Se requiere integrar información a 

nivel nacional y regional -ojalá un sistema nacional integrado para atender las 

crisis en el sector educativo- que permita tener a la mano datos sobre estudiantes 

y escuelas afectadas por los diferentes tipos de desastres. Es necesario que, en 

medio de la justicia transicional por la que estamos atravesando en pleno 



 

 

postacuerdo, se esclarezca la verdad de lo acontecido en el sector educativo 

durante el conflicto armado y se historie la afectación de la violencia en la 

educación colombiana. Es imprescindible que exista un enfoque desde las 

facultades de educación para que los maestros aprendamos a formar en medio de 

desastres y crisis humanitarias.  Un cambio cultural tiene que darse en nuestra 

sociedad para que podamos borrarnos imaginarios que nos impidan incluir social y 

educativamente a los migrantes venezolanos y al desplazado por el conflicto o un 

desastre. Identificar y atacar las motivaciones estructurales que han conducido a 

la sociedad colombiana a este estado de crisis humanitario permanente.  

 

Muchas preguntas y pocas o nulas respuestas se consiguen en momentos donde 

la incertidumbre es una variable que juega un mal rato a la hora de la planificación 

educativa, antes o durante una crisis. Y esto invita a que inevitablemente la 

incidencia de la crisis humanitaria que vive el país en el sector educativo sea uno 

de los temas centrales en la agenda política pública de los próximos gobiernos.  

 

Algunos interrogantes surgen en un primer momento: ¿Cuál ha sido el camino 

recorrido en el país para atender educativamente a las personas víctimas del 

conflicto armado y catástrofes naturales? ¿Cómo está Colombia a la luz de la 

política internacional en relación con la aplicación de la educación como cuarto 

pilar de la acción humanitaria? ¿Ha existido una política nacional unificada para la 

atención educativa en situaciones de crisis humanitaria y cuáles han sido los 

caminos que ha tomado en el ámbito educativo? ¿Cuál es el estado del arte de la 

implementación de la política nacional para la atención de población vulnerable en 

el sector educativo? ¿Qué y cómo se ha incluido y por qué?  ¿Cuánto dinero se ha 

invertido, cuánto ha desaparecido y si ha habido un rubro malgastado para la 

atención de población víctima de crisis humanitaria? ¿cómo se realizarán las 

próximas inversiones en educación en situaciones de emergencia educativa? ¿con 

qué bases de datos se cuentan, cuáles dejaron de usarse y cuáles se esperan 



 

 

diseñar para agrupar información sobre los impactos que tienen el conflicto 

armado, la migración venezolana y los desastres naturales en el sector educativo?  

 

Frente a este cuestionario de interminable solicitud no sólo se deben rendir 

informes a la sociedad de las cifras de cobertura que se alcanzaron en su 

momento, también se requiere que para dar respuesta a los interrogantes se 

acuda a los actores que estuvieron involucrados en cada momento del proceso. El 

relato de los acontecimientos nos dirá a través de la voz de los sujetos, 

autoridades y quienes fueron estudiantes o docentes, bajo qué circunstancias se 

dieron los hechos, el tiempo que tardó en garantizarse el derecho a la educación, 

la “calidad” con la que se prestó el servicio, las oportunidades de vida que 

despertaron los programas y las omisiones que se tuvieron durante la acción 

humanitaria en un momento tan frágil para quien la necesitaba. Las lecciones 

aprendidas nos permitirán marcar la ruta.  
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RESUMEN 

La investigación biográfico-narrativa nace como una preocupación por el propio 

sujeto, donde a su vez se posiciona como objeto de estudio; esto en el seno del 

denominado “retorno del sujeto”, y como una reivindicación de las pesquisas en 

Ciencias Sociales y Humanas. En el ejercicio de biografización se develan algunas 

ausencias y presencias del curriculum instauradas en la biografía de la experiencia 

por medios del relato de vida. Así, las en las narraciones se describen algunos 

elementos de las experiencias de los sujetos, para este caso, ligadas a la 

condición de migrantes e integradas en sus narraciones biográficas. Desde un 

enfoque cualitativo propuesto por Hernández-Sampieri (2015) y retomando el 

relato de vida desde la Sociología de Chicago y los aportes de Ferrarotti (2007), se 

alude a las entrevistas biográficas y a la recolección de documentos personales 

como fotografías, DNI, diarios, cartas entre otros para transitar el camino 

metodológico de este método. Así, se hace importante recurrir a algunas 

consideraciones que destaquen distintos dispositivos curriculares que, a modo de 

experiencias en los relatos de vida, develan determinadas ausencias que la 

migración re-crea y que, además, se instalan como un aprendizaje biográfico. 
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INTRODUCCIÓN 

En los últimos años Colombia se ha enfrentado a un flujo migratorio sin 

precedentes, como consecuencia de la crisis económica, política y social que 

atraviesa el vecino país de Venezuela (Gandini, Prieto & Lozano, 2020). 

Problemáticas como la inestabilidad económica, la crisis gubernamental e 

institucional y las dinámicas de naturaleza política que atraviesa la nación 

bolivariana, han motivado y exacerbado el fenómeno de la migración hacia otros 

países, principalmente en el cono sur de América y algunas islas del Caribe, 

donde Colombia se ha convertido en el país del mundo que más venezolanos 

alberga actualmente, según datos del Banco Mundial (2018). Además, la crisis por 

la que atraviesa Venezuela, se ha catalogado como una de las más severas de la 

historia económica actual, con una hiperinflación anual, que según el Banco 

Mundial (2018) ha estado cercana  a 500.000% a septiembre de 2018 , la cual ha 

generado un crecimiento de los niveles de pobreza y el deterioro de las finanzas, 

afectando de tal modo, la provisión de servicios no solo en el sector de la salud 

sino en el de la educación, dado que, por ejemplo, a causa de la crisis económica 

y el aumento de la tasa de inflación, las universidades en Venezuela no pueden 

financiar sus necesidades básicas, creando así un éxodo masivo de estudiantes 

(Banco Mundial, 2018). 

A su vez, puntualmente para el caso colombiano, algunos de los impedimentos 

para que los migrantes venezolanos puedan acceder a la educación superior, no 

solo derivan por causa de la documentación adecuada, sino que incluyen “políticas 

legales que limitan la flexibilidad de la universidad para actuar, marcos de 

reconocimiento no concluyentes entre las dos naciones y fuentes limitadas de 

apoyo para guiar adecuadamente a los venezolanos a través del proceso 

educativo” (Cazzetta, 2019, p. 38). Sumado a esto, existe una discusión entre las 

instituciones de educación superior y el Ministerio de Educación Nacional de 



 

 

Colombia (MEN) sobre a quién corresponden estas responsabilidades, por lo que 

las universidades colombianas no han anunciado ningún servicio para la 

comunidad migrante venezolana, argumentando que es el MEN quien tiene la 

facultad para realizar cambios en las políticas de admisión ya vigentes; mientras el 

MEN afirma que por cuenta de la Ley de Educación Superior de 1992, las 

universidades no dependen de esta entidad para gestionar y crear políticas de 

admisión que tengan como objetivo abordar la crisis de los migrantes (Cazzetta, 

2019). 

 

EL CURRICULUM45 MÁS ALLÁ DE LA SELECCIÓN DE CONTENIDOS 

El currículum es lugar, espacio, territorio. 

El currículum es relación de poder. 

El currículum es trayectoria, viaje, recorrido. 

El currículum es autobiografía, nuestra vida, currículum vitae. 

En el currículum se forja nuestra identidad. 

El currículum es texto, discurso, documento. 

El currículum es documento de identidad. 

 

Tomaz Tadeu Da Silva 

 

Se hace necesario realizar una concepción clara sobre el concepto de curriculum, 

eje central de este artículo. Primero, y retomando su nacimiento como término, 

puede decirse que su origen se remonta a Roma y al término cursus honorum, es 

decir, un acumulado de desempeños que el ciudadano iba acumulando durante 

sus cargos, desde magistraturas hasta llegar a cónsul. De allí que de él hayan 

derivado términos como curriculum vitae. 

El concepto de currículum tiene su historia y en ella podremos encontrar 

restos de su uso pasado, de su naturaleza y el origen de los significados 
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que hoy tiene. Es una realidad que pudo haber sido y puede ser de otra 

manera. El término curriculum procede del latín (su raíz es la de cursus y 

currere). En Roma se hablaba del cursus honorum, la suma "de los 

honores" que iba acumulando el ciudadano a medida que va 

desempeñando sucesivos comicios y magistraturas desde el puesto de edil 

hasta llegar a cónsul. (Gimeno, 2010, p. 21) 

 

Sin embargo, la historicidad del término o sus gradientes etimológicas no son el 

objetivo primordial aquí, sino su importancia y relación con el problema y los 

objetivos planteados. En ese sentido, es relevante mencionar que si alguien, en 

las últimas décadas, ha incursionado de manera profunda en el concepto y en las 

teorías curriculares, ha sido José Gimeno Sacristán. De sus múltiples 

investigaciones y muchos libros señala que es un concepto el cual, aunque no 

acapara todo el conjunto de realidades educativas, recoge muchos de los núcleos 

de significación de la educación, tanto así que permite comprenderla no solo 

desde ese sistema (el educativo) sino desde un contexto cercano, es decir, social, 

con múltiples y variados matices. 

Además, señala que no solo alude a las teorías sobre la selección de contenidos y 

que en él se hallan inmersos muchos discursos propios del contexto mismo de la 

educación. 

El curriculum es un concepto que dentro del discurso acerca de la 

educación denomina y demarca una realidad existente e importante en los 

sistemas educativos; un concepto que, si bien es cierto que no acoge bajo 

su paraguas a toda la realidad de la educación, sí que se ha convertido en 

uno de los núcleos de significación más densos y extensos para 

comprenderla en el contexto social, cultural, entender las diversas formas 

en las que se ha institucionalizado. (Gimeno, 2010, p. 11) 

Pero el punto de encuentro de Gimeno Sacristán y lo abordado aquí, radica en 

aceptar de un modo la concepción del curriculum como una selección de 

contenidos, pero que estos, a su vez, resultan siendo quienes posibilitan que se 



 

 

moldee una identidad, en razón de intereses de algunos actores, -Esto es, por 

ejemplo, los encargados de fijar los contenidos en las asignaturas escolares; y 

factores -como la estructura organizacional del Estado, quien por medio de tales 

actores y factores, terminan reproduciendo sistemas de marginación y 

segregación de distintos grupos (como en este caso los grupos de inmigrantes)-. 

Empero, tales situaciones, algunos de esos grupos las resisten, a pesar de que se 

continúen construyendo identidades alejadas de su realidad. Tales vicisitudes 

fungen como aparatos de jerarquización que muestran el curriculum como una 

posibilidad de canalizar, por ejemplo, importantes planes, que al parecer deberían 

estar distantes de su concepción, tales como proyectos políticos y modelos de 

ciudadanía. 

A esto, Rodríguez Martínez (2010) lo enmarca en la diferencia que existe entre 

mujeres y hombres que, al tratarse de un contexto de marginación, segregación y 

desigualdades, cabe traerlo aquí: 

Las diferencias están en el origen de las desigualdades sexuales 

construidas al amparo de teorías sobre el dominio histórico del poder y la 

cultura por parte de los hombres. Las diferencias entre hombres y mujeres 

por su dimorfismo sexual han justificado desigualdades sociales y culturales 

sobre las cuales se han establecido tareas, funciones y una consideración 

diferente para ambos sexos en todas las sociedades conocidas. Estas 

diferencias fueron jerarquizadas ocupando las mujeres la valoración más 

baja en la escala social. (Martínez, 2010, en Gimeno, 2010, p. 103) 

Pero hablar del curriculum en términos de desigualdad, segregación y factores 

identitarios ligados a grupos marginados por la sociedad, según Baumann (2001) 

ha abierto nuevos interrogantes acerca de cómo reconstruir la convivencia social y 

sobre qué bases normativas hacerlo y además en nuevas formas de apuntar el 

curriculum a la realidad social de nuestros días, la cual presenta sobre todo 

rotulaciones de multiculturalidad que responde a procesos insoslayables e 

irreversibles, que son quienes en últimas han abiertos los interrogantes ya 

mencionados por Baumann. 



 

 

A la diversidad cultural que presenta la realidad social de nuestros días se 

la ha rotulado como "multiculturalidad", con la conciencia además de que 

responde a procesos insoslayables e irreversibles […]. Desde los 

antecedentes con que contábamos, singularmente en las sociedades 

occidentales, para abordar situaciones análogas a las que hoy tenemos 

delante en escala mucho mayor, las vías para encauzar esa 

multiculturalidad, una vez desechados procedimientos tan incivilizados 

como la expulsión o el aniquilamiento, han sido fundamentalmente dos. 

(Pérez, 2010, en Gimeno, 2010, p. 150) 

De otro lado, las reflexiones en torno a factores como la pluriculturalidad en 

diversos escenarios o campos de acción del curriculum no han salido de la nada, 

sino que responden a dinámicas de diferentes índoles que han emergido en el 

contexto actual como los flujos migratorios, que a su vez, están acaparando el 

discurso cultural por los matices que presenta en cuanto a la relación de una 

cultura determinada con una sociedad en particular, puesto que está dejando claro 

al parecer, que esa hegemonía cultural de la que tanto se ha abusado por parte de 

ciertos sectores ideológicos, es ya insostenible. 

El que en nuestra época reflexionemos en torno a la interculturalidad no se 

debe ni a un capricho intelectual ni a una moda académica. Son los hechos 

los que nos han traído a este punto. Tales hechos, que responden a 

dinámicas de muy diversa índole, destacando al respecto los intensos flujos 

migratorios que estamos conociendo, se condensan en algo que podemos 

formular diciendo que quedó atrás en la historia el tiempo en que a cada 

sociedad le correspondía una cultura o, si se quiere más matizadamente, el 

tiempo en que podíamos pensar la sociedad, y actuar en ella, desde la 

existencia de una cultura hegemónica. (Pérez, en Gimeno, 2010, p. 150) 

 

 

 



 

 

Nuevos escenarios curriculares 

De otro lado, también es importante añadir los vínculos conceptuales desde el 

punto de vista de Jaume Martínez Bonafé, quien hace una crítica a la manera 

técnica concebir el curriculum y el poco debate que se le da en la sociedad 

general. Dice Martínez (2016) que: 

No hay debate sobre el curriculum. Como si el asunto fuera una cuestión 

técnica, de expertos, que no nos atañe como docentes, padres, madres, 

ciudadanos. Las reformas curriculares que se han ido sucediendo, todas 

superficiales, han acudido a intereses corporativos y disciplinares: más de 

esto, menos de aquello. (párr. 1) 

 

De este modo, el concepto de curriculum hablado aquí se aleja de las aulas de 

clase y se pone en consideración en otros escenarios donde sus acepciones no 

limitan la comprensión del mismo. La universidad, como es señalado 

anteriormente, es el referente espacial de la educación superior y el escenario 

donde converge multiplicidad de individuos y de grupos humanos, cada uno de 

ellos con diversas formas de ser y de pensar, siendo este caso, los inmigrantes 

uno de los tantos que allí perviven. 

Así pues, se insiste en que se ha de girar la concepción de curriculum solo como 

un concepto técnico relacionado con otros de igual tecnicidad como enseñanza y 

eficiencia. Por ello, Martínez (2010) señala que: 

El currículum escolar ha vivido tradicionalmente encerrado entre las 

paredes del aula, aislándose del mundo y sus influjos. Los saberes 

disociados, la fragmentación disciplinar, el academicismo, el texto único, 

son características dominantes de ese modelo. En ese curriculum cerrado y 

enmarcado en la institución escolar hay, sin embargo, (…) nuevas 

interpretaciones, y nuevas posibilidades para la creación de significados. (p. 

2) 



 

 

La importancia de pensar el curriculum desde otros escenarios exteriores al aula 

de clase como la ciudad por ejemplo (para el caso que señala Jaume Martínez 

Bonafé) radica en que lo transforma en un dispositivo de control por el cual se 

forman y transforman no solo prácticas sino identidades por medio de la escuela, 

ya no como institución sino como experiencia educativa. De esta manera, el 

curriculum nos orienta a descubrir nuevas posibilidades de devenir como sujetos 

que de manera constante se sumergen en redes sociales donde se ensayan 

transiciones y se transforman patrones culturales. 

Así pues, a esos nuevos espacios y discursos de curriculum es necesario 

preguntarles ¿qué representan dentro de la diferencia que se han enmarcado? Lo 

que se podría responder mirando los significados que de ellos emanan para los 

individuos y las representaciones del mundo exterior que acercan y vislumbran 

nuevas o desconocidas realidades para ellos, las cuales habían permanecido 

desprovistas de vida y experiencia por la fragmentad idea del conocimiento 

escolar dada desde la concepción técnica del curriculum. A pesar de lo señalado, 

el acercamiento al curriculum a través de diversos escenarios, según señala 

Martínez (2010), en Gimeno (2010) “es todavía una mirada dependiente del 

funcionalismo: las cosas están quietas, sin vida, formando parte de un contexto 

discursivo que ignora la interacción y las posibilidades indeterminadas de cambio” 

(p. 528). 

Afirmar que la ciudad es un discurso sitúa el punto de partida de la reflexión en el 

análisis de las relaciones que los saberes producidos y divulgados en ella 

mantienen con el poder. Abrir así la reflexión permite contemplar opciones, 

caminos, itinerarios de vida diferentes, conscientes, y por tanto, opciones y 

caminos por los que construimos y nos construyen significados; opciones y 

caminos, entonces, de aprendizaje. “Decir que la ciudad es curriculum, es señalar 

una práctica de significación que selecciona y ordena formas de conocer cruzadas 

por relaciones de poder” (Martínez, en Gimeno, 2010, p. 532). 

Estos nuevos escenarios curriculares permiten que la escuela salga del aula y que 

los saberes dominantes, y sobre todo, las formas dominantes de relación del 



 

 

sujeto con esos saberes, se pongan en crisis, además que se convierte en una 

forma de modificar las relaciones de poder y por consiguiente habría que 

reinventarse nuevas estrategias y modos de subjetivación y de saber, lo que 

podría abrir el camino para sistemas que no reproduzcan maneras de 

segregaciones y marginaciones en ciertos grupos o minorías. 

Según lo dicho por Martínez, citado en Gimeno (2010), si el curriculum es un 

campo o espacio sometido a las tensiones y luchas por el significado, el recorrido 

de la escuela por la ciudad no modifica la relación estratégica, es decir, las 

relaciones de poder sobre esa construcción de saber y subjetivación. 

De ese modo, pensar el curriculum como un concepto no acabado y abierto, 

posible a distintos escenarios, permite también convertirlo en un campo abierto a 

la investigación, dados los vacíos que existen en los estudios realizados que 

generen un dialogo preciso para asimilar esos escenarios como posibles factores 

de influencia curricular. Esto se justifica según Martínez (2010) en que “no 

tenemos, todavía, estudios suficientes para desarrollar una comprensión precisa 

del texto cultural de la ciudad como proyecto de educación” (p. 534). 

 

El curriculum: una cuestión de identidad 

Del mismo modo, Tomaz Tadeu da Silva (2000), en su no menos importante obra 

“Documentos de identidad” alude al concepto de currículo (él no lo escribe en 

latín) desde un punto de vista cercano a las posturas que aquí emergen. Lo define 

“como lugar, espacio, territorio, relación de poder. El currículum es trayectoria, 

viaje, recorrido. El currículum es autobiografía, nuestra vida, currículum vitae. En 

el currículum se forja nuestra identidad. El currículum es texto, discurso, 

documento. El currículum es documento de identidad” (p. 12). 

Para Da Silva (2000), las teorías curriculares deben tener como punto de 

encuentro una sola causa: “ayudarnos a comprender los procesos por los cuales, 

a través de relaciones de poder y control, nos volvemos aquello que somos” (p. 

34). De ese modo concebirse al curriculum dentro de escenarios diversos y, como 



 

 

ya se mencionó en el epígrafe de Jaume Martínez Bonafé, alejados del aula de 

clase, donde también se moldean identidades y, ya esto lo señala Da Silva, 

interiorizar “que el currículo es una cuestión de saber, identidad y poder” (p. 34). 

A su vez, analizar las dinámicas de poder vinculadas a relaciones tensas con 

grupos sociales marginados y segregados culturalmente, provee los discursos 

sobre el curriculum de un mapa mucho más completo y complejo de las relaciones 

sociales de dominación que hacen énfasis casi exclusivo en seguir proyectos 

donde algunas voces sigan siendo silenciadas y contenidos escogidos a la luz de 

intereses particulares; cosa que no nos había provisto los discursos anteriormente 

elaborados de las teorías curriculares. Da Silva hace fuerza sobre todo en la 

responsabilidad que tienen críticos y pos-críticos del curriculum en fusionar cada 

uno de sus señalamientos para que esas nuevas construcciones produzcan 

tendencia en las comunidades académicas y generar una nueva y contextualizada 

concepción del término. 

Después de las teorías críticas y pos-críticas resulta imposible pensar el 

currículo simplemente a través de conceptos técnicos como los de 

enseñanza y eficiencia o de categorías psicológicas como las de 

aprendizaje y desarrollo o también de imágenes estáticas como las de 

grado curricular y lista de contenidos. En un escenario pos-crítico, el 

currículo puede ser todas esas cosas, pues es también aquello que se hace 

de él, pero nuestra imaginación está ahora libre para pensarlo a través de 

otras metáforas, para concebirlo de otras formas, para verlo desde 

perspectivas que no se restringen a aquellas que nos fueran legadas por las 

estrechas categorías tradicionales. (Da Silva, 2000, p. 35) 

Por consiguiente, se hace importante a la luz de lo que aquí se habla, coincidir con 

Da Silva (2000), en el sentido que las voces de los estudiantes inmigrantes de la 

Universidad de Antioquia se han visto silenciadas por el curriculum debido a que 

su noción solo ha alcanzado para determinar qué conocimientos son considerados 

como válidos, lo que lo hace en ese momento, no solo un aparato de reproducción 

ideológica, sino una herramienta de jerarquización y construida socialmente. Esto, 



 

 

se hace, según Da Silva “en el seno de procesos de disputa y de conflicto social” 

(p. 35), donde ciertas formas curriculares se consolidaron y de este modo crear 

para sí mismos, sistemas legales que los legitiman y códigos morales que los 

glorifican. Queda entonces la pregunta de si tendrá algo que ver la crisis actual 

entre los gobiernos de Venezuela y Colombia, generada por los altos flujos 

migratorios que desde la República Bolivariana arriban al país cafetero de manera 

frecuente. 

De otro lado, esta concepción de curriculum nos insta a rechazar sus 

construcciones meramente técnicas las cuales no profundizan en sus variopintas 

acepciones y que finalmente no ceden lugar al verdadero y más que nada, 

contextualizado conocimiento, de tal forma que pudiéramos así, detener los ya 

mencionados escenarios de marginación generados por las relaciones de poder. 

El rechazo de tales concepciones ayudaría a su vez a reforzar el papel formativo 

del curriculum que inste llevar procesos donde se dé lugar también a la 

significación que han construido socialmente ciertos grupos y que no esté 

sometido a discursos basados en supuestos reales. 

En síntesis, no podemos ver más al curriculum, en palabras de Da Silva “con la 

misma inocencia de antes” (p. 36). Este concepto (lo hace ayudado de las teorías 

críticas y pos-críticas) presenta significados que están alejados de lo tradicional y 

que van mucho más allá de aquellos a los cuales las teorías tradicionales nos 

confinaran. “El currículo es lugar, espacio, territorio. El currículo es relación de 

poder. El currículo es trayectoria, viaje, recorrido. El currículo es autobiografía, 

nuestra vida, curriculum vitae: en el currículo se forja nuestra identidad. El 

currículo es texto, discurso, documento. El currículo es documento de identidad” 

(p. 36). 

  



 

 

¿Biografía de la experiencia o aprendizaje biográfico? 

La comprensión de sí es narrativa de un extremo a otro. 

Comprenderse es apropiarse de la propia vida de uno. 

Ahora bien, comprender esta historia es hacer el relato de ella, 

conducidos por los relatos, tanto históricos como ficticios, 

que hemos comprendido y amado. 

Así nos hacemos lectores de nuestra propia vida. 

Paul Ricoeur 

El concepto biografía de la experiencia (que aparentemente parece tautológico), 

ha sido ampliamente trabajado por distintos autores de las escuelas sociológicas 

alemana y francesa como Peter Alheit, Bettina Dausien y Cristine Delory-

Momberger. En sus amplias definiciones, hallamos que las experiencias 

adquiridas componen recursos biográficos que están organizados y que 

estructuran la percepción del mundo que nos rodea y que dan una forma a la 

comprensión del presente y del pasado para construir el futuro. 

Estos aprendizajes, según Delory-Momberguer (2017), están guardados en la 

reserva de conocimientos disponibles bajo las formas de estructuras de acción 

generalizadas que formalizan, según una lógica biográfica, las experiencias 

anteriores o los saberes transmitidos que prefiguran las experiencias de futuro. 

Por consiguiente, tienen su propia historia, articulada sobre la biografía de 

experiencias directas y de trayectos individuales. Dice Delory-Momberguer (2017) 

que “el saber acumulado de la experiencia constituye así, para cada individuo, su 

saber biográfico, o biografía de la experiencia” (p. 277). 

Las obras más conocidas de Christine Delory-Momberger exploran lo que será 

llamado en la mayoría de sus obras “condición biográfica”. Entre sus páginas se 

especifica, por ejemplo, que a través de la narrativa de la vida se puede analizar el 

contexto de nuestra modernidad avanzada y, de manera anidada y 

complementaria, cada una de las transformaciones sociales que han tenido lugar 

en los últimos cuarenta años, las cuales han cambiado el modo de la vida y han 



 

 

producido nuevas relaciones entre los individuos y la sociedad. Delory-Momberger 

(2010) señala que ello “ha convertido la biografía (y el acto de la biografía) en un 

proceso de construcción individual y determinante de la producción de la esfera 

social” (p. 13).  

Con más detalle, y leyendo detenidamente algunas de sus obras, se llega a la 

conclusión de que en esta  “modernidad avanzada” –expresión tomada de Ulrich 

Beck (1986) –, “preferida por encima de postmodernidad, hipermodernidad, 

sobremodernidad o incluso sociedad postindustrial” (p.25), apunta a que los 

principios integradores del pasado han desaparecido, así como el tipo de auto-

historia que los acompañó. 

La escuela, la familia, los negocios, el mundo laboral, sindicatos, partidos 

políticos, iglesias, instituciones ayer integradoras de individuos con las 

historias que contaron sobre sí mismos, perdieron su influencia; se fueron a 

la periferia sin haber sido reemplazadas por nuevas instituciones con las 

mismas características de cemento, o al menos, siendo aglutinante social. 

“En cambio, ha tenido lugar una individualización que prefiere confrontar a 

cada uno directamente consigo mismo, en un individualismo social. (Ulrich 

Beck, 1986, p. 15) 

Entre otras precisiones, las densas palabras de Delory-Momberger (2017), 

señalan que estamos actualmente, con la condición biográfica, en una nueva 

época, pero sin establecer una ruptura con los tiempos anteriores (como podría 

ser el caso con el Renacimiento o la Ilustración). “La condición biográfica es de 

todas las épocas, adquiriendo así contornos antropológicos duraderos y continuos 

(esto aparentemente confirmado, entre otras cosas, por el avance de la 

neurociencia, que es, la idea de una estructura narrativa de la conciencia)” (p. 30); 

lo que podría significar que una vez más, el individuo está luchando por poner su 

propia narrativa de vida, a pesar, de estar atrapado en la incertidumbre de los 

eventos actuales como el aumento de la sociedad de mercado. 

Asimismo, Alfred Schütz (1993), siguiendo algunas concepciones de Weber (1897) 

y Husserl (1960) ha estudiado la manera en que los individuos construyen sus 



 

 

experiencias. Según este modelo, los individuos, “construyen a lo largo de sus 

experiencias, una reserva de conocimientos disponibles. Son reservas que se 

usan como sistema de interpretación de sus experiencias pasadas y presentes y 

que determinan igualmente la manera en que ellos construyen sus experiencias 

futuras” (p. 79). Schütz (1972) logra desarrollar este concepto a luz de otros como 

el de mundo de la vida, para lo que Estrada (2000), refiere: 

El mundo de vida es para Schütz, siguiendo a Husserl, el extenso horizonte 

de sentido que abarca a todas las regiones o provincias finitas de sentido; la 

vida cotidiana es una región particular de sentido, pero es la provincia finita 

de sentido privilegiada en el plano intersubjetivo. Esto es, el mundo de vida 

es el horizonte último de sentido, nunca agotable ni trascendible, que 

comprende toda provincia o dominio particular de sentido (sueño, locura, 

ciencia, religión, arte, filosofía, erotismo, etcétera), y sus respectivos y 

originales estilos cognitivos y de praxis, mientras que la vida cotidiana es 

sólo una provincia del mundo de vida, mundanamente intersubjetiva. (p. 

115)  

Ante la luz de esta definición, también queda plasmada una relación entre el 

concepto de significado en el mismo Schütz, con el de biografía de la experiencia 

acuñado desde Christine Delory-Momberguer, en tanto las experiencias no son 

todas significativas per se, tan solo, como afirma Schütz (1993) lo son “cuando se 

mira retrospectivamente, en una especie de preteridad” (p. 91), que Delory-

Momberguer (2017), va a referir como “experiencia con conciencia” (p.91), que es 

aquella que deja una enseñanza para el individuo, diferente a la experiencia 

vivida, aquella que solo se vive pero no hay una conciencia, lo que Schütz 

sustentará a lo largo de su obra, aludiendo al significado solo como una mirada a 

lo que ya pasó. 

Otra de las miradas al concepto de biografía de la experiencia ha sido acuñada 

por Alheit & Dausien (2008) (quienes hablan de biograficidad), quienes desde la 

sociología educativa, intentan hablar de “beneficios de los procesos de formación 



 

 

y aprendizaje a lo largo de la vida, primero como un nuevo orden educativo y 

segundo, para que estos procesos biográficos sean tenidos en cuenta como 

procesos de formación”, los cuales no discriminan ningún tipo de nivel académico 

(Alheit & Dausien, 2008, p. 11). Estos procesos se dan con una aproximación 

fenomenológica, desarrollada mayoritariamente en investigaciones con 

metodologías cualitativas, y se formula con la noción de biograficidad. Ante ellos, 

dicen, literalmente: 

En el plano de la experiencia biográfica, las distinciones analíticas entre 

aprendizaje formal, no formal e informal no son absolutamente operativas. 

La biografía tiene precisamente la propiedad de integrar en el proceso 

global de acumulación de la experiencia vivida los dominios de experiencia 

que los cortes institucionales y sociales separan y especializan y (re)unirlos 

en una figura de sentido particular. Esta capacidad del sujeto de reelaborar 

la experiencia vivida puede ser expresada por el concepto de biograficidad 

(Alheit & Dausien, 2008, p. 12). 

El análisis de algunos ejemplos de biograficidad hechos por los autores, 

demuestra que cada trayecto de vida cada, cada idea, cada intervención, cada 

espacio, es traducida al lenguaje experiencial y a la vez integrado en sus 

experiencias a partir de un saber de fondo y de la vivencia del individuo. Además, 

lo biográfico se elabora, según Alheit (2008) “a partir de una vivencia del cuerpo, o 

más exactamente de la experiencia de tránsito del organismo al cuerpo” (p. 52), lo 

que resulta siendo una construcción biográfica.  

Desmontando categorías: ¿migrante, emigrante o inmigrante? 

Desde el apéndice te observa. 

Soy la frontera, vivo en la intemperie y no me quejo. 

Es mi hogar. Y ahora estoy feliz porque tengo una misión: 

ofrecerte un hogar en cada esquina. 

Saïd El Kadaoui Moussaoui 



 

 

Múltiples y distintas concepciones hallamos en un variopinto universo de 

definiciones que se le atribuyen al hecho de que un individuo o un grupo de 

personas se muevan sobre una frontera u otra y que buscan asentarse de algún 

modo u otro y por distintas razones en un lugar determinado. Inmigrante, mojado, 

errante, trashumante, son tan solo algunas de las adjetivaciones que enmarcan 

sobre aquellos que se adentran en un fenómeno tan antiguo como el Hombre 

mismo: la migración. Sin embargo, tales acusaciones, dejan de lado las voces y 

sentires de estos individuos, estudiando solo la raíz del fenómeno. Por ello, en la 

presente investigación, se considerará que la persona inmersa en la migración es 

un sujeto activo que “interpreta y atribuye sentido a la realidad, intercambia 

significados con los otros y adopta estrategias en función de ello” (Criado, 2001, p. 

14). 

Además, en ese vasto universo, es necesario –la luz de esta investigación– 

precisar las nociones más minúsculas que lo hacen un término referente. Aquí, 

buscamos acercarnos al sujeto desde las narraciones de su relato de vida en 

consonancia con un horizonte conceptual que incluya elementos importantes de 

configuración, es decir, con el individuo y no sobre este. “Acercarnos al 

acontecimiento migratorio que se basa en las narrativas de individuos concretos 

tiene en cuenta la diversidad y la complejidad de cada vida, es decir, concretiza el 

ideal de estudiar la migración con migrantes y no sobre ellos” (Lechner, 2015). Ello 

supone la unión a un compromiso ético y político que además reconoce la 

experiencia migratoria como una experiencia única pero también universal. 

La investigación biográfico-narrativa, nos permite, entre otras cosas, acercarnos a 

la manera en que las personas significan las experiencias, los acontecimientos y 

las situaciones plurales que abarcan, por ejemplo, en un fenómeno como la 

migración a través de su reserva biográfica o biografía de la experiencia. Es 

precisamente la significación de los sentires y las voces que otorga y genera el 

curriculum a su vida lo que nos interesa destacar a partir del relato de vida. De tal 

manera, no solo se logra un acercamiento al otro, sino que además se consigue 

reducir la distancia que pueda existir para poder reconocerlo y establecer con él 



 

 

vínculos personalizados que nos ayuden a evitar actitudes prejuiciosas y 

concepciones estereotipadas. 

Si vamos a adentrarnos al hecho migratorio, a la experiencia de aquellos 

individuos y grupos que han vivido la migración, debemos subvertir esa “red de 

palabras que poco a poco va capturando y confinando al fenómeno migratorio, a 

sus protagonistas, en la violencia y sorda eficacia de lo impensado: de lo evidente 

por sí mismo” (Santamaría, 1994, p. 69). Es necesario también, hallar un espacio 

que recoja la perspectiva de quien pasa un frontera, generar espacios donde esos 

individuos tengan la posibilidad de verbalizar sus experiencias, desmontando de 

tal modo, como ya se mencionó, los estereotipos y las representaciones que 

circulan sobre ellos, que en la mayor parte de los casos se encuentran sesgadas. 

Según las palabras de Van Dijk (2009) “el discurso es una práctica social que 

construye, representa el mundo y reproduce ideología tiene poder para crear y 

transformar las realidades sociales” (p. 21). Por tal motivo, quienes migran han 

sido objeto durante muchos años de representaciones “racializadas”, y como 

señala (Ramírez, 2014) “de discursos académicos basados en una alteridad 

imaginada e intelectualizada que los estigmatiza y los excluye de una más 

probable participación en la vida colectiva” (p.18). Entonces, se puede sostener 

que tales discursos sesgados, los cuales, según Amorós i Torró (2016) “son 

pertenecientes en su mayoría de las élites simbólicas de la sociedad”, (p.128), han 

servido como trampolín para legitimar unos estereotipos, no únicamente sobre 

quienes migran, sino sobre las minorías en general que, además, cuentan con la 

reproducción de y en los medios de comunicación. 

Uno de los referentes que hemos tomado para este epígrafe es Abdelmalek 

Sayad. Sociólogo argelino que además de ser director de la escuela francesa de 

Estudios Avanzados en Ciencias Sociales, fungió como asistente de Pierre 

Bourdieu. Sayad hace una reflexión en los últimos capítulos de su magnífica obra 

“La double absence. Des illusions de l‟émigré aux souffrances de l‟immigré” (La 

doble ausencia. De las ilusiones del emigrado a los padecimientos del inmigrado) 



 

 

sobre la universalidad de las categorías a través de las cuales se define y se 

representa el fenómeno universal de la migración, y que se forjan como eje 

conceptual fundamental de esta investigación. 

Para Sayad (1999), tanto la emigración como la inmigración (el hecho de irse del 

lugar donde eres nacional y el de llegar a uno que no lo eres) han sido abordadas 

a través de las categorías del pensamiento del Estado y de la nación, quienes por 

medio de sus estructuras social e históricamente determinadas organizan nuestra 

representación del mundo. Es por ello y precisando la tesis de Sayad, que “la 

inmigración (la presencia en el seno de una nación de la no somos nacionales) es 

vista como una perturbación de la integridad del orden nacional que se 

fundamenta en una clara separación entre un nosotros (individuos nacionales) y 

unos otros (individuos no-nacionales, extraños, extranjeros, inmigrantes)” (p. 39).  

Así pues, siguiendo el hilo de que es a través del orden nacional y estatal que se 

piensa el fenómeno migratorio, el sociólogo argelino (1999) llega a la conclusión 

que pensar todas las manifestaciones asociadas a esta es pensar también la 

génesis del Estado-nación; precisiones que se salen del campo conceptual 

necesario para abordar esta investigación, por lo que no señalaremos algo más 

que lo siguiente: 

Reflexionar sobre la inmigración viene a ser en el fondo interrogar al 

Estado, interrogar sus fundamentos, interrogar sus mecanismos internos de 

estructuración y de funcionamiento; e interrogar al Estado de esta manera, 

a través de la inmigración, viene a ser, en última instancia, 

«desnaturalizar», por decirlo así, lo que se tiene por “natural”, “rehistorizar” 

al Estado o lo que en el Estado parece 130 haber sido afectado de amnesia 

histórica, es decir, recordar las condiciones sociales e históricas de su 

génesis. (Sayad, 1999, p. 388) 

Sin adentrarnos mucho en apreciaciones de orden sociológico, uno de los puntos 

más importantes que podemos mencionar es que el fenómeno migratorio ha 

plagado de múltiples representaciones ante la sociedad a los individuos que se 

ven inmersos en ella y los ha convertido en grupos marginados como hemos 



 

 

venido señalando. No podemos obviar que en ocasiones las denominaciones 

(palabras como inmigrante, extranjero, etc.) “encubren relaciones de fuerza, 

modos de exclusión, ignorancia e incluso odio” (Goytisolo y Naïr, 2000, p. 13). 

Incluso parece tenerlos envueltos en dinámicas que les niegan cualquier 

posibilidad de acceso a mínimos vitales de supervivencia. A ello Amorós (2016) 

señala: 

Es necesario que tengamos presente el “prejuicio nacional” que envuelve 

esta visión que se tiene del hecho migratorio y de los propios migrantes. 

Pues a pesar de la globalización y de la escala transnacional en la que 

operan la mayoría de fuerzas y mecanismos en la actualidad, se observa 

una hegemonía de las lógicas estatales y etnonacionales a las que se 

supeditan los derechos de las personas. (p. 

130) 

Asimismo, es relevante anunciar la crítica de Abdelmalek Sayad sobre al uso cuasi 

exclusivo del concepto inmigración por encima de los otros (se habla más de 

inmigración que de emigración). Lo que deja en evidencia, la visión etnocéntrica a 

partir de la cual se piensa siempre la migración. Es como si el individuo inmigrante 

no existiera hasta el momento en que llega al país extranjero, hasta que estos 

inmigrados no le plantean “problemas”, como es el hoy caso de los venezolanos 

en Colombia, porque ¿quién había pensado en los venezolanos antes que 

tuvieran que llegar a Colombia? 

Finalmente, si hacemos un detallado y minucioso análisis al término migrante, 

podemos afirmar que la persona que migra es a la vez emigrante e inmigrante, sin 

importar desde qué país se conciba. No obstante, para esta investigación, se usó 

el término de forma genérica, para inicialmente referenciar a los estudiantes de la 

Universidad de Antioquia nacionales de otros países que son residentes en 

Colombia. Inmigración e emigración son las dos caras de una misma moneda 

llamada migración, son características complementarias de un mismo fenómeno 

que no se pueden separar si existe la necesidad de comprender lo complejo y 



 

 

vasto de la realidad del fenómeno migratorio y de la condición de los individuos 

que la han tenido dentro de sus experiencias. 

 

La migración en las investigaciones biográfico-narrativas 

La principal característica de esta vida específicamente humana, 

cuya aparición y desaparición constituyen acontecimientos mundanos, 

consiste en que en sí misma está llena siempre de hechos 

que en esencia se pueden contar como una historia, 

establecer una biografía. 

Hannah Arendt 

Muchos autores han dedicado sus trabajos –por no decir que sus vidas– al análisis 

profundo de los métodos biográfico, biográfico-narrativo, las historias de vida y 

cada una de las redefiniciones a las cuales se ha visto sujeto, así como las críticas 

que se han generado sobre su validez científica. Para ser más precisos y 

respetuosos a lo que busca esta investigación, no tenemos la intención de hacer 

un repaso exhaustivo de todo cuento a este método ha acontecido, sino que el 

objetivo es destacar aquellas aportaciones que consideramos han aportado para 

su desarrollo desde una perspectiva educativa, pero también transdisciplinar. 

La investigación a partir de biografías, de autobiografías o de relatos de vida 

aparece como una alternativa al positivismo y a la investigación social basada en 

el experimento métodos de corte estadístico (Amorós i Torro, 2016, p. 18). Por 

ello, podemos decir que las investigaciones de corte biográfico, (auto)biográfico y 

narrativo distan del ideal positivista que relaciona un mayor distanciamiento entre 

el investigador y el objeto investigado con una mayor objetividad; niega este 

supuesto y reivindica la dimensión personal en las ciencias sociales y en las 

humanidades. Así, se puede inducir que lo biográfico y lo narrativo se inscriben en 

una perspectiva interpretativa, la cual responde a una nueva manera de entender 

el conocimiento que parte no solo de quien investiga, sino de quien relata su vida. 



 

 

Se pone aquí pues, un especial énfasis en la búsqueda de los usos de lo 

biográfico que sobre todo, aludan a la migración y los individuos inscritos en esta 

dinámica como sus protagonistas, y que permitan hacer uso del lenguaje para 

señalar sus voces y sentires, ya que como apunta Plummer (2004), “las historias 

de vida se han vuelto mucho más autoconscientes y reflexivas, sugiriendo que la 

historia contada es un juego del lenguaje, un acto del habla, una manera de 

escribir, una construcción social” (p. 15). 

Esta construcción teórica se construye tras el rastreo de estudios e 

investigaciones de orden cualitativo y como se ha mencionado en varias 

ocasiones, especialmente con el uso de métodos biográficos, (auto)biográficos, 

biográfico-narrativos o relatos de vida, realizados en torno a individuos 

inmigrantes. Si bien se busca que los aportes sean en escenarios de universidad 

(como referente espacial la educación superior), las pesquisas que puedan darle 

un cuerpo más sólido serán tenidas en consideración, por ejemplo, las que se 

refieran a contextos escolares.  

Cabe resaltar que algunas investigaciones halladas están dirigidas a otras 

disciplinas como la Antropología, Sociología, Historia y en menor medida a los 

estudios etnohistóricos, etcétera; en ellos se abordan trabajos en relación con 

procesos de etnogénesis, diversidad cultural, sociedades multi y pluriculturales, 

entre otros, y que si bien no están alejados de la multidisciplinareidad de esta 

investigación no son el objeto propio de este estudio. También es importante 

anotar que el hallazgo permite ver que la mayoría de las investigaciones no han 

sido realizadas en el contexto colombiano, sino en Costa Rica, México, Brasil y 

España en mayor medida. 

Las investigaciones sobre las migraciones, si bien es cierto que, desde un 

principio, oscilan fundamentalmente entre una descripción sociográfica y/o una 

denuncia ética, y se centran sobremanera en las dimensiones y características 

sociodemográficas y en las condiciones de vida y trabajo de los inmigrantes, se 

han ido abriendo paulatinamente a perspectivas que inscriben las migraciones en 

el seno de variados procesos como la globalización, las relaciones de género y/o 



 

 

en los procesos de construcción social de identidades y alteridades, y lo más 

importante dado el carácter de esta investigación, su relación con la escuela y 

escenarios institucionalizados de educación como las universidades que, sobre 

todo, han ido dedicando cada vez más atención a aspectos como el racismo y la 

interculturalidad. 

Inmigrantes narrados desde el contexto de la universidad 

Uno de los documentos revisados, expone los resultados de una investigación 

sociológica sobre las discriminaciones raciales en las universidades colombianas. 

El trabajo de Oscar Quintero es derivado de una tesis doctoral titulada “Racisme et 

Discrimination à l’université. Lectures croisées des sociétés Française et 

Colombienne à partir de l’expérience vécue des étudiants noirs à Paris et Bogota”, 

y desarrollada en la Université Rennes 2 en el año 2013. 

En este trabajo, realizado desde un estudio comparado entre Colombia y Francia, 

a pesar de abordar el concepto de racismo (el cual no es del interés de esta 

investigación), las nociones sobre los procesos sociales con la alteridad que se 

dan con estudiantes de otras nacionalidades en la universidad, y los cuales 

expresan la reproducción de una supuesta “inferioridad” y “subordinación”, recaen 

sobre algunas posturas anotadas por Jurjo Torres (1993) cuando nos habla de 

esas culturas negadas y silenciadas en el curriculum. 

Por su parte, Leiva Olivencia (2014), pretende dar a conocer las voces de las 

mujeres inmigrantes de la Facultad de Educación de la Universidad de Málaga, 

por medio de un enfoque interpretativo el cual se basa en un estudio de caso y 

donde se usan entrevistas a las mujeres inmigrantes. Dentro de los aspectos que 

resalta el artículo, hemos puesto especial atención a los procesos de integración 

social y la construcción de una identidad por efectos de los prejuicios a los que se 

enfrentan y a la realidad que se gesta sobre estos efectos. “Estas mujeres 

encuentran como principal contradicción la diferencia entre el ideal de 

oportunidades de formación que les podría ofrecer España (gestadas por 

prejuicios durante sus estudios en las universidades en el país de origen)” (Leiva 

Olivencia, 2014, p. 157). 



 

 

Otro de los trabajos hallados ha sido el de Lilian Ucker (2015) titulado “De ida y 

Vuelta: una investigación biográfico-narrativa en torno a las experiencias de ser 

estudiante internacional en la Universidad”, donde se problematizan miradas sobre 

el papel de las universidades en unos procesos denominados por la autora como 

“capitalismo académico”, el cual induce a los estudiantes extranjeros a la llamada 

“internacionalización” en aras de intereses de mercado. Dice Ucker (2015) que en 

los últimos 20 años el impacto de la internacionalización “viene provocando 

discusiones sobre el papel que asume en la actualidad la universidad en la 

economía mundial, y las consecuencias de pensar la internacionalización como un 

objetivo significativo para el sistema educativo de enseñanza superior” (p. 1). 

Esta investigación plantea además algunas de las consecuencias que este 

capitalismo académico puede significar para el sistema educativo de enseñanza 

superior. La pesquisa utiliza el método biográfico narrativo y las entrevistas 

biográficas para construir los relatos de vida de nueve estudiantes brasileros en la 

Universidad de Barcelona; además se vale de las cartas para resolver la pregunta 

de investigación construida para comprender los sentires de ser estudiante 

internacional. 

Del mismo modo, otro de los grandes aportes, fueron recogidos de la Revista 

Brasileira de Pesquisa (Auto)biográfica, y de los cuales rescatamos el trabajo de 

Valéria Barbosa de Magalhaes (2018), titulado “Relatos de refugiados norte-

coreanos: História oral e narrativas autobiográficas”. Este artículo aporta una 

visión desde varias perspectivas: primero, el carácter autobiográfico con que se 

construye; segundo, la problemática de los refugiados, una de las causas de 

migración al igual que los conflictos económico-políticos, el exilio, etcétera; 

tercero, la indagación sobre la objetividad en la historia oral, sus fallas y 

precisiones; y por último, la manera en que la migración aporta a la construcción 

de una identidad, revelada por medio de las narraciones autobiográficas. Este 

punto que señalamos al final se acerca a los aportes que desde las teorías críticas 

se hace al curriculum como un dispositivo que moldea y configura identidades. 



 

 

Este panorama de las investigaciones biográfico-narrativas en torno a la migración 

en el contexto de universidad, ponen sobre la mesa algunos puntos de vista que 

coinciden con los planteamientos de esta tesis. Por lado, generan gran fuerza al 

hablar de patrones de segregación y problemas sociales re-producidos por una 

“sociedad universitaria” en la cual estos grupos se ven sumergidos, como lo 

señala Quintero apuntando en ese caso sobre el racismo. 

[…] este ethos universalista de la universidad, mostrando que de hecho hay 

una constante racialización de las relaciones sociales en su cotidianidad, la 

cual tiende a reproducir la tendencia a encasillar como inferiores a los 

estudiantes negros y por consiguiente reproduce las desigualdades sociales 

y educativas. (Quintero, 2013, p. 90) 

Como ya fue mencionado, si bien las miradas de este marco teórico se destacan 

sobre un fenómeno totalmente distinto al que nuestra investigación se ha 

planteado (el racismo), la forma en que se convierten estos grupos sociales en 

marginados y silenciados, además de las experiencias en que se ven inmersos, se 

puede decir que crean unos patrones de identidad totalmente distintos a los que 

dentro de sus “sociedades” podrían tener. Esto es que, al verse sobre un contexto 

adverso, dentro unos escenarios curriculares los cuales llamaré “no cotidianos” 

(por el hecho de ser transfronterizos) podrían verse obligados a adaptarse y por 

consiguiente a crear nuevas identidades: un modelo de sujeto propio de esas 

dinámicas, un sujeto moldeado por el curriculum. 

 

Inmigrantes en contexto escolar 

Siguiendo con las revisiones y tal como se ha mencionado, se han hallado un 

grupo de investigaciones que abordan el fenómeno de la migración y las 

experiencias ligadas a ello desde un contexto escolar. Iskra Pavez Soto (2011), en 

una pesquisa realizada con estudiantes peruanos en las escuelas chilenas, 

“analiza las experiencias de discriminación y racismo que han vivido las niñas y los 

niños peruanos inmigrantes en Santiago de Chile” (p. 75). Metodológicamente, se 

hace un análisis del discurso a partir de las narraciones de la niñez peruana, 



 

 

usando para la recolección de la información entrevistas, tanto a los niños como a 

sus familiares. 

 Uno de los aportes, señala que el “origen peruano”, exacerba las condiciones de 

segregación y vulnerabilidad a la que se ven expuestos estos grupos de 

inmigrantes, constatado en un escenario socioeconómico: “Se constata que el 

contexto social y económico determina situaciones de precariedad y exclusión 

para las familias peruanas; un escenario que agudiza la discriminación y el 

racismo basado en el "origen peruano" como un signo de la vulnerabilidad” 

(Pavez, 2011, p. 75). Esto lleva a que el contexto escolar, al ser un entorno que 

habitan, incida en las acciones que desarrollan en su propia vida; esto es, un 

moldeamiento en sus procesos de identidad. “Escolares chilenos aceptan más a 

los peruanos si adoptan nuestra cultura por sobre la propia” (Pavez, 2011, p. 75). 

González Falcón (2017), hace un análisis en relación con las necesidades que los 

padres de estudiantes escolares inmigrantes suelen presentar en torno a su 

participación en las escuelas donde estudian sus hijos. La investigación hace 

hincapié sobre el ambiente, clima escolar, acogida y participación de ellos en los 

centros educativos de sus hijos y se enfatiza sobre las necesidades que más 

presentan al respecto. 

Para González Falcón (2017), es de suma importancia conseguir que el la escuela 

atienda las necesidades y los principales retos que la migración le presenta en 

términos de una escuela multicultural que mejore no solo las condiciones 

académicas sino los factores de integración en aras de unas relaciones de 

igualdad: “Uno de los principales retos de la actual escuela multicultural es 

conseguir una mejor integración académica del alumnado inmigrante, elevando 

tanto su rendimiento escolar como su nivel de relación entre iguales” (p.155). 

De otro lado, Vila (2006) pone en consideración ciertos aspectos sobre la relación 

entre educación escolar e inmigración. El estudio analiza de forma descriptiva, 

algunos de los factores más importantes que influyen en los procesos académicos 

escolares por parte estudiantes inmigrantes en las escuelas españolas. Alude a 

los retos educativos que representan la llegada de familias inmigrantes o los 



 

 

nacimientos en el territorio español de niños cuyos padres extranjeros se han 

radicado en el país ibérico. 

El número de criaturas y adolescentes extranjeros ha crecido 

espectacularmente en los últimos cinco años en los sistemas educativos de 

las diferentes comunidades del estado español. Dicho crecimiento responde 

a dos factores diferentes. Por una parte, el incremento de escolares que se 

incorporan a diferentes niveles de nuestro sistema educativo como 

resultado de los procesos de reagrupamiento familiar o, simplemente, de la 

llegada de nuevas familias a nuestro país que emigran desde sus países de 

origen y, por otra, el crecimiento del nacimiento de criaturas de madres 

extranjeras que han decidido fijar su residencia en el estado español. (Vila, 

2006, p. 24) 

Sobre esta realidad, se comienza a vislumbrar nuevamente los procesos 

identitarios a los que la escuela se ve sumergida por causa del fenómeno 

migratorio. Dicho esto, debido a que este artículo pone especial consideración 

sobre un elemento hasta ahora poco mencionado en los documentos revisados 

con anterioridad: la lengua o el idioma. Este elemento, atraviesa el marco escolar 

por las limitaciones que puede presentar para los estudiantes inmigrantes, debido 

a las diferencias lingüísticas, lo que implicaría otros retos para las instituciones 

escolares pues obligaría a acomodarse a una de las dos partes. 

Esta situación plantea retos educativos hasta ahora desconocidos. Así, la 

mezcla de lenguas, tradiciones, formas de vida, actitudes, etc., es una 

realidad que, hasta hace bien poco, estaba relativamente limitada en 

nuestro país. De hecho, y con grandes resistencias, en el ámbito del estado 

español, especialmente a través de la promulgación de la LOGSE, se había 

reconocido la pluralidad lingüística y cultural de España, lo cual se había 

reflejado en los diferentes sistemas educativos de las comunidades del 

estado. (Vila, 2006, p. 24) 

Por otro lado, Arrona (2012) en una tesis doctoral y partiendo de un estudio de 

caso, explora las identificaciones socioculturales de estudiantes de Centro y 



 

 

Suramérica a partir de sus experiencias y las de sus madres, en torno de la 

participación en las prácticas escolares en un centro educativo de Barcelona. El 

estudio plantea diferentes puntos de vista con relación a la emergencia de ciertos 

problemas debido a la diferencia de hábitos, costumbres y actitudes que 

distancian los escolares inmigrantes con otros grupos culturales como los gitanos, 

por ejemplo; suscitando preocupación por la pérdida de elementos identitarios en 

esos procesos de interacción. 

[…] algunas madres procuran que los amigos de sus hijos en la escuela 

sean de su misma nacionalidad, evitando que se vinculen con niños de 

otras de otras procedencias ya que no desean que adquieran hábitos, 

vocabuilarios, actitudes que son distintos a los que se les enseña en el seno 

familiar […] (Arrona, 2012, p. 241) 

Asimismo, como ya se había mencionado, las publicaciones recogidas de la 

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)biográfica, fueron unas de las que más 

fuerza le dieron a la construcción de este marco teórico. Rocha y Moreira (2019), 

en su trabajo sobre la educación en la frontera entre Paraguay y Brasil, estudian la 

educación escolar en este espacio fronterizo, específicamente en la Escuela 

Estadual Guimarães Rosa, situada en el municipio de Sete Quedas, Mato Grosso 

do Su, Brasil, y tratan de comprender las dificultades enfrentadas por los que ellos 

llaman “brasiguaios”. Usando metodológicamente las historias de vida, y el análisis 

de documentos escolares y libros de texto, buscan “describir las singularidades y 

generalidades encontradas en las historias de vida de fronterizos, por medio de la 

trayectoria escolar narrada (auto) biográficamente” (p. 1111). 

Esta investigación permitió “identificar la complejidad de factores que influencian la 

educación escolar en la frontera y los desafíos existentes en esa realidad escolar 

(p. 1111), situación que denota de nuevo un carácter de construcción identitaria 

sobre los migrantes, en este caso situados en una frontera, donde los vínculos con 

lugares y personas, que emergen de lado y lado de esta, generan un entramado 

de acervos vinculados a la interculturalidad a la que se ven expuestas estas 

escuelas. 



 

 

Por otro lado, Garreta y Bochaca (2018), hablan de una desegregación, que no es 

más que la apertura y mezcla en los centros escolares del alumnado de grupos 

como los inmigrantes y los gitanos, para romper con esa dinámica de educación 

diferenciada, que mejore la vida de esas minorías. Entre otras conclusiones, alude 

al pluralismo que debe reinar sobre estos contextos en aras de crear nuevos 

modelos educativos interculturales (p. 229). 

También, Carrasco y Gibson (2010), en su artículo “La educación de los jóvenes 

de origen inmigrante en secundaria”, realizan un estudio comparado entre 

California y Cataluña, el cual estudia las similitudes y disparidades entre los 

alumnados de origen nacional y los de origen extranjero, así como las diferencias 

de orden lingüístico que pueden influir en los procesos sociales que se ven 

inmersos en el contexto que los recibe. Se marcan también algunas 

preocupaciones por el abandono escolar y la baja continuidad educativa que 

recaen entre los jóvenes de estudios de secundaria inmersos en el fenómeno 

migratorio. 

El artículo señala algunas de las razones por las cuales persisten las 

desigualdades educativas en contextos aparentemente distintos ligados a la 

migración como el caso de California y Cataluña. Sin embargo, hablan del 

aumento en programas que promueven la incorporación de estudiantes 

inmigrantes de secundaria a la escuela, donde puedan hacerlo con sus 

configuraciones identitarias y de diversidad. 

[…]en la actualidad no cesa de aumentar la evidencia a favor de los 

programas educativos más efectivos en la promoción de la inclusión social y 

educativa de los jóvenes de origen inmigrante que incorporan su 

conocimiento multilingüe y transnacional y se fundamentan en él, en lugar 

de relegar la diversidad a actividades folklorizadas o considerarla un 

obstáculo para el éxito académico. (Carrasco & Gibson, s.f., p. 71) 

 

 



 

 

Experiencias de migración ligadas a diversos factores 

Hemos hallado también una serie de investigaciones que se refieren a las 

experiencias de migración ligadas a causas un poco alejadas desde los contextos 

escolares y universitarios. Si bien la literatura que se genera desde estos estudios 

es demasiado extensa, puesto que vincula miradas desde disciplinas como la 

sociología, la economía, la antropología y hasta de derecho, trataremos solo de 

recalcar algunos de los señalamientos más importantes y coherentes con esta 

tesis, tales como procesos de configuración identitaria o experiencias en torno a 

segregaciones o silenciamientos por su naturaleza de inmigrantes. 

Joan Prat i Carós (2007), en su artículo “En busca del paraíso: historias de vida y 

migración”, alude a los procesos migratorios y, valiéndose del método biográfico, 

refleja las experiencias colectivas y sociales de los procesos migratorios que se 

dan a América, a Centroeuropa y a España por medio de narraciones de 

individuos que han estado sumergidos en ello. Sobre esa metáfora del “paraíso” 

intenta decir que la migración se convierte en una especie de búsqueda de 

diversos elementos de orden identitario que terminan en una adopción de 

variantes del fenómeno migratorio: “…que cada día que pasa, la búsqueda del 

paraíso se parece más a un descenso a los infiernos” (Prat i Carós, 2007, p. 58). 

Por su lado, Marta Amorós i Torró (2016), buscando acercarse a una mirada 

biográfica del fenómeno migratorio, señala que “las historias concretas de 

personas que han vivido la migración, dan voz, rostro, cuerpo y nombre a una 

historia mucho más vasta, que puede ser conocida y reconocida” (p. 9). A su vez, 

citando a Lechner (2015), apunta a que “los relatos de vida permiten acercarse al 

fenómeno migratorio vivido por los individuos “por las interpretaciones que 

recogen sus relatos autobiográficos, muchas veces inaudibles e invisibles en la 

esfera colectiva” (p. 27). 

Johan Lacomba (2010), recoge en una reseña bibliográfica, los señalamientos del 

sociólogo argelino Abdelmalek Sayad (1999) en torno a las complejidades que el 

fenómeno migratorio les presenta a los inmigrantes del norte de África tras su 



 

 

llegada a la sociedad francesa. Habla de unas ilusiones que contrastan con los 

padecimientos que tienen estos grupos y trata, con ayuda de los postulados de 

Bourdieu, crear una sociología de la migración, donde se analicen los factores 

sociales de la migración de ambos lados de la frontera. 
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