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Presentación

La educación es un vehículo que permite el desarrollo personal, cognitivo e 
interpersonal para poder hacer parte de una sociedad en la que podemos 
servirnos unos a otros. Inicia a temprana edad cuando realizamos este 
proceso de aprendizaje en el hogar y gradualmente se van sumando aspectos 
relacionados con disciplina, convivencia y procesos de enseñanza-aprendizaje 
al ingresar a la escolarización. Todas estas primeras etapas están mediadas 
por la pedagogía, desde el constructivismo centrado en el desarrollo mental 
de los individuos, que fue concebido desde el análisis psicogenético por Piaget 
(1998), quien analizó sus etapas de desarrollo de los niños, hasta llegar a la 
edad adulta, en donde los aprendizajes propios de las experiencias vividas y 
el aprendizaje empírico se convierten en un insumo contrastable con lo que 
aporta la academia (Knowles et al., 2005).

En este sentido, esta obra busca acompañar al lector, bien sea estudiante o 
profesor, a conocer experiencias de investigaciones realizadas en el ámbito de 
la investigación educativa desde cinco perspectivas diferentes que tienen un fin 
común y es que a partir de la identificación de la etapa de desarrollo y cognitiva 
de los estudiantes, se puedan mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje, 
bien sea mediante la aplicación de la pedagogía o de la andragogía.

Esta obra tiene como propósito divulgar los resultados obtenidos en cuatro 
investigaciones de formación doctoral en educación. Las experiencias aquí 
descritas tienen como origen la educación en escuelas, colegios e instituciones 
de educación superior colombianas, desde Cúcuta, en zona de frontera con 
Venezuela, pasando por Bogotá, la capital del país, hasta un municipio de 
Cundinamarca, llamado Zipaquirá. La obra cuenta con referentes teóricos que 
permiten evidenciar procesos educativos en diferentes épocas a través del 
tiempo, y toma como referentes de actualidad estudios de investigaciones 
realizadas en otros países como Costa Rica y México, entre otros; de modo que, 
el proceso de desarrollo cognitivo pueda superar las barreras geopolíticas y se 
concentre en el aprendizaje per se. 

Esta compilación ha sido desarrollada por dos pedagogas, una comunicadora 
social - periodista y un ingeniero agrónomo en su ejercicio como educadores 
activos y doctores en educación. Analizar al ser humano, sus comportamientos, 
las técnicas y las metodologías que aplican para la aprehensión del conocimiento 
resulta un tema bastante amplio y complejo de abordar, seguramente desde las 
áreas de la sociología y la antropología se pueda tener una visión analítica más 
profunda desde el ser. Nosotros en cambio, nos hemos centrado en el proceso, 
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en identificar cómo se puede mejorar la mediación de la enseñanza para 
incrementar el aprendizaje en pro del desarrollo de habilidades, destrezas y 
competencias en estudiantes jóvenes y adultos que les permitan desempeñarse 
exitosamente, bien sea en los siguientes niveles de aprehensión, o en el campo 
laboral.

Referencias
Knowles, M., Holton, E. y Swanson, R. (2005). The adult learner: The 

definitive classic in adult education and human resource development. (6a. ed.). 
Elsevier Inc. http://intrpr.info/library/books/knowles-the-adult-learner.pdf

Piaget, J. (1998). La equilibración de las estructuras cognitivas: problema 
central del desarrollo (trad. de E. Bustos). (5ª. ed.). Siglo XXI Editores.

Gustavo Buendía  
Doctor en educación. 

CEO corporación educativa Albert Einstein  
Lima Perú

http://intrpr.info/library/books/knowles-the-adult-learner.pdf
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Introducción

El proceso de enseñanza-aprendizaje en adultos es diferente al de los niños 
(Alonso, 2012). De acuerdo con las claves del aprendizaje en los estudiantes 
adultos de Lindeman (como se citó en Knowles et al., 2005), esta población 
orienta su aprendizaje centrado en la vida, en donde la experiencia es su 
fuente más importante. Así mismo, sus motivaciones para aprender aumentan 
al mismo tiempo en que sus necesidades de aprendizajes son satisfechas. Es 
por esto que, se hace necesario revisar las actuales dinámicas alrededor de la 
enseñanza-aprendizaje desarrolladas en la educación superior. 

En ese mismo sentido, se encuentran también los cambios que el sector 
está experimentando debido a los escenarios emergentes de aprendizaje efecto 
de la pandemia por COVID-19. Ambas perspectivas, conducen a replantear las 
habilidades y las estrategias para la enseñanza y el aprendizaje en los adultos 
que se están desarrollando desde el aula de clases de pregrado. De este modo, 
esta propuesta editorial ofrece una mirada interdisciplinar desde la andragogía 
para atender una necesidad imperativa y ofrecer a los diversos actores del 
sistema educativo, herramientas claves para adaptarse al nuevo ecosistema 
educativo.

Este libro propone ser leído como un diálogo entre la pedagogía y la 
andragogía, un campo en el que se busca dar respuesta a las necesidades de 
aprendizaje propias de la transición de la infancia a la adultez. Para este fin, 
se entenderá por andragogía el proceso de enseñanza-aprendizaje enfocado en 
personas adultas (Knowles et al., 2005). La propuesta que aquí se desarrolla 
se construyó como un puente para mediar las múltiples estrategias que 
se implementan en el aula de clases para el aprendizaje de los estudiantes 
universitarios. Durante décadas, la discusión se ha centrado en indagar si la 
andragogía es una ciencia, una disciplina o un campo de investigación. Lo que 
sí es cierto, es la importancia de reflexionar sobre el proceso de enseñanza-
aprendizaje en los adultos que ocupan las aulas de clase en diferentes pregrados.

Castillo-Silva (2016) determinó que pasar de la pedagogía a la andragogía 
en las aulas y en las instituciones implica un cambio de paradigma; así mismo, 
destacó lo expuesto por Adam (1977) al resaltar que en la andragogía deben 
prevalecer los principios de la horizontalidad y participación, parte de los 
elementos que más tarde instauraría Knowles en los años ochenta. Es así como, 
en este cambio de paradigma, cobra valor la motivación (Agboola, 2014), al 
afirmar que en cuanto más alta sea, más aprendizaje se producirá. En este 
mismo sentido, la teoría de la competencia de Knox (como se citó en Jayaratne, 
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2001) da cuenta sobre la motivación en adultos como una discrepancia entre 
los niveles de competencia actuales y deseados. 

Si bien, la andragogía fue definida por Knowles et al. (2005) como arte 
y ciencia que ayuda a los adultos a aprender, su estudio en la educación 
superior ha sido abordado desde aspectos como la instrucción, por Kenner y 
Weinerman (2011), quienes facilitaron a través de la teoría, la comprensión 
de las particularidades del estudiante adulto para ayudarlos a ingresar 
y a adaptarse al ambiente de la universidad y lograr su éxito. Por su parte, 
Donavant et al. (2013) expusieron sobre los problemas que los instructores 
(profesores) presentaban con aquello que los estudiantes adultos requieren, 
esperan y necesitan de la experiencia en el aula de clases.

Otro planteamiento expuesto alrededor de la andragogía, está relacionado 
con el aprendizaje significativo (Daza et al., 2019), el cual revela la función 
que posee al validar las redes del conocimiento previo y el nuevo, dando como 
resultado un aprendizaje en contexto. Situación que explica lo expuesto por 
Gil (1999), Deci y Ryan (1985; 2000), Deckers (2005), al constatar en sus 
estudios que la escuela no siempre genera un auténtico aprendizaje; al mismo 
tiempo que, al estudiante no se le prepara para resolver problemas del mundo 
real. Esto, finalmente, repercute en la desmotivación o sentimientos en los que 
no se producen logros deseables.

En la andragogía expuesta por Knowles (como se citó en Blackley y 
Sheffield, 2015), se identificaron cinco características del estudiante adulto, 
las cuales son el autoconcepto, la experiencia, la disposición para aprender, la 
orientación hacia el aprendizaje y la motivación. Merriam (2001) al respecto 
señala, que el profesor debe involucrar a los estudiantes en todos los aspectos 
que conciernen a su aprendizaje; así mismo, en la creación de un ambiente en 
el cual se aprenda de forma fructífera. A partir de lo anterior, se hace necesario 
que los adultos participen en la planificación y evaluación de las instrucciones 
dadas por el profesor. Del mismo modo, la autora explica que esta población 
está más interesada en aprender los temas que más se relacionan con su vida 
personal o con su trabajo. 

Este libro se elaboró desde cinco ópticas que toman de las bases de 
la andragogía y desarrollan aspectos en los que se sumergen estrategias 
y habilidades de los adultos en su proceso de enseñanza-aprendizaje. A 
continuación, se realizará un acercamiento a cada uno de los capítulos y a sus 
alcances.

Capítulo I. “Las habilidades emocionales: camino al desarrollo humano en 
educación superior”. Esta sección expone la pertinencia de las habilidades 
emocionales en la configuración de la experiencia formativa de los adultos en 
educación superior en Colombia. Al respecto, describe, desde la teoría de Mayer 
y Salovey (1990), las aptitudes emocionales que integran las áreas estratégica 
y experiencial de la inteligencia emocional y su relación con los procesos de 
aprendizaje. 

La educación superior constituye un eje reflexivo permanente que 
responde a la dinámica económica, social, política y cultural del contexto, 
mientras asume desafíos para impactar positivamente la estructura social y el 
desarrollo humano. En tal sentido, las instituciones universitarias estructuran 
sus programas académicos, en lo que Tejada (1999) formula como un sistema 
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complejo e integrado de competencias, que incluyen el conocimiento (saber), 
los procedimientos (saber hacer) y las actitudes (saber ser y saber estar). 
En este sentido, se destaca en el presente libro la reflexión académica, que, 
con los aportes desde la pedagogía y la andragogía, nutre el aprendizaje en la 
población estudiantil adulta. 

Esto considerando los retos que suponen la diversidad estudiantil en 
términos didácticos y epistemológicos en el contexto educativo actual. En 
el marco de esta intención, las habilidades emocionales se consideran una 
categoría teórica de alta relevancia en la práctica pedagógica en educación 
superior, considerando que las aptitudes emocionales junto a las tradicionales 
aptitudes académicas representan un valor agregado del aprendizaje en el 
que no solo prevalece el conocimiento, sino el trabajo, la autonomía personal, 
metodologías activas, inclusión, habilidades sociales y resolución creativa de 
conflictos, como una cuota personal de la formación con validez similar al 
currículo o los procesos académicos.

Capítulo II. “Estilos y estrategias, factores claves en la andragogía”. 
Han pasado dos décadas desde que Delors expuso que la educación debía 
sustentarse desde un nuevo concepto. Por tal razón, y tomando como referente 
los diferentes cambios que se gestan en los seres humanos, es importante que 
la educación también trascienda a esas nuevas transformaciones, reconociendo 
y planteándose la necesidad de identificar tanto la génesis como el desarrollo 
del educando en aspectos psicológicos, sociales y en el ciclo de desarrollo, 
elementos que se convierten en condicionantes en el aprendizaje. 

Con base en lo anterior se hace fundamental tener presente el periodo de 
madurez en el cual se encuentra el estudiante, es así que Adam (1977, como 
se citó en Castillo-Silva, 2016) identifica la pedagogía con la infancia, y la 
andragogía con los adultos. Con relación a los jóvenes universitarios, al ser la 
gran mayoría mayores de 18 años, se identifican desde la andragogía.

Tomando como referente lo descrito anteriormente, se considera pertinente 
adentrarse a la andragogía, entendida esta como lo define Knowles et al. 
(2005), el arte y la ciencia de ayudar a los adultos a aprender. En el proceso 
de aprendizaje con adultos universitarios, se debe generar un acercamiento 
con relación al contexto, los estilos de aprendizaje (EA) y esas estrategias de 
aprendizaje (EAp) que median el proceso de enseñanza-aprendizaje (Delors, 
1996).

Capítulo III, “Estrategias didácticas de aprendizaje en la educación 
superior”. Tomando como base la importancia de generar ambientes de 
aprendizaje acordes a los de perfiles, este capítulo quiere dar a conocer a 
los docentes universitarios estrategias que contribuyen en el proceso de 
aprendizaje y que pueden ser empleadas en diferentes espacios académicos. 
Para Flórez et al.(2016), es necesario identificar la manera en que los educandos 
aprenden y, en relación con esto, prescribir las circunstancias y condiciones 
de la enseñanza; teniendo como base fundamental y comprendiendo que el 
proceso de enseñanza-aprendizaje debe enfocar una perspectiva basada en 
la multicausalidad y la pluridimensionalidad que se enmarca en los diferentes 
escenarios educativos. Por lo expuesto, se considera pertinente adentrarse a 
reconocer que existen diversas maneras de aprender y en relación con ello se 
requiere plantear estrategias de enseñanza basadas en la diversidad. 



14

Capítulo IV. “La autorregulación del aprendizaje en adultos”. Para Knowles 
(1984), el adulto tiene unas características muy particulares en su aprendizaje 
enmarcadas bajo cinco principios: autoconcepto, experiencia, orientación, 
motivación y disponibilidad para aprender. En este esquema, su aprendizaje 
en la educación superior “debe concebirse en función de la formación de los 
estudiantes como futuros profesionales” (p. 31), y es desde el aula de clases, 
en donde se deben preparar para reconocer los problemas relacionados con su 
disciplina o campo de acción y sus posibles soluciones.

Es así como el aprendizaje autónomo en la educación superior es una 
necesidad para dar respuesta a los cambios de la sociedad actual. Sin embargo, 
su desarrollo en las aulas de clases se presenta como un desafío porque exige 
el compromiso de estudiantes y profesores. Así pues, implementar estrategias 
ligadas a este tipo de aprendizaje requiere desarraigar prácticas académicas 
tradicionales como seguir pensando que el profesor es la única fuente de 
información y que los estudiantes únicamente reciben ese conocimiento.

En un concepto amplio, la autorregulación del aprendizaje (Boekaerts 
et al., 2005) es el conjunto de estrategias que los estudiantes utilizan para 
alcanzar las metas académicas. Dichas estrategias se relacionan con el control 
en aspectos como comportamiento, motivación, cognición y emociones. 

Capítulo V. “Las giras de campo como herramienta para aprender desde 
el contexto”. Esta sección tratará las giras de campo como una estrategia de 
aprendizaje eficaz para facilitar el desarrollo de competencias dentro del proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Basado en la educación experiencial y el aprendizaje 
situado instaurado por la teoría de Vygotsky (como se citó en Figueroa et 
al., 2017), en donde el contexto es fundamental para lograr un aprendizaje 
significativo, como bases de la teoría de la andragogía institucionalizada por 
Knowles et al. (2005) para mediar el proceso de enseñanza-aprendizaje en 
adultos.

Ahora bien, la necesidad de conocer el mejor vehículo para mediar el 
desarrollo de competencias en los estudiantes que cursan una carrera profesional 
en una institución de Educación Superior (IES) en Colombia enmarcada en las 
ciencias agropecuarias, surge de identificar debilidades el perfil de egreso, que 
de acuerdo con lo evaluado por Instituto Colombiano para la Evaluación de la 
Educación Superior (Icfes) en Colombia, es el resultado de sumar todas las 
competencias con las que el futuro profesional debe salir de su formación. 

Al respecto, Silva (2018) señala que las competencias son las habilidades, 
conocimientos, destrezas, actitudes y valores que una persona debe poseer para 
desempeñarse en su ejercicio profesional. Las giras de campo son estrategias 
didácticas para el aprendizaje que permiten a los estudiantes de carreras 
ambientales y agropecuarias vivir la realidad de los sistemas productivos y 
contextos ambientales (Morentin y Guisasola, 2015; Colorado, Ordoñez, 2016; 
Sousa et al., 2016; Acosta et al., 2017).

Estas estrategias andragógicas pueden contribuir a mejorar las limitaciones 
en las competencias definidas para el perfil de la carrera; es por esta razón 
que la percepción de profesores y estudiantes sobre dichas giras de campo 
como estrategia didáctica y su relación con el desarrollo de competencias y el 
perfil de egreso facilitan establecer un procedimiento para mejorar el proceso 
de enseñanza aprendizaje basado en competencias.
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Resumen

Este libro surge de las inquietudes 
de los autores por alcanzar un 
aprendizaje efectivo en sus estudiantes 
universitarios. Desde la experiencia 
adquirida como profesores en la 
educación superior, hemos identificado 
las falencias y fortalezas al momento 
de implementar una estrategia de 
aprendizaje en pregrado. Ahora 
bien, como respuesta a la anterior 
preocupación, nace esta propuesta de 
diálogo entre la pedagogía y andragogía 
para maximizar la reflexión sobre el 
proceso de enseñanza-aprendizaje en 
adultos y aportar al cambio de paradigma 
en nuestro sistema educativo. 

Cada capítulo desde su experticia 
propicia el diálogo entre la pedagogía 
y la andragogía: las habilidades 
emocionales, estilos y estrategias de 
aprendizaje, la autorregulación del 
aprendizaje y las giras de campo, para 
de esta manera confluir en una guía 
para estudiantes y profesores en ese 
camino de la enseñanza y el aprendizaje. 
Desde nuestra experiencia y pasión por 
la educación, dejamos a su disposición 
La andragogía como teoría mediadora 
del aprendizaje: guía para docentes. 
Esperamos que a usted y a su quehacer 
diario le nutra tanto como a nosotros.

Palabras clave: andragogía, 
habilidades emocionales, estilos de 
aprendizaje, estrategias de aprendizaje, 
autorregulación del aprendizaje, giras de 
campo.

Abstract

This book arises from the authors’ 
concerns to achieve effective learning 
in their undergraduate students. From 
the experience acquired as teachers in 
higher education, we have identified 
the shortcomings and strengths when 
implementing a learning strategy in 
undergraduate. Now, in response to the 
above concern, this proposal for dialogue 
between pedagogy and andragogy 
is born to maximize reflection on the 
teaching-learning process in adults and 
contribute to the paradigm shift in our 
educational system. 

Each chapter from its expertise 
favors the dialogue between pedagogy 
and andragogy: emotional skills, learning 
styles and strategies, self-regulation 
of learning and field trips, in order to 
converge in a guide for students and 
teachers on the path of teaching and 
learning. From our experience and 
passion for education, we leave at your 
disposal “Andragogy as a mediating 
theory of learning: A guide for teachers”. 
We hope it nourishes you and your daily 
work as much as it does us.

Keywords: Andragogy, emotional 
skills, learning styles, learning strategies, 
self-regulation of learning, field trips.
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Capítulo I. Las habilidades emocionales: 
camino al desarrollo humano en  

educación superior

Maritza Acuña Gil

El aprendizaje en clave emocional  
como apertura a la construcción de  

proyectos de vida con impacto social.

La educación superior constituye un eje reflexivo permanente que responde a 
la dinámica económica, social, política y cultural del contexto, mientras asume 
desafíos para impactar positivamente la estructura social y el desarrollo 
humano. En tal sentido, las instituciones universitarias estructuran sus 
programas académicos, en lo que Tejada (1999) formula como un sistema 
complejo e integrado de competencias, que incluyen el conocimiento (saber), 
los procedimientos (saber hacer) y las actitudes (saber ser y saber estar).

Por su parte, la andragogía se alinea a estos planteamientos conceptuales 
como ciencia mediadora de la enseñanza de la población adulta e inicia una 
relación diferencial en términos didácticos. De esta manera, se exalta la 
importancia de dinamizar las aulas de clase; siendo este un aspecto clave en el 
marco de una educación superior vista como proceso complejo donde docente 
y estudiante disfrutan y comparten el aprendizaje; este último generado en el 
ámbito personal, social, intelectual y planetario desde propósitos formativos 
integrales (Gil Otaiza, 2005). Estos elementos son ampliados en la figura 1. 

https://doi.org/10.26620/uniminuto/978-958-763-606-2


Capítulo I. Las habilidades emocionales: camino al desarrollo humano en educación superior
La andragogía como teoría mediadora del aprendizaje. Guía para docentes

20 DOI:  https://doi.org/10.26620/uniminuto/978-958-763-606-2

Figura 1. Elementos estructurantes de la andragogía en la práctica pedagógica
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disciplinares
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personal

Prácticas
pedagógicas
incluyentes

habilidades
diversas

Cotidianidad
como pretexto

formativo

Ámbito
personal,

familiar-social

Fuente: elaboración propia.

Al respecto, la educación superior colombiana reconoce la importancia de 
la inteligencia emocional en la formación de los futuros profesionales, en un 
contexto operativo que demanda competencias disciplinares, habilidades para 
crear, transformar, gestionar e innovar los procesos personales y la interacción 
social cotidiana; numerosas investigaciones dan cuenta de ello, lo que demuestra 
la correlación entre la comprensión emocional y el bienestar personal (Cazalla 
y Molero, 2016; Soriá, 2018). Según esto, existen planteamientos ampliamente 
admitidos por la academia, referentes a acepciones, planes de trabajo y 
acciones necesarias para lograr la educación integral (Ministerio de Educación 
Nacional [MEN], 2016).

Con lo anterior se comprende que la educación superior está llamada a 
generar cambios en su práctica pedagógica en correspondencia a la diversidad 
generacional de su población estudiantil; esto sugiere relaciones vinculantes, 
cercanas, horizontales, sensibles a la historicidad propia del ser humano 
participante, tanto docente como estudiante. En este orden de ideas, los 
procesos educativos modernos requieren desarrollar habilidades emocionales en 
correspondencia a la esencia biológica humana de los adultos y sus formas de 
reaccionar ante las cotidianidades de su propia historia (Pérez y Castejón, 2016).

Por otra parte, se contempla la calidad integradora implementada en 
la educación superior, en lo referente al nivel de infraestructura, procesos 
investigativos, administrativos, proyección social, gestión humana, 
estudiantes y componente de docencia. Estos factores conforman parte de 
la autoevaluación, en el marco de fortalecimiento de los fines misionales de 
cada institución (Consejo Nacional de Acreditación [CNA], s.f.), lo que genera 
reflexiones de pertinencia en la oferta educativa desde el perfil del egresado, 
que para el caso de los maestros, se destaca la integralidad de aptitudes, entre 
ellas las emocionales; entendidas como los impulsos que llevan a realizar un 
acto (Goleman, 1996).
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Esto recobra sentido considerando que la educación demanda relaciones 
sociales permanentes bajo el modelo de comunidades académicas al servicio 
del conocimiento, en lo que Colomo y Gabarda (2019) atribuyen al rol del 
educador como un complejo integrador ético-cognitivo entre los estudiantes 
y el maestro, que posibilita la construcción identitaria como práctica de vida. 
Esto toma sentido al considerar que el perfil formativo del educador requiere 
un liderazgo natural para reconocer cambios, personas, tiempos y espacios 
(Santos y Sarceda, 2017). 

En este contexto, la propuesta educativa desde la andragogía privilegia los 
procesos formativos vinculantes de las realidades familiares, los compromisos 
laborales entre otros aspectos de orden social que exigen el desarrollo de 
competencias desde perspectivas interdisciplinares (Caraballo Colmenares, 
2007). Al respecto, el educador se configura como sujeto en construcción; esto 
en correspondencia a las dinámicas históricas pertinentes al contexto local, 
nacional e incluso internacional en el que vivencia su práctica pedagógica 
indistintamente del nivel escolar que acompañe.

En este orden de ideas, ha de considerarse el docente en educación 
superior como un gestor de transformaciones sociales, capaz de resignificar 
unilateralmente las relaciones educativas y propender por escenarios formativos 
que se reconozcan —como característica propia del maestro— desde la 
sensibilidad humana. Esta concepción demanda una formación epistemológica, 
que, mediada por las competencias asociadas con la modernidad cognitiva, 
tecnológica y disciplinar, devela la importancia de la constitución del ser, y 
hacen necesaria la alfabetización emocional (Berumen et al., 2016), por lo 
que conviene destacar la pertinencia de diseñar e implementar programas 
educativos para el fortalecimiento de las competencias emocionales (Sigüenza 
Marín et al., 2019).

La inteligencia emocional es reconocida en el siglo XXI como uno de los 
intereses educativos de gran reconocimiento y aceptación, cuyo carácter 
revolucionario en cuanto a su comprensión constituye una forma diferente de 
concebir y racionalizar el ser humano. Esto compone uno de los retos didácticos 
y pedagógicos emergentes en los procesos investigativos, bajo una perspectiva 
holística de comprender al ser humano partícipe en las relaciones educativas. 
Al respecto, se considera importante para el docente en educación superior 
integrar en el desarrollo de sus ambientes pedagógicos cuidados metodológicos 
como los señalados en la figura 2, acerca de la concepción del estudiante como 
ser humano.
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Figura 2. Concepción del ser humano desde la formación emocional
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Fuente: elaboración propia.

En ese sentido, la emoción representa una expresión genuina estructurada 
mediante factores neuropsicológicos, comportamentales y cognitivos, mientras 
que la inteligencia emocional emplea dichas emociones para gestionar 
acertadamente los pensamientos, y las prácticas personales-sociales 
(Bisquerra, 2005). La articulación de las emociones como nueva categoría 
teórica de reflexión interdisciplinar académica, esboza grandes hallazgos frente 
a la inteligencia, conceptualizada esta última como la capacidad para resolver 
situaciones emergentes propias de la experiencia humana. Para Gardner 
(2000), la inteligencia es la capacidad de dar solución a las problemáticas, 
como también la creación de elementos que requieren ser apreciados en 
diversos contextos culturales. 

La inteligencia emocional se fundamenta en las inteligencias múltiples, 
que, según Gardner (2001), constituyen una negación a una única manera de 
actuar y resolver las situaciones cotidianas, en contraposición a la pluralidad 
de que los seres humanos identifican inteligencias de tipo lingüística, musical, 
kinestésica, lógica-matemática, corporal-kinestésica, naturalista, existencial, 
intra e interpersonal. 

Es así como Mayer y Salovey (1990) integran la inteligencia intrapersonal 
e interpersonal, y la denominan “inteligencia emocional”, la cual implica 
habilidades como la capacidad de percibir y expresar las emociones, precisar 
los sentimientos que facilitan identificar el pensamiento, a su vez la capacidad 
de comprender las emociones, como también saber regularlas. 

 Estas suponen conjuntamente escenarios educativos con relaciones 
diferenciadoras para cada estudiante, que, para Mayer y Salovey (1997), se 
convierte en insumos para reconocer en la inteligencia emocional una forma 
de explicar los actos desde el abordaje de la emoción, a su vez, reconocen que 
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la percepción, la comprensión y la capacidad de regularse emocionalmente se 
cristalizan en elementos claves e importantes que coadyuvan al bienestar tanto 
en el factor psicológico como en el crecimiento personal, siendo clave también 
en el nivel académico (Mayer y Salovey, 1990). A su vez (Chiappe y Consuelo 
Cuesta, 2013) la definen como la integración de habilidades vitales, que 
permiten afrontar y dar solución a las diversas dificultades que se presentan en 
la cotidianidad. Estos aportes representan aspectos pedagógicos pertinentes 
en educación superior como se menciona en la figura 3.

Figura 3. La práctica pedagógica vinculante de las habilidades emocionales
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• Diseñar estrategias de visualización personal de 
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• Desarrollo de atividades permanentes que valore 
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a su perfil de formación profesional.

• Generar ambientes de escucha e introspección 
apoyado en la estrategia artística desde la música, 
teatro, entre otras.

• Desarrollar ejercicios cotidianos de autoregulación 
al inicio de un momento pedagógico.

• El maestro ha de regular su inteligencia emocional, 
siendo su práctica pedagógica su principal 
manifestación.

• Generar acuerdos de abordaje pedagógico ante las 
expresiones emocionales propias y la de los otros.

• Implementar ejercicios pedagógicos de 
progamación neurolingüistica asociados a la 
comprensión y manejo emocional.

• Utilizar la narración co o elemento didáctico 
para comprender y transformar las situaciones 
conflicto.

• Articular en el currículo de las emociones como 
eje estructurantes en la apropiación del saber 
disciolinar del futuro profesional.

• Integrar la in vestigación acción en el aula 
centrada en la inteligencia emocional.

Fuente: Mayer y Salovey (1990).

Adicionalmente, la inteligencia emocional representa un aporte de alto 
impacto y reconocimiento científico, que genera tensiones en cuanto a su 
conceptualización y pertinencia educativa, según lo señalan algunos exponentes 
de la crítica emergente; Prieto (2018), por ejemplo, advierte que la experiencia 
humana —mediada por el afecto— puede impresionarse negativamente al 
etiquetarse o gestionarse, siempre que se desconozca su reacción y sensibilidad 
natural sin autocontrol ni manejo.

Desafíos de la práctica pedagógica desde la 
perspectiva de la inteligencia emocional

Peñalva et al. (2017) exponen que la propuesta teórica acerca de la inteligencia 
emocional supone nuevos retos educativos al abordar otras dimensiones 
humanas; en este sentido, resaltan la importancia de generar programas 
de bienestar personal en el escenario escolar. Estos presupuestos teóricos 
sugieren la revisión de varios modelos de inteligencia emocional presentes en el 
contexto educativo actual, para valorar desde ellos los procesos de enseñanza-
aprendizaje pertinentes con las dinámicas propias del siglo XXI. Al respecto, 
se describen en la figura 4 elementos útiles a la práctica pedagógica bajo 
pretensiones de desarrollo humano; esto antes que una fórmula establecida 
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constituye oportunidades de reflexión en categorías teórico-prácticas en 
atención al aprendizaje de la población estudiantil adulta.
Figura 4. Elementos clave en la práctica pedagógica en educación superior
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Así, la inteligencia constituye un concepto en emergente estudio, en medio 
de un escenario educativo cambiante y plural que demanda una lectura crítica 
permanente, como posibilidad de transformación. Desde esta perspectiva, 
en palabras de Oliveros (2018), la inteligencia emocional en sus múltiples 
y diversas relaciones requiere de una mirada compleja desde la experiencia 
humana que integra la comprensión del sistema de acción humana, la cognición, 
y la acción. 

Es así, que la inteligencia emocional es un concepto que moviliza la 
comprensión y aplicación atribuibles a la comunidad académica en educación 
superior, al convertirse en una oportunidad para repensar el acto educativo con 
la población adulta a la luz de los planteamientos de integralidad formulados 
en el presente capítulo. 

Las aptitudes emocionales, como concepto clave del modelo de habilidades 
de Mayer y Salovey (1990), representan un planteamiento teórico que alude 
a la capacidad de establecer relaciones asertivas para afrontar las situaciones 
que implican cambios, tensiones, crisis o sencillamente una alteración en la 
dinámica habitual de la expresión emocional en los contextos de interacción. 
Así mismo, el concepto implica una reflexión educativa particular tendiente a 
facilitar el bienestar de los estudiantes indistintamente del grado de escolaridad 
y edad.

Los trabajos investigativos evidencian la forma en que la inteligencia 
emocional resulta dinámica y evolutiva (Goleman, 1996), representando un 
objeto de estudio interdisciplinar aplicable en varios niveles de escolaridad, 
dada su complejidad y dinamismo en el marco educativo superior. Aunque 
resulta un objeto de estudio abordado hace poco más de dos décadas, su 
pertinencia educativa devela la necesidad de profundizar su relación con 
múltiples variables, entre ellas el rendimiento académico.
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Este planteamiento sugiere a la comunidad académica una delimitación 
conceptual bajo un modelo integrador de las áreas estratégica y experiencial de 
la inteligencia emocional. Este modelo incluye cuatro aptitudes fundamentales 
para el desarrollo humano individual que abordan la percepción, facilitación, 
comprensión y manejo emocional, definidas conjuntamente por los autores del 
modelo de habilidades, como procesos mentales que fortalecen el coeficiente 
emocional (Mayer y Salovey, 1990).

Respecto al modelo mixto formulado por Mayer y Salovey (como se citó en 
Goleman, 1996), se exponen cinco dimensiones o ejes centrales constitutivos 
del mismo que incluyen, el conocimiento y manejo de las emociones, la 
automotivación, reconocimiento de las emociones de las otras personas con las 
que se interactúa y, finalmente, el establecimiento de las relaciones, estando 
las tres primeras estructuradas bajo la categoría personal, y las dos últimas 
bajo la social. A partir de estos planteamientos, la inteligencia emocional 
despliega su impacto en la comunidad académica, con la emergencia de 
estudios que enfatizan en el escenario de las relaciones laborales, en categorías 
particulares como la autoconciencia, autorregulación, automotivación, empatía 
y habilidades sociales (Pedreira, 2018).

Dada la pertinencia del modelo con los procesos educativos, varios expertos 
como Mayer y Salovey (1990) y otros enriquecen la literatura científica 
conceptualizando las aptitudes emocionales como sigue a continuación.

Guil et al. (2018) definen la percepción como la primera aptitud de la 
inteligencia emocional que posibilita la sensación primera del ser humano, 
permitiendo que desarrolle capacidades para identificar sus propios estados 
físicos, sentimientos y pensamientos; así como los de otras personas a través 
de la simple interacción multisensorial con ellas, conjugando, además, la 
facilidad para expresarse y diferenciar acertadamente las emociones.

Por su parte, la facilitación emocional —constituyente del área experiencial 
de la inteligencia emocional— es la capacidad de concientizar las emociones, 
tomar decisiones frente a ellas, posibilitar acciones creativas para reaccionar 
ante diversas situaciones, y adoptar una capacidad para reorganizar su 
pensamiento a partir del reconocimiento de lo que se siente, la toma de postura 
frente a ello y la obtención de un impacto positivo en el bienestar a partir de la 
identificación de su naturaleza (Brackett et al. 2012).

Entre tanto, Fernández y Extremera (2005) definen la comprensión 
emocional —en el marco estratégico de la inteligencia emocional—, como la 
habilidad para nombrar las emociones desde la relación y organización de sus 
causas y consecuencias, en tanto que la regulación de las emociones como la 
aptitud representa el mayor grado de complejidad en la inteligencia emocional, 
y permite que la persona identifique el significado y utilidad de sus emociones, 
siendo un aspecto a considerar en sus comportamientos armonizados, y 
relaciones intra e interpersonales.

En mención de las habilidades emocionales previamente expuestas, la 
percepción, facilitación y comprensión emocional, se convierten en elementos 
vitales en el ser humano que requieren ser fortalecidos a través de una diversidad 
de estrategias que permitan emplearse en las diferentes situaciones que se 
presentan, siendo necesario que emerja la capacidad de autoconocimiento, 
como también ser asertivos ante las respuestas y acciones a ejecutar. 
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Alineado a los planteamientos epistemológicos y con la finalidad de medir 
las aptitudes emocionales de la inteligencia emocional planteada por Mayer y 
Salovey (1997), estos consolidan la prueba Mayer-Salovey-Caruso Emotional 
Intelligence Test (MSCEIT) como instrumento de apoyo metodológico a las 
investigaciones desarrolladas en diferentes campos disciplinares. El test está 
diseñado en espera de fortalecer el reconocimiento del coeficiente emocional 
(CE), comprendido como la habilidad para desempeñarse a través de la respuesta 
emocional, y favorecer el bienestar personal e interacción social, o dicho en otros 
términos, la posibilidad de favorecer la promoción de prácticas que afronten 
afecciones personales negativas como el caso del estrés (Morales, 2017).

Esto deja entrever que la perspectiva conceptual de las aptitudes emocionales 
de las áreas estratégica y experiencial de la inteligencia emocional representan 
un aporte interdisciplinar pertinente y susceptible a integrarse en los campos 
académico e investigativo en los diferentes grados de escolaridad. Al respecto, se 
consideraron como presupuestos teóricos el modelo de Mayer y Salovey (1997), 
alineado con el instrumento MSCEIT que integra esta estructura conceptual.

Este reto de las emociones resulta pertinente en medio de las pretensiones 
formativas que superan lo racional, para constituirse como una posibilidad de 
aprendizaje. Esto toma sentido al considerar que la educación del siglo XXI 
se fundamenta en cuatro pilares del conocimiento: aprender, conocer, hacer y 
vivir juntos y ser—este último se integra en la formación profesoral mediante 
el desarrollo de su ejercicio—; estos deben ser atributos redundantes en su 
práctica pedagógica (Delors, 1996). 

De esta forma, las aptitudes emocionales representan un desafío educativo 
de la escuela incluyente frente a las necesidades de los estudiantes, toda 
vez que la diversidad exige el fortalecimiento de las capacidades del maestro 
(Antonio et al., 2017). Según esto, la pluralidad humana y las inteligencias 
múltiples constituyen una categoría educativa que conlleva reflexión curricular 
y didáctica, especialmente en los niveles educativos orientados al bienestar y 
desempeño exitoso de los formados en el marco de la creatividad. 

Las propuestas autorreflexivas representan indicadores de mediación de 
la práctica pedagógica frente a los contextos personales y colectivos, en los 
que, mediante una relación holística y ética con los estudiantes, se responde a 
los lineamientos de calidad en el marco de la acreditación institucional. Entre 
tanto, dichos planteamientos conjugan escenarios educativos de bienestar 
para los actores educativos —docentes y estudiantes—, en consonancia con las 
aptitudes emocionales de percepción, comprensión, facilitación y regulación. 

Implicaciones pedagógicas de las habilidades 
emocionales en el currículo en educación superior

Actualmente, las habilidades emocionales toman un lugar protagónico en 
la educación, esto como categoría clave para el desarrollo humano desde 
dimensiones integrales vinculantes de su propia experiencia educativa; toma 
sentido, entonces, considerar que el aprendizaje de adultos requiere vincular 
situaciones de su contexto, más allá de los saberes disciplinares, esto resulta 
relevante como pretexto pedagógico para conseguir el éxito (Quevedo Arnaiz 
et al., 2021).
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En este orden de ideas, la educación está llamada a vincular al estudiante 
primeramente desde su calidad humana para convertir esta última en medio 
didáctico de aprendizaje. Por su parte, la andragogía y el desarrollo humano 
emergen como ámbitos formativos para propiciar en el estudiante el desarrollo 
de habilidades críticas, reflexivas que fortalezcan su perfil investigativo; esto 
sugiere a las instituciones educativas la necesidad de fortalecer su liderazgo 
frente a la comprensión del progreso en contextos locales y globales bajo 
pretensiones de cambio y transformación de las propias realidades (Sierra 
Fontalvo, 2006). Estos elementos son señalados en la figura 5.

Figura 5. Factores determinantes en la gestión del cambio en educación superior
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Fuente: elaboración propia.

Esto devela la importancia de la integralidad formativa de los educadores 
para el desarrollo de competencias socioemocionales que favorezcan su 
bienestar (Maravé et al., 2017). Adicional a lo anterior, los aspectos referidos 
conjugan las experiencias emocionales conscientes e inconscientes (Villanueva 
et al., 2014).

Desde esta perspectiva, la inteligencia emocional de los maestros debe 
adoptarse como una evolución formativa (Bisquerra, 2005), considerando —
según Moreno y Planells (2016)— que, al hablar de procesos de enseñanza 
y aprendizaje, la diversidad de inteligencias múltiples, referidas por Gardner 
(2001) y otros expertos, alude a desarrollos personales de aprendizaje en 
concordancia con la pluralidad humana. Según esto, las emociones son acciones 
que se permean desde la percepción para facilitar la comprensión y el manejo 
inteligente de las situaciones cotidianas, toda vez que exploran la intimidad 
personal y profesional del maestro y sus estudiantes, marcando entre estos un 
encuentro o distanciamiento que determina la relación emergente en medio del 
rendimiento académico. 
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Delgado et al. (2019) advirtieron la relevancia de las habilidades 
emocionales en los procesos de enseñanza, como un aspecto favorecedor del 
bienestar social y la salud. Dichas ideas coinciden con los planteamientos de 
Gilar et al. (2019), quienes afirman que la educación superior está llamada 
a implementar elementos prácticos en el currículo formativo, para fortalecer 
habilidades fundamentales de la vida como la motivación, autodeterminación, 
superación, entusiasmo y capacidad de entrega.

Dentro del currículo formativo de la educación superior, la inteligencia 
determina la eficacia en los procesos cognitivos (Body et al., 2016). Así 
mismo se contempla el modo en que la inteligencia emocional se convierte 
en herramienta para mejorar el clima escolar, sus desempeños académicos y 
el bienestar de las relaciones sociales (Sáenz et al., 2019), toda vez que la 
gestión del ambiente del aula y la valoración de la eficacia de la enseñanza, 
están mediados por el desarrollo de las capacidades propias de la inteligencia 
emocional (Valente et al., 2020). 

En este orden de ideas, los planteamientos expuestos desde la andragogía 
presentan a la práctica pedagógica la imperiosa necesidad de revisar los 
dispositivos didácticos que facilitan la creación de ambientes pedagógicos 
pertinentes y asertivos a las características de aprendizaje de la población 
adulta; esto considerando la importancia de una educación alineada a su 
formación integral del estudiante; aspecto vinculante de diversas habilidades 
entre ellas las emocionales. 

Al respecto Mayer y Salovey (1997) exponen que no se trata de emitir juicio 
alguno acerca de las respuestas emocionales; pues más allá de concebirse 
como bueno o malo, es pertinente comprender la pluralidad y diversidad de 
las manifestaciones emocionales, integrando elementos personales asociados 
a la cultura, etnia, religión, entre otros elementos propios de la particularidad 
humana (Fragoso, 2019).

Según Fragoso-Luzuriaga (2019), la inteligencia emocional y las emociones 
deben integrarse sistemáticamente al currículo, en forma articulada con los 
ambientes de aprendizaje, actores (incluyendo directivos y administrativos) 
y estudiantes, en lo que respecta a la sensibilidad y la capacitación. Esto 
considerando que dichas emociones son elementos estructurantes de la 
naturaleza humana que constituyen objetos de aprendizaje (Piñeros, 2016).

En tal sentido, el presente capítulo abordó las aptitudes emocionales como 
una categoría teórica de análisis inherente a los docentes en educación superior, 
haciendo que la capacidad de estos para percibir, regular, afrontar y facilitar 
sus emociones les permita resolver positivamente eventuales dificultades y 
riesgos de salud mental (Santos y Sarceda, 2017). Las emociones conforman el 
lenguaje de los procesos educativos y definen una categoría estructurante de 
los significados al interior de las relaciones emergentes del escenario escolar 
(Maturana, 2001). 

Consecuentemente, la formación en competencias emocionales resulta 
pertinente en la educación superior, en cuanto a su participación en la 
formación integral de los profesionales, ya que los docentes deben fortalecer 
sus estrategias de enseñanza para facilitar el desarrollo de habilidades 
emocionales como elemento coyuntural y necesario en los ambientes de 
aprendizaje (Mortiboys, 2016). De esta forma, el modelo formativo colombiano 
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dentro de sus objetivos de educación de calidad aborda las emociones como 
una categoría de análisis, indicativa del fortalecimiento personal y profesional 
de los estudiantes (Liébana et al., 2017).

En el mismo sentido, la educación superior está llamada a la renovación 
permanente como respuesta a los retos formulados por el contexto local y 
global, para promover una formación de profesionales con competencias idóneas 
para la transformación social. Estas consideraciones destacan el aporte de la 
educación a la estructura biológica, social y psicológica de cada estudiante, que 
hacen de cada una de ellas una posibilidad de aprendizaje (Teruel et al., 2019). 

Esto toma sentido al prever que las competencias de los profesionales en 
educación configuran alternativas preventivas frente a los retos del contexto 
laboral, para evitar los elevados índices de afección laboral asociados con el 
burnout1, el cual se deriva del cansancio, dificultades de convivencia social, o 
ansiedad en la realización de los proyectos de vida (Suárez y Martín, 2019). 
Estas ideas, en últimas, se orientan al desempeño profesional, pero ante todo 
al bienestar personal y social de los seres humanos partícipes en el proceso 
educativo.

Con lo anterior se identifica la relevancia de articular el ámbito personal en 
la estructuración de los momentos pedagógicos. Esto exige una autopercepción 
del propio contexto formativo y social como parte de su formación docente y 
como elemento condicionante de su práctica pedagógica, considerando que su 
fortalecimiento profesional se asocia con elementos propios de la inteligencia 
emocional como la autoconciencia, autoestima, autocontrol, empatía, 
dedicación, integridad, habilidad para comunicar, pericia para iniciar y apertura 
al cambio (Mandin et al., 2020).

Por consiguiente, es esta la razón por la que el concepto de inteligencia 
emocional sigue siendo un interés en evolución en los distintos campos científicos 
(Gavín y Molero, 2020). Desde esta perspectiva el docente debe mostrarse 
creativo y abierto hacia las actitudes, valores, componentes culturales y forma 
en que sus competencias son percibidas (Gardner, 2001). 

1 Es una forma inadecuada de afrontar el estrés crónico, cuyos rasgos principales son el agotamiento 
emocional, la despersonalización y la disminución del desempeño personal (Aceves, 2006)
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Capítulo II. Estilos y estrategia, factores 
claves en la andragogía

Jenny Cuesta Montañez

El aprendizaje se coconstruye en  
relación con el otro, entretejiendo saberes  

a través del conocer y de emplear estrategias pertinentes.

Los desafíos formativos en educación superior representan actualmente una 
invitación importante al desarrollo de prácticas pedagógicas pertinentes e 
incluyentes de las dimensiones humanas en la población adulta. Esto toma 
sentido bajo la intención formativa de fortalecer elementos didácticos, 
pedagógicos y epistemológicos alineados a los proyectos de vida, experiencias, 
memorias sociales y culturales que caracterizan a esta población estudiantil.

Al respecto, las instituciones universitarias asumen en la actualidad retos 
imperantes frente a los contextos locales, nacionales e internacionales en 
una comunidad académica mediada por proyectos educativos que requieren 
pensarse desde un enfoque sociocrítico en relación al perfil del futuro 
profesional; a su vez, también es fundamental, como lo afirma Egizii (2015), 
reconocer las importancia de generar diagnósticos de las necesidades de 
los estudiante universitarios, y con base en ello establecer las estrategias 
pertinentes. Razón por la cual es necesario resignificar los estilos y estrategias 
de educación de los adultos. Esa nueva praxis universitaria requiere de la 
participación activa de componentes precisos que concedan en los procesos 
académicos giros insospechados en sus aspectos filosóficos, epistemológicos, 
teleológicos y metodológicos (Gil, 2005). 

Knowles (2001), por su parte, define dentro de la andragogía dos principios: 
la horizontalidad y la participación, los cuales son concretados por Torres et 
al. (2000), como la capacidad que presenta el adulto para autocontrolarse y 
autodirigirse, dichas capacidades en integración con la diversidad de estrategias 
que facilita el docente conducen a que se genere una corresponsabilidad entre 
los dos actores, lo cual contribuye a un aprendizaje con significado.

Al respecto, Knowles (como se citó en Morales-Pacavita y Leguizamón 
González, 2018) postula seis categorías estructurantes del aprendizaje del 
adulto y, en consecuencia, una invitación tangible al desarrollo de prácticas 
pedagógicas integrales (figura 6). 
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Figura 6. Elementos de la teoría andragógica propuestos por Knowles 
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Fuente: adaptado de Morales-Pacavita y Leguizamón González (2018). 

 Los elementos planteados se consideran ejes fundantes de la acción 
educativa en correspondencia a la necesidad del saber emergente en los 
adultos, bajo principios de reconocimiento de su propios intereses y sentires, 
en últimas, su realidad cotidiana; el autoconcepto como categoría clave para 
la consolidación de su propia identidad a partir de su experiencia humana; 
la motivación en correspondencia al grado de autoestima; la experiencia del 
estudiantes como pretexto pedagógico para su formación; la orientación al 
aprendizaje bajo expectativas de su desarrollo personal; la disposición para el 
aprendizaje vinculante de su actitud constante y permanente frente a lo que 
desea; y, por último, el autoconcepto como aspecto clave de su trayecto escolar. 

Debido a lo anterior, la andragogía, busca transformar la manera de 
enseñar, integrando para ello métodos, enfoques y estrategias, entre otros 
elementos, pertinentes para la población adulta desde su integralidad, es decir, 
desde los componentes psicobiosocial. Tomando como referente el postulado 
de Juliao (2013, el cual reconoce que uno de los papeles que debe desempeñar 
el educador es potenciar las capacidades de los estudiantes en los procesos 
de aprendizaje, premisa que se fortalece con Knowles (2001), al identificar al 
maestro como un ayudante ideal, el cual se preocupa de manera desinteresada 
por los estudiantes y genera ambientes vitales que permiten libertad en el 
alumno.

Todo ello conduce a una coconstrucción de metodologías, estrategias y 
ambientes de aprendizaje pertinentes que coadyuve a cimentar nuevos saberes 
emanados de la práctica y la experiencia, a través de una praxis reflexiva, que 
permita fortalecer el conocimiento y las competencias, y a su vez se convierta 
en artífice de su propio conocimiento, en búsqueda de la perfección continua, 
afrontando los desafíos que la vida plantea. Es así que, cuando el estudiante 
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universitario se hace partícipe en su proceso de aprendizaje, llega a tener 
mejores resultados y a su vez, hay un incremento en la automotivación y 
autoconfianza. 

Para Lindeman (1926), el adulto genera un nivel de motivación cuando 
reconoce que con el aprendizaje puede suplir intereses y necesidades, a la vez 
que centra el conocimiento como elemento vital que requiere de estrategias 
como la experimentación y el autoaprendizaje, los cuales, empleados con otros 
instrumentos y disímiles metodologías, permiten una mayor comprensión de las 
temáticas trabajadas; de tal forma que dicho conocimiento permite tener una 
mejora en el aprendizaje adquirido, como también ser más eficientes en lo que 
la persona aprende, al reconocer y autodirigir sus estilos de aprendizaje (EA) y 
generar estrategias de aprendizaje (EAp), para implementar en su praxis. 

Para ello, es fundamental contar con técnicas como el autoconocimiento, 
pero también, el docente requiere conocer el grupo con el que interactúa. 
González (2011) afirma que diagnosticar las EA de estudiantes encauza al 
fortalecimiento de la autonomía. Por lo tanto, es pertinente entre las diferentes 
actividades, que el educador genere las herramientas necesarias para que el 
educando conozca sus EA y la manera de percepción del aprendizaje, para que 
así este reconozca si son las más adecuadas para la adquisición de nuevos 
conocimientos. 

Desde esta perspectiva, en el siglo XXI, de acuerdo con lo establecido por 
la Unesco (2017), la educación superior exige el desarrollo humano integral 
de los futuros profesionales, considerando que en el marco de acción para la 
educación 2030 todos los participantes del proceso escolar requieren una 
fundamentación sólida en conocimientos, creatividad, pensamiento crítico, 
trabajo colaborativo y elementos actitudinales relacionados con la curiosidad 
y la resiliencia.

 Es así, que Vera et al. (2019) reconocen que es tarea de los establecimientos 
de educación y profesores conocer a sus estudiantes desde el inicio del proceso 
en la educación superior, de modo que se pueda generar el acompañamiento 
requerido con base a sus necesidades. Así también, caracterizar sus procesos 
de aprendizaje en relación con los EA y las EAp permitirá guiar de manera 
acertada y desarrollar las metodologías pertinentes que logren minimizar 
problemáticas como la deserción escolar y los bajos promedios académicos. 
Al respecto, Barrios et al. (2019) exponen la comprensión de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje desde las experiencias y prácticas de los individuos 
en los escenarios educativos, en tanto cumplen un rol configurativo de su 
identidad. Esto se asocia a la interdependencia de las relaciones personales y 
sociales emergentes en la cotidianidad de los seres humanos.

La relación entre los EA y las EAp se convierte en un factor clave para 
fortalecer el proceso educativo en la población adulta, ya que contribuye a 
desarrollar independencia, establecer las necesidades, integrar las experiencias 
y vincularlas con la cotidianidad, para ello requiere instaurar estrategias acordes 
para el logro de metas, que coadyuven al fortalecimiento de sus capacidades. 

Por lo cual, se considera esencial explorar técnicas y generar escenarios 
de interacción que tengan como énfasis el reconocimiento a la diversidad en 
coherencia con la manera en que los estudiantes aprenden, cómo asimilan 
y procesan la información suministrada; a su vez, es importante centrarse 
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en reconocer los factores que afectan los aprendizajes y que llevan al 
incumplimiento de los logros instituidos por los lineamientos de calidad en los 
diferentes programas de educación superior. 

Aunado a esto, Sacristán (2000) afianza las prácticas esenciales y 
permanentes en los procesos de la sensibilidad pedagógica, en los cuales se 
debe conocer y diferenciar a los estudiantes y asociar sus características 
de habilidades y destrezas. Como lo afirman De Bruyckere et al. (2020), es 
necesario que los profesores generen ambientes de aprendizaje que fortalezcan 
en sus estudiantes una seguridad psicológica; es decir, que se sientan capaces 
y confiados de asumir los diferentes retos que se les presentan, como también 
que aprendan del error, no visto como una debilidad, sino como el derecho al 
equívoco, y reconozcan que desde ese equívoco se generan aprendizajes. 

Proceso de aprendizaje
El proceso educativo en la población adulta integra el aprendizaje como objeto 
clave de análisis y reflexión en las prácticas pedagógicas en la medida que 
constituye la base para el desarrollo humano; esto toma sentido al considerar 
las diferentes dimensiones a nivel cognitivo, emocional, social, corporal, 
comunicativo, ético y espiritual en correspondencia a los intereses y necesidades 
propias de cada estudiante indistintamente de su edad. 

El conocimiento de la educación como un proceso permanente obliga a que 
las personas y las instituciones comprometidas directamente con acciones 
educativas sistemáticas, más que intervenir, asuman el liderazgo de la reflexión 
y el debate sobre el progreso humano, dentro de una visión globalizante y 
contextualizada y con un enfoque transdisciplinario y transformador de los 
procesos educativos (Sierra, 2006).

En consideración a lo anteriormente expuesto, para el proceso de aprendizaje, 
Alonso et al. (2007) enmarcan la importancia de identificar los rasgos 
cognitivos, afectivos y fisiológicos, los cuales permiten indicar la manera en que 
el ser humano percibe, interacciona y da respuesta a los diferentes ambientes 
de aprendizaje. Para Benavidez y Flores (2019), es necesario reconocer la 
función que cumplen la memoria, los sistemas sensoriales, la corteza cerebral, 
el hipocampo, la amígdala, los ganglios basales, el tallo cerebral, el sistema 
reticular, el cerebelo, la corteza cerebral y el sistema límbico. 

En consecuencia, en los procesos educativos en educación superior se 
puede identificar cómo los rasgos cognitivos definen la diversidad existente en 
los seres humanos para aprender y conocer, Alonso et al. (2001) los describen 
en cuatro aspectos: a) dependencia-independencia, b) conceptualización y 
categorización y c) relatividad-impulsividad.
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Figura 7. Rasgos cognitivos
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Fuente: elaboración propia.

La dependencia-independencia se caracteriza por identificar preferencias 
en relación con la resolución de problemas, definiendo esta como actividades 
en las que se requieren de conocimientos personales y técnicas que permitan 
la toma de decisiones pertinentes, eficientes y eficaces para dar solución a 
una problemática presentada. A su vez, Piñeiro et al. (2019) describen algunos 
procesos y el saber controlar actividades conductuales y emocionales. 

Por otra parte, la conceptualización y categorización se identifica como 
la posibilidad y la habilidad de reconocer las situaciones de aprendizaje, de 
modo que se genere un acercamiento en concordancia con el modo en que el ser 
humano utiliza los conceptos e interpreta la información. Es decir, la manera 
en que es procesada la información; asunto que sucede a nivel interno y se 
basa específicamente en cómo las personas perciben, organizan y recuerdan la 
información. Para Basántez (2016), en el procesamiento de la información, el 
estudiante gracias a los procesos generados por la memoria tiene la habilidad 
de codificar, consolidar, almacenar y recuperar la información. 

En relación con la codificación de la información, se requiere de la 
activación de la memoria de largo plazo (MLP) y la de corto plazo (MCP). 
Dicha integración permite organizar y dar significado a la nueva información 
en relación con la existente, para generar un nuevo conocimiento. En la 
consolidación, pasa la información de la memoria a corto plazo a la de largo 
plazo, y en el almacenamiento se conserva la información recolectada y en 
la recuperación se tiene la capacidad de recobrar la información almacenada 
cuando sea requerida. Para Kahneman (2012), el ser humano tiene la capacidad 
para el control en concordancia con la búsqueda de información en la memoria 
y tiene la habilidad de programar la forma para detectar los acontecimientos, 
lo cual manifiesta un nivel de atención.
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En ese sentido, para Gagné et al. (1987), se requiere de nueve etapas en 
el procesamiento de la información, estas se agrupan en tres fases que deben 
ser aplicadas secuencialmente: a) la preparación para el aprendizaje, (b la 
adquisición del aprendizaje y (c) el desempeño y la manera de transformar el 
aprendizaje (figura 8).
Figura 8. Etapas en el procesamiento de la información

Preparación par
el aprendizaje

Adquisición de
la información

Desempeño y
transformación del

aprendizaje.

Fuente: elaboración propia.

Agregado a lo anterior, Sternberg y Prieto (1991), establecen tres 
componentes cognitivos. Como primero, los meta componentes que permiten 
reconocer y conceptualizar una problemática, utilizar los mecanismos con el 
propósito de resolver las tareas, planificar, supervisar, la toma de decisiones y la 
evaluación relacionada con la forma que estos son ejecutados. En segundo lugar, 
el rendimiento, su finalidad es ejecutar lo planteado en el meta-componente, 
entre los que se encuentran la codificación de estímulos, inferencia de relaciones 
entre los estímulos, relaciones dentro de relaciones, la aplicabilidad de la 
inferencia a nuevas situaciones planteadas, la comparación y la justificación 
dadas desde encontrar la respuesta indicada hacia la resolución de problemas. 
Por último, la adquisición del conocimiento en el que se enmarca la adquisición 
de la información, utilizando acciones que permitan realizar transferencias de 
conocimiento, recordar y emplear lo aprendido en otros contextos o situaciones. 
Figura 9. Componentes cognitivos de Sternberg y Prieto

Rendimiento

Adquisición del conocimiento
Identificación de un problema.
Toma de decisiones
Evaluación Codificación 

Inferencia
Justificación Recordar

Utilización del conocimeinto

Fuente: Sternberg y Prieto (1991).

Dentro de los mecanismos se emplea la codificación selectiva que permite 
la selección y uso de la información pertinente, lo cual posibilita la integración 
de toda la información y la comparación selectiva que consiste en relacionar 
la información nueva con la adquirida. A su vez, la relatividad impulsividad, 
planteada por Alonso et al. (2007), permite determinar la agilidad y adaptación 
a las respuestas y modalidades sensoriales. 

Es fundamental tener en cuenta lo que expresa Kahneman (2012), al 
determinar que el conocimiento no solo se da en el cerebro, sino que intervienen 
también los rasgos afectivos y físicos. En relación con los rasgos afectivos, 
Alonso et al. (2007) los consideran unas condicionantes esenciales en el 
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proceso de aprender. Fortaleciendo lo anterior, Eldar y Niv (2015) reconocen el 
papel crucial que juega el estado emocional en el aprendizaje. 

Todo ello permite reconocer el factor fundamental que tiene la educación 
como parte esencial en las transformaciones de la mente; es decir, cada 
vez que se realiza un aprendizaje, el cerebro empieza a ejecutar sus tareas 
en el hipocampo, el sistema límbico y el neocórtex, entre otras. Dicha región 
permite la proyección y comprensión de lo que se siente y la coordinación de 
movimientos que amplía la capacidad de sutileza y complejidad en relación 
con la vida emocional (Goleman, 2018), de la cual hacen parte de las áreas 
cerebrales fundamentales en el proceso del aprendizaje y la memoria. 

Hay que tener presente lo que afirma Goleman (2018), sobre que a la zona 
límbica también llegan ramificaciones nerviosas que hacen que no solo actué el 
cerebro cognitivo, sino también el emocional. Para Mora (2013), las emociones 
se desarrollan en el sistema límbico, incluso nominado como el cerebro 
emocional, con lo que se reconoce que su importancia reside en lo percibido por 
los sentidos, aun sin significado, a través de la corteza cerebral, para luego pasar 
por otro filtro que es el sistema emocional, donde las percepciones se etiquetan 
como buenas o malas, aceptadas o rechazadas, interesantes o aburridas. 

Cuando la información percibida tiene un significado emocional, se ubica en 
la corteza cerebral donde se efectúa la razón y el pensamiento —estos procesos 
mentales permiten el progreso de las funciones ejecutivas superiores—, 
e, igualmente, se ubica en el hipocampo, permitiendo que se registre en la 
memoria lo aprendido.

En relación con los estudios realizados por Dunsmoor et al. (2015), se 
reconocen la correlación significativa entre las emociones y el aprendizaje, 
identificando que al estar motivados se conciben recuerdos y dicha información 
se convierte en pieza clave para verificar sucesos importantes. Con base 
esto, se puede fundamentar que las emociones son primordiales en la toma 
de decisiones y en el aprendizaje, a su vez se involucran en las diferentes 
experiencias y en las vivencias, por lo cual se considera vital emplearlas de 
manera pertinente en todos los ámbitos. 

Por esto es necesario reconocer que el cerebro emocional cumple una tarea 
fundamental en relación con la configuración del sistema nervioso, así que las 
tensiones emocionales pueden convertirse en un impedimento en los procesos 
de aprendizaje. Por tal razón, es imperante comprender, como afirma Goleman 
(2018), que la interacción que subyace de las estructuras cerebrales en relación 
con las emociones podría contribuir a identificar cómo se aprende.

Tomando como referente a Gil (2015), dentro de los diferentes procesos que 
ocurren en el cerebro, es necesario articular también cuatro elementos notables 
como son la motivación, las emociones, la atención y la memoria. Al incorporar 
en los saberes las emociones, sentimientos y motivación, se vislumbran 
aprendizajes llenos de significado, y se reconoce que estos se convierten en 
grandes aliados en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Además, para 
Llinás (s. f.), el recordar está ligado al cerebro emocional, debido a que, si 
las percepciones están impregnadas de emoción, se evocan más fácilmente. 
También, Marcos (2019) afirma que es vital generar intervenciones educativas 
en las que se exalte el reconocimiento de las emociones como base en los 
resultados de aprendizaje.
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En relación con los rasgos fisiológicos, se permite la identificación de los 
tipos y ritmos de aprendizaje; es decir, reconocer las capacidades que se tienen 
para el logro de un aprendizaje, tomando en cuenta factores como la edad 
cronológica y mental, la motivación y potencialidades cognitivas. 

Desde las perspectivas planteadas anteriormente, se visibiliza que la teoría 
de EA de Alonso et al. (2007) se enmarca en los estilos identificados como 
activo, reflexivo, teórico y pragmático. Estos conciben una correspondencia con 
los estilos de aprender y dichos cuestionamientos pueden generar un engranaje 
con lo planteado por Delors (2013), en los pilares de la educación: aprender 
a conocer, aprender a ser, aprender a vivir juntos y, por último, aprender a 
hacer. Así mismo, se interrelacionan con el autoconocimiento, el autocontrol, 
la automotivación, las destrezas sociales y la empatía, identificados como la 
inteligencia emocional, esbozada por Goleman (2018). 

Desde otro punto de vista, y a través de una serie de cuestionamientos 
que pueden ser tomados desde la forma en que se aprende, la concordancia 
con el otro relaciona el conocimiento, el autoconocimiento, las afectividades 
y la conducta, para lo cual subyacen preguntas como ¿cómo aprendo yo?, 
¿cómo me siento y cuáles son mis reacciones?, ¿cómo actúo ante las diferentes 
situaciones?, ¿cómo implemento o utilizo los saberes? En pocas palabras, es a 
través del autoconocimiento de los EA y la EAp, que se pueden diagnosticar y 
generar procedimientos que ratifiquen el proceso educativo. 

Es oportuno ahora valerse del postulado de Méndez (2019), el cual reconoce 
la importancia de comprender la diversidad existente en los escenarios 
educativos y afirma que en los procesos de enseñanza aprendizaje es vital 
permitir que el estudiante sea el principal protagonista del aprendizaje.

Para Pozo y Monereo (2001), el aprendizaje estratégico busca establecer 
relaciones entre los aprendizajes, las estructuras curriculares y las metodologías 
implementadas, con el fin de mejorar los procesos académicos que conduzcan 
a fortalecer la autonomía y la autorregulación en el estudiante, para que así 
generare aprendizajes con significado. Para lograr la relación antes enunciada, 
se hace necesario tener un acercamiento a los EA y EAp presentes en los 
estudiantes.

Estilos de aprendizaje (EA) 
Existe una diversidad de investigaciones que subyacen en relación con los 
EA, de ellas surgen diferentes conceptualizaciones, modelos de aprendizaje e 
instrumentos. Se realiza un acercamiento a tres de ellos, los cuales tienen una 
relación con la andragogía, siendo estas el modelo de Kolb, la teoría triárquica 
de Sternberg y el modelo de Honey-Alonso.

En relación al modelo de Kolb (1984), se considera elemental involucrar 
para el aprendizaje las prácticas vitales y las pretensiones que surgen del 
medio ambiente, teniendo en cuenta el momento que se vive, como también la 
genética y las experiencias; por lo que influyen en la forma que es procesada la 
información. Con base en ello, el mismo Kolb (2007) define los EA como aquellas 
capacidades más destacadas que tiene un ser humano, siendo las experiencias 
de la vida cotidiana y la relación existente con el entorno; de manera que se 
considera fundamental para el aprendizaje las percepciones y el procesamiento 
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de la información. Es así que Kolb (1984) considera que para poder tener un 
aprendizaje con significado se requiere cumplir con cuatro etapas: a) vivencias 
concretas; b) examinar reflexivamente; c) conceptualizaciones teóricas; y d) 
experimentación activa.

Por lo expuesto anteriormente, se requiere adecuar una gama de actividades 
que coadyuven a la apropiación de las temáticas vistas en los diferentes espacios 
académicos que proporcionen oportunidades para que el estudiante logre un 
aprendizaje con significado, teniendo como base el reconocimiento tanto de 
su propio EA como el del docente. Esto permitirá no caer en el favoritismo al 
desarrollar actividades y estrategias pensadas desde la diversidad de estilos 
para aprender, lo que lleva a mejores logros académicos.

Para Alonso et al. (2007), los EA enmarcan tres características importantes 
en el ser humano. La primera es lo cognitivo, reconociendo en este la capacidad de 
conocimiento y percepción, la empleabilidad y discernimiento de la información; 
así como la resolución de problemas. La segunda es lo afectivo, basado en los 
intereses, la motivación, preferencias y necesidades mostrarse de acuerdo en que 
estos se convierten en pieza clave en el aprendizaje. Por último, pero no menos 
importante, está lo fisiológico que se enmarca en los ritmos de aprendizaje. Para 
los autores, el término “estilo de aprendizaje” hace mención a la condición que 
presentan los individuos para compilar, organizar e interpretar la información, 
por lo cual se convierten en rasgos característicos de las personas. 

Con base en lo anterior se reconoce la necesidad de identificar los EA, lo 
cual conlleva reflexionar y tomar decisiones en relación con la formación, cuyo 
fin es desarrollar acciones que permitan el mejoramiento en el aprendizaje, a 
su vez, su reconocimiento se convierte en una herramienta fundamental para 
la planeación, lo que contribuye al proceso de aprendizaje.

Estrategias de aprendizaje (EAp) 
Con el propósito de definir las EAp, se considera pertinente realizar un 
acercamiento a los postulados dados sobre su conceptualización. Para Acevedo-
Rodríguez (2016), las EAp son procesos mentales que diseña el estudiante con 
el fin de adquirir, interpretar y dar significado a lo que aprende e identifica el 
aprendizaje cognitivo, enmarcando teóricos como Saettler, Ausubel, Ontoria, 
Gómez y Molina. 

De la misma manera, las EAp han sido definidas por Vera et al. (2019) 
como las maneras o formas para ejecutar una tarea; mientras que Gargallo et 
al. (2009) las reconocen como acciones organizadas y realizadas de manera 
consciente por el estudiante, lo cual lleva al logro de los objetivos planteados 
en un contexto social y cultural. Añádase a esto, la postura de Freiberg, et al. 
(2017), quienes la definen como la técnica para aprender en la que se resuelven 
tareas puntuales que contribuyen a la resolución de problemas presentados. 

Es pertinente tener en cuenta que, en los escenarios educativos de la 
educación superior, las EAp implementadas tienen un papel fundamental, 
por ello su intencionalidad en el uso debe generar acciones acordes al perfil 
del estudiante de tal forma que tenga la capacidad de seleccionar aquellas 
actividades que posibiliten la asimilación de los conceptos o temas, de modo 
que se posibilite la ejecución de las tareas que establezcan un aprendizaje. 
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Como afirman Díaz y Hernández (2002), el aprendizaje debe ser una 
construcción conjunta en la que participen educando y educador, quienes a 
través de sus continuos intercambios den cumplimiento al proceso de enseñanza 
aprendizaje, lo que contribuye a realizar cimientos vinculados. 

En relación con las estrategias, se identifican como los procesos, pasos y 
operaciones que son implementadas de manera deliberada y reflexiva con el fin 
de generar aprendizajes significativos que lleven a la resolución de problemas. 
Es así, que para el logro de los saberes, se requiere tener presente aspectos 
como a) conocimiento del perfil del estudiante en relación con sus factores de 
motivación, su nivel cognitivo, saberes anteriores; b) predominio en su proceso 
de aprendizaje; c) objetivos planteados y actividades que debe realizar para el 
logro de metas proyectadas a nivel profesional y personal; y d) acercamiento 
al conocimiento de las estrategias de enseñanza que emplea e identificación de 
su progreso en el aprendizaje.

Aunque en las estrategias de aprendizaje se presentan diferentes 
clasificaciones, en este estudio se toman como base las realizadas por Gargallo 
et al. (2009), para quienes las EAp están conformadas por tres elementos 
que se relacionan directamente con las dimensiones del aprendizaje: a) la 
voluntad vista desde el querer, b) la capacidad enmarcada en el poder y c) la 
autonomía desde la capacidad de decidir. En el querer se enmarca lo afectivo, 
lo motivacional y de apoyo; además, es entendido como la actitud de generar 
y mantener el entorno adecuado en el aprendizaje. El elemento poder se 
correlaciona con la metacognición y hace referencia a la toma de decisiones y 
el proceso evaluativo que coadyuva en el fortalecimiento de la autorregulación. 
La autonomía se establece en la capacidad para el manejo de estrategias y 
técnicas basadas en el procesamiento de información. 

El objetivo base de Gargallo (2017) era integrar la dimensión cognitiva con 
la afectiva; como afirma Maturana (2006), cuando se cimienta lo racional con lo 
emocional se convierten en indisolubles. Es así que Gargallo (2017) integra las 
estrategias identificándolas de la siguiente manera: a) estrategias relacionadas 
con lo afectivo de apoyo y control, estas se subdividen en estrategias de 
motivación, componentes afectivos, estrategias metacognitivas y de control; 
y b) estrategias en correlación con procesar la información, divididas en 
subgrupos que hacen referencia a buscar y seleccionar la información; en el 
proceso y empleo de la información.

En las estrategias afectivas de apoyo y control se involucran la motivación, 
los componentes afectivos y las estrategias de metacognición y control. Por 
otra parte, la motivación es descrita por la Real Academia Española (RAE, 
2014) como el ejercicio de animarse o animar, lo que deriva en un alto nivel de 
beneficio. Es así, que si el estudiante se encuentra motivado en su proceso de 
aprendizaje, va a lograr un excelente proceso académico. 

Desde el punto de vista de Madrid (1999), Woolfolk (2006), Ryan y Deci 
(2000) y Curbelo et al. (2010, citados por García y Cruz, 2016), la motivación 
se define como el gusto, las inclinaciones, los intereses y los deseos de realizar 
un trabajo que contribuya a cumplir con las metas establecidas, siendo un 
ingrediente esencial en el aprendizaje. Este se clasifica en motivación intrínseca 
y extrínseca. La motivación intrínseca hace referencia a la actividad ejecutada 
y formalizada por sí mismo, siendo su finalidad la progresión personal y el 
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cumplimiento de metas propuestas. Esta motivación depende solo del sujeto, 
por esta razón, sus acciones son realizadas cuando lo considere pertinente. 

Es así, que se necesita una serie de decisiones que entretejen el esfuerzo y 
la responsabilidad en la apropiación de los saberes en el proceso de aprendizaje. 
También, permite al estudiante indagar y plantearse metas que fortalezcan sus 
necesidades, llevando a que se convierta en autorresponsable, automotivador 
y autogestor de su aprendizaje. Como afirma Barrientos (2019), se requiere de 
una serie de habilidades como la curiosidad y la indagación, entre otras, que 
determinen un fortalecimiento de destrezas que coadyuven al cumplimiento de 
las metas en su proceso académico. 

Con respecto a la motivación extrínseca, se configura con los estímulos 
externos, de tal forma que se considera fundamental en el proceso de 
aprendizaje. De hecho, la motivación puede cambiar de extrínseca a intrínseca 
o viceversa; por ello, se requiere desarrollar tareas en las que el estudiante se 
autorregula y autodirija. Es así que, al integrar en los escenarios educativos 
componentes en donde prevalezca lo motivacional y lo afectivo, se va a generar 
una realimentación positiva al incrementar otros elementos de las afectividades 
(De Zubiría, 2009), lo cual permite proporcionar un mayor y mejor aprendizaje. 
Es decir, tanto la motivación como las afectividades se convierten en piezas 
claves de apoyo y control, que soportan el proceso de enseñanza y aprendizaje. 

En relación con las estrategias metacognitivas, Gargallo et al. (2009) las 
subdividen en conocer, planificar y autorregular; estas hacen referencia a la 
toma de decisiones y el proceso evaluativo que fortalecen la autorregulación. 

De esas estrategias metacognitivas subyacen cuatro aristas: la primera, 
en coherencia con la pericia que se tiene de reconocer las capacidades o 
debilidades cognitivas en relación con el aprendizaje; una segunda, enmarcada 
en ser conscientes en la ejecución de una actividad o tarea, identificando las 
dificultades o fortalezas para su cumplimiento o aprendizaje; tercera, tener la 
destreza de conocer, seleccionar e implementar la estrategia más pertinente 
que determine resolver las tareas. 

Por último, el saber seleccionar, indagar, emplear e intervenir 
oportunamente en la solución a necesidades, intereses o problemas presentes 
en su proceso educativo. Es decir, que tenga capacidad de autodirigir, autoelegir 
y autorregular el qué y el cómo utilizar su aprendizaje y las estrategias, para 
finalmente generar ambientes de aprendizaje enriquecedores y significativos 
que le permitan fortalecer todas las potencialidades para dar cumplimiento 
a los objetivos planteados en su proceso académico y, a su vez, tomar una 
postura crítica frente a su desarrollo holístico. 

Hay otro aspecto fundamental a tener en cuenta en la metacognición, y es 
la evaluación, de modo que debe tener como eje fundamental la autoevaluación, 
siendo esta una manera en la que el estudiante realice una introspección, es 
decir, sea consciente de su proceso de aprendizaje. 

Por esta razón, se considera apremiante que el estudiante como evaluado 
sea partícipe en su proceso; lo que permitirá una mayor potencialidad 
formativa, es así que la evaluación debe llevar al diálogo, a la coconstrucción 
de los saberes, al dinamismo y a la reflexión. En ocasiones, como lo afirman 
Santos y de la Plata (1996), los estudiantes deben cambiar sus estrategias de 
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aprendizaje por otras que den respuesta al tipo de evaluación y a las diferentes 
categorías que implementa el educador, a tal punto que se le da mayor valor a 
la evaluación que al aprendizaje obtenido por el estudiante. 

Para concluir, es necesario integrar el saber, el hacer y el evaluar, 
utilizando las estrategias, el material y un ambiente pertinente que posibilite 
la adquisición del aprendizaje. Para ello se requiere de la reflexión y la acción 
permanente de procesos cognitivos y metacognitivos. Hernández e Izquierdo 
(2016) enfatizan la importancia de que el estudiante reconozca y aplique sus 
estilos de aprendizaje y que tenga la habilidad para lograr el procesamiento, la 
priorización e integración de los conocimientos que se tienen con los nuevos, 
fortaleciendo así sus esquemas mentales. 

En cuanto a las estrategias de procesamiento de la información, se definen 
como un proceso cognoscitivo realizado por el ser humano de modo que analiza, 
interpreta, sintetiza y evalúa ideas, conceptos, acciones y situaciones, entre 
otros; lo que lleva tener un posicionamiento razonable sobre los mismos. En el 
procesamiento de la información se presentan diferentes conceptualizaciones 
en relación con las ramas de la ciencia. En el caso de la psicología del 
conocimiento, por ejemplo, como lo identifica Ferreiro (2017), se fundamenta en 
la selección de diferentes estímulos creados por el medio; por este motivo, son 
encauzados con base a las necesidades o intereses para luego transformarse en 
información que permita generar respuesta al estímulo percibido. 

Dentro del proceso del aprendizaje se requiere de una competencia esencial 
y es tener la habilidad de autorregularse. Este es el proceso mediante el cual los 
estudiantes tienen la habilidad de establecer, regular y organizar su ambiente 
de aprendizaje de tal manera que puedan dar cumplimiento a las metas 
propuestas de forma autónoma y con un alto nivel de motivación. 

Para Zimmerman (2000), la autorregulación está determinada por tres 
fases, una primera identificada como previsión, que tiene como finalidad 
establecer las metas y el plan de acción; la segunda fase es la de ejecuciones, y 
se realiza con un monitoreo en relación con la actividad; y, por último, la fase de 
autorreflexión que consiste en saber actuar y dar respuesta a las necesidades 
que se presenten.

También es fundamental, dentro del proceso académico, determinar el 
aprendizaje autónomo, identificado además como aprendizaje autodirigido 
o aprendizaje autorregulado. López et al., 2014) lo reconocen como eje 
fundamental para realizar procesos de aprendizajes autónomamente. 

Por ello se convierte en un elemento esencial que coadyuva en el 
conocimiento, que permite fortalecer y realimentar las temáticas, vistas a 
través de búsqueda de información diferente a la suministrada por el tutor, 
lo que forja la autorregulación, la persistencia, la disciplina y el deseo de 
autosuperación, y genera el logro de nuevos conocimientos y el cumplimiento 
de las metas planteadas.

Del mismo modo, Zimmerman (2000) identificó en su estudio que un 
estudiante es autorregulado cuando se convierte en actor y gestor de su propio 
proceso de aprendizaje, para lo cual, hace uso de la metacognición. Esta es 
comprendida como la capacidad para conocer e implementar acciones basadas 
en la cognición, enmarcando la motivación que subyace en este proceso, lo que 
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conduce a percibir, comprender, aprender, recordar y utilizar el conocimiento 
para la resolución de situaciones que se presentan en la cotidianidad. 

Es por ello necesario reconocer, tal como lo afirma Reyes (2017), que el 
aprendizaje autorregulado genera en los estudiantes la capacidad de articular 
técnicas que accedan a plantearse objetivos, seleccionar las estrategias 
pertinentes y las acciones indicadas. Esto es aunado al manejo del tiempo, la 
autoevaluación y autorreflexión en relación con las metas planteadas y a la 
creación de nuevas estrategias que permiten el logro de las metas propuestas 
a nivel académico y personal. 

En relación con lo anterior, es oportuno identificar también la importancia 
del pensamiento crítico en el proceso de aprendizaje, definido como un proceso 
que requiere de la observación, la experimentación y el razonamiento. Tanto 
el pensamiento crítico como el creativo permiten reflexionar sobre diferentes 
situaciones, conceptos o postulados, siendo esenciales en el desarrollo 
profesional debido a que admiten repensar lo que está pensado y contribuyen 
con soluciones innovadoras que conducen a generar nuevas propuestas para la 
resolución de problemas.

Es la reformulación de hipótesis lo que consiente crear nuevos criterios 
que al ser expuestos y confrontados con otras teorías permiten reconocer la 
pertinencia sobre ciertos temas o acciones, volviéndose cruciales en la labor 
docente. Es así que pensar de forma crítica y creativa posibilita confrontar las 
propias ideas con las de los pares, desde una postura acorde a las circunstancias 
que se presentan.

Un aspecto fundamental que se debe tener presente es el procesamiento y 
uso de la información que se genera cuando el ser humano recibe los diferentes 
estímulos tomados del medio, a través de los sentidos, que juegan un papel 
fundamental la sensopercepción. Pero no basta solo con esto, se requiere 
de otro elemento esencial como la razón, que permite operaciones mentales 
como la identificación, búsqueda, selección, memorización, almacenamiento, 
recuperación y uso de la información. Al integrar lo que perciben los sentidos 
con la razón, se da inicio al procesamiento de la información.

Los estilos y estrategias como  
transformadores del aprendizaje

La relación entre los estilos y las estrategias de aprendizaje se convierte en un 
factor clave para fortalecer el proceso educativo y aprovechar de mejor manera 
las capacidades que presentan los estudiantes. Por ello, se considera esencial 
explorar dichas técnicas y generar escenarios de interacción que tengan como 
énfasis el reconocimiento a la diversidad en coherencia con la manera en que 
los estudiantes aprenden.

Por lo tanto, es fundamental generar en los estudiantes la necesidad 
y el interés por desarrollar un autoconocimiento en relación con su perfil de 
aprendizaje. Este conocimiento puede llevar a replantear las estrategias de 
aprendizaje que está empleando y se vuelve necesario que en las diferentes 
instituciones, desde las primeras edades de escolaridad, se reconozca cómo 
aprenden los estudiantes y si las metodologías realmente están ayudando a la 
formación holística. 
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Capítulo III. Estrategias didácticas de 
aprendizaje en la educación superior

Jenny Cuesta Montañez

 Conocer el perfil de aprendizaje  
y generar estrategias acordes a ello,  

permite renacer en los estudiantes  
el placer por aprender.

Teniendo como referente la heterogeneidad que subyace en los diferentes 
encuentros pedagógicos, y tomando como base la importancia de generar 
ambientes de aprendizaje acordes a los de perfiles, este capítulo tiene como fin 
dar a conocer a los docentes una diversidad de estrategias que contribuyen en 
el proceso de aprendizaje y que pueden ser empleadas en diferentes espacios 
académicos.

Estrategias de aprendizaje
Son varios los conceptos que se han venido tejiendo en relación con las 
estrategias de aprendizaje, como “maneras o formas para realizar una tarea” 
(Vera et al., 2019); “técnica para aprender” (Freiberg et al. 2017); “acciones 
organizadas” Gargallo (2017), todas ellas tienen como fin último alcanzar un 
aprendizaje con significado

Propósito
En los escenarios educativos, las estrategias de aprendizaje deben cumplir 
un papel primordial, es por ello pertinente generar acciones acordes al perfil 
del estudiante, para proporcionar diversas herramientas que le posibiliten la 
asimilación de los conceptos o temas, y que lleven al cumplimiento de metas 
propuestas en cada uno de los espacios académicos como se observa en la 
figura 10.
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Figura 10. Etapas del proceso de aprendizaje
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Tipos de estrategias
Se han generado diferentes clasificaciones en relación con las estrategias de 
aprendizaje, en esta ocasión se tendrán en cuenta las establecidas por Gargallo 
et al. (2009), 

• Estrategias motivacionales-componentes afectivos

• Estrategias metacognitivas.

• Control del contexto, interacción social y manejo de recursos 

Motivación
Para la RAE (2014), la motivación se define como el ejercicio de animarse o 
animar, lo que conduce a un alto nivel de beneficio. Es así, que si el estudiante 
se encuentra motivado en su proceso de aprendizaje, va a lograr un excelente 
progreso académico. 

Este concepto se clasifica en motivación intrínseca y motivación extrínseca. 
La primera hace referencia a la actividad ejecutada y formalizada por sí 
mismo, siendo su finalidad la progresión personal y el cumplimiento de metas 
propuestas. Con base en el postulado de Barrientos (2019), son necesarias 
la curiosidad y la indagación, para ayudar a fortalecer las destrezas y dar 
cumplimiento a las metas establecidas.

Por otra parte, la motivación extrínseca se configura con los estímulos 
externos, y también se considera fundamental en el proceso de aprendizaje. 
De hecho, la motivación puede cambiar de extrínseca a intrínseca o viceversa; 
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por ello, se requiere desarrollar tareas en la que el estudiante se autorregula y 
autodirija.

Existen también estrategias motivacionales, las cuales tienen como 
finalidad potenciar en los estudiantes la curiosidad, el interés por los diferentes 
contenidos y actividades a realizar, lo que lleva a dar cumplimiento a los 
resultados de aprendizaje de manera significativa. En cuanto a las estrategias 
que se pueden integrar en los espacios académicos para fortalecer la motivación 
intrínseca y extrínseca, se muestran en la figura 11.
Figura 11. Estrategias para fortalecer las motivación intrínseca y extrínseca

Motivación
intrinseca

Motivación
extrinseca

• Aprendizaje basado en problemas
• Starmboard-benchallenge
• Análisis de casos 
• Prácticas situadas de aprendizaje en escenarios reales
• Escucha activa
• Mayeutica o preguntas detonantes

• Aprendizaje colaborativo a través de: - Muros digitales (padlet) - 
Tableros virtuales (stormboard) - Mapas conceptuales online (Bubluus) - 
Mapas mentales (mindmeister) - Plataforma (nearpod) - 
Creación de contenidos screen cast - Evaluación (quizizz)  - 
Google for education - Creación de blogs (wordpress)

Fuente: elaboración propia.

Metacognición
La metacognición hace referencia a la capacidad que tienen los seres humanos 
de autoconocer a través de examinar, reflexionar e identificar su proceso de 
pensamiento y de aprendizaje, dicho conocimiento conduce a determinar 
y emplear los procesos mentales en el aprendizaje. Flavel (1979) define 
la metacognición como la manera de controlar las destrezas y los procesos 
cognitivos y la habilidad de conocerlos. 

En relación a las estrategias metacognitivas que pueden ser implementadas 
con los estudiantes, se identifican las que se muestran en la fígura 12. 
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Figura 12. Estrategias metacognitivas
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Lectura panorámica
La lectura panorámica está basada en un principio importante: el aprendizaje 
eficaz muchas veces se realiza “del todo hacia las partes”. Es decir, empezamos 
teniendo una visión de la totalidad y después abarcamos los detalles. 

Según los expertos en el proceso del aprendizaje, entender la estructura 
nos permite concebir lo que ellos llaman un esquema; o, en otras palabras, 
un conjunto de posibilidades de lo que va a aparecer. Cuando conocemos la 
estructura del texto escrito, podemos ser más eficientes al asimilar su contenido. 
En consecuencia, nuestro placer de leer y nuestra comprensión serán mayores.

Su finalidad es la de inspeccionar un texto del todo hacia las partes, es 
decir, de manera global, esto con el fin de identificar rápidamente su contenido, 
lo cual fortalece la atención y el interés por el documento, para luego desarrollar 
una lectura de exploración, y, finalmente, dar paso a la lectura comprensiva, 
analítica y crítica. Como estrategias pueden implementar la lectura hipertextual.

Autopregunta
Es una estrategia cognitiva que permite la elaboración y el procesamiento de la 
información; tiene como objetivo crear conciencia en el estudiante de su proceso 
de aprendizaje. Dentro de las actividades a ejecutar está la socialización de 
diferentes textos, en esta los estudiantes generan las preguntas, ya sea de 
manera individual o grupal, sobre el contenido del texto, para que luego sean 
compartidas con los grupos de trabajo, y de manera conjunta se dé respuesta a 
las mismas (Medina, 2008).
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Red semántica
De acuerdo con Pérez y Cao (1999) la red semántica es un esquema que admite 
la representación por medio de gráficos, también conocida como esquema de 
representación en red, dentro de estas se identifican: 

• Árbol semántico: grafo en donde cada nodo de este corresponde a una 
proposición, la relación entre estos nodos que se establece en el recorrido del 
árbol estructura el razonamiento. En él se ven reflejados los distintos niveles del 
“conocimiento profundo” hasta llegar a las hojas terminales correspondientes 
al “conocimiento superficial” (Pérez y Cao, 1999, p. 551). Para su diseño se 
puede emplear Lucidchart, Formal Logic, Creately, iLab, entre otras.

• Mapa conceptual: esta técnica sirve para representar el conocimiento 
de forma gráfica a través de una red de conceptos simbolizados por nodos 
enlazados entre sí para indicar sus relaciones (Pérez y Gardey, 2015). Dentro de 
las herramientas para su diseño están Canvas, Miro, MindMeister, Lucidchart, 
Moqups, Lucidspark, y Tosello, entre otros.

• Mapa mental: “Es un diagrama que se utiliza para la representación 
de ideas, dibujos, tareas y palabras, entre otros tipos de conceptos, que se 
encuentren relacionados entre sí” (Pérez y Gardey, 2015, p. 2). Se pueden 
encontrar en la web herramientas para el diseño de mapas mentales como 
Miro, Visme, Canvas, MindMeister, Venngage, Creately, Goconqr, Lucisdpark, 
Gitmind, entre otras. 

• La UVE de Gowin: para Guardian y Ballester (2011), es una técnica 
heurística y metacognitiva que favorece la ilustración y facilita el proceso de 
aprendizaje por medio de dos elementos: el teórico y el metodológico, los cuales 
se interrelacionan para la solución de problemas, todo ello con el objetivo de 
la construcción del conocimiento. “Permite relacionar el dominio conceptual 
(pensar) con conceptos, teorías y principios con el dominio metodológico 
(hacer), afirmaciones de valor y conocimiento, transformaciones, registros, 
dando como resultado una producción de conocimiento” (Mejía, 2018, p. 14).
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Figura 13. Diagrama “V” de Gown

PENSAR ¿QUÉ QUIERO
SABER?

Tema de estudio

HACER

¿Cómo aprendí
el tema?

¿Para que me sirve
lo que aprendí?

¿Qué áreas
explican el tema?

¿Qué aprendí?

Vocabualario de
conceptos clave

¿Cómo organizo mis
ideas y datos?

¿Qué necesito para
resolver el tema?

Fuente: Palomino (2003).

• Cartografía mental: definida por Nuere (2000), como un proceso 
interactivo, que busca la construcción de marcos de referencia, basado en la 
interpretación de la información adquirida del entorno. Es selectivo, debido 
a que implica determinar la importancia, como, por ejemplo, la clase de 
información se debe tener presente, a su vez, la manera de organizar y graficar. 
Para su diseño se pueden emplear herramientas como Miro, Visme, Canvas, 
MindMeister, Venngage, Creately, Goconqr, Lucisdpark, Gitmind, entre otras.

• Mentefactos: son definidas por De Zubiría (2009), como la manera de 
representar gráficamente y de forma esquematizada la estructura interna de los 
conceptos, los cuales son facilitadores en las diversas actividades educativas. 
Para el diseño de los mentefactos conceptuales de De Zubiría sugiere el uso de 
algoritmos.

• SPRI: herramienta que coadyuva a la construcción del conocimiento, para 
ello requiere de un rigor intelectual y de la organización de los conocimientos. 
Está comprendida por cuatro elementos: la situación, el problema, la resolución 
y por último la información (tabla 1).
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Tabla 1. Representación esquemática del SPRI

Situación Problema

Describir los hechos y situaciones 
relevantes.

Identificar problemas. Formular 
preguntas.

Resolución Información

Dar soluciones a los problemas 
identificados.

Consular los postulados de autores y 
confrontar diversos puntos de vista.

Fuente: Parra y Lago (2003).

Control de contexto, interacción social y manejo de recursos
Se debe sugerir, en lo posible, estudiar siempre en un mismo sitio, en ambientes 
apropiados que ayuden a la concentración, a su vez aprovechar al máximo el 
tiempo dedicado al estudio y evitar elementos que generan distracción. 

Habilidades de interacción social y  
aprendizaje con compañeros

Trabajo colaborativo
El trabajo colaborativo permite incrementar la motivación de cada uno de los 
participantes, a su vez favorece el aprendizaje y el respeto hacia el trabajo 
del otro. Se emplean métodos masivos e integradores, cuyo sentido es el 
aprendizaje entre pares (Máxima, 2020) (figura 14).
Figura 14. Estrategias para trabajo colaborativo

• One drive
• Form

• Skipe
• Trello

• Google
• Asana

• Teams
• Webex
• Zoom

• Gotomeeting
• Google
   hangoust

1

2

3

4

5

Los procesos de pensamiento se pueden agrupar de acuerdo con sus niveles 
de complejidad y abstracción, a saber: procesos básicos como: la observación, 
comparación y clasificación; procesos integradores: análisis, síntesis y 
evaluación (Velásquez y Remolina, 2003). Para fortalecer los procesos del 
pensamiento se recomienda ejecutar estrategias de búsqueda y selección de 
la información.
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Herramientas de búsqueda de información en Internet
• Motores de búsqueda horizontales: tienen como finalidad indexar la 

web para la búsqueda de contenidos, entre estos se encuentran: Google, Bing, 
Yahoo, Altavista, Ask, Gigablast y Excite.

• Motores de búsqueda verticales/singulares: son menos conocidos y 
tienen una función específica. Entre estos están: Wolfram Alpha (buscador 
semántico para materias de ciencias), Factbites (buscador para responder 
preguntas). 

• Directorios de preguntas y marcadores sociales:

 » Quora: red social de preguntas indexadas por un motor de búsqueda.

 » Yahoo Answers: directorio de preguntas.

 » Reddit: marcador social donde se agregan y agrupan contenidos sobre 
un mismo tema. 

 » Delicious: marcador social muy popular donde se agregan páginas de 
valor o buen contenido. 

 » Digg: reflejan los contenidos más compartidos y visitados cada día. 

• Metabuscadores Web: herramientas que permiten realizar búsquedas 
de información en varios motores de búsqueda al mismo tiempo, como por 
ejemplo: Copernic, Metacrawler ,OJOSE, Ixquick, Dogpile, Yippy, DeeperWeb, 
GrabAll, Jux2, Metacrawler, Ixquick y Mamma. 

 » Directorios y motores de búsqueda académicos o de investigación

 » Open Directory Project Infomine: enlaces a recursos de investigación 
universitaria

 » Scirus: buscador exclusivo sobre temas científicos.

 » Google Scholar: buscador de publicaciones científicas de Google 
Deepdyve. Buscador de artículos científicos.

Estrategias para la Adquisición de la información
• Lluvia de ideas

• Nube de palabras

• Checklist

• Diagrama de Venn

• Resumen

 Estrategias para la organización de la información
• Infografías

• Red semántica

• Mapa mental

• Cartografía
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• V heurística

• Mentefactos

• Diagrama causa-efecto.

Pensamiento crítico
El desarrollo del pensamiento crítico es una condición de la buena argumentación, 
en otras palabras, en la misma medida en que el sujeto aprende a analizar, a 
sintetizar, a abstraer y a generalizar, así como a conceptualizar, a caracterizar 
y a encontrar vínculos de causalidad (causa-efecto) y concomitancias, se le 
facilita de modo natural el razonamiento que se traduce en esas ideas llamadas 
argumentos, precisamente, porque focalizan los factores determinantes que 
sustentan un criterio, una valoración, respaldan una acción, en fin, persuaden, 
ya que brindar argumentos es la razón de ser de argumentar (Ferreiro, 2017).
Figura 15. Etapas de la argumentación

Recordar mensajes

Crear oraciones simples

Crear ideas secundarias

Plantear ejemplos

Analogías
Fuente: elaboración propia.
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Capítulo IV. La autorregulación del 
aprendizaje en adultos

Elena Hortencia Ponce Martínez

La autorregulación del aprendizaje (ARA, denominada en inglés self regulation 
of learning, SRL) es una de las variables de esta disertación. La ARA es objeto de 
estudio desde los años ochenta; se trata de diversas teorías que fundamentan 
su origen y comportamiento en los estudiantes de todos los niveles educativos. 
Además, se ha demostrado su rol en el rendimiento académico. Esas teorías 
son: teoría del condicionamiento operante, teoría fenomenológica, teoría del 
procesamiento de la información, teoría sociocognitiva, teoría de la volición, 
teoría vygotskiana y teoría constructivista. Para esta disertación, se partirá 
del modelo propuesto por la teoría sociocognitiva de Bandura, por considerarse 
un modelo completo en la explicación de procesos internos y sociales 
determinantes en la autorregulación (Panadero y Alonso-Tapia, 2014a).

Zimmerman (2008) explica que la ARA son “los procesos autodirigidos 
y la autoconfianza que permiten a los alumnos transformar sus habilidades 
mentales, como la aptitud verbal, en una habilidad académica, como la 
escritura” (p. 166). Rosário et al. (2010) la definen como un proceso activo, 
controlado y monitoreado de acuerdo con las metas que dirigen el aprendizaje; 
de esta manera, la ARA se convierte en un factor predictivo del logro académico 
(Navas et al. 2016).

En un concepto más amplio, considerando las definiciones dadas por otros 
autores como Boekaerts et al. (2005), quienes explican que la ARA es el 
conjunto de estrategias que los estudiantes utilizan para alcanzar las metas 
académicas.

Dichas estrategias se relacionan con el control en aspectos como 
comportamiento, motivación, cognición y emociones. En primera instancia se 
hace referencia al control de la cognición, aspecto conocido como metacognición 
y actualmente considerado uno de los componentes de la autorregulación. 
En esta misma definición se incluye el control del comportamiento, que sirve 
para inspeccionar aquellas actividades que hace el estudiante para alcanzar 
las metas propuestas; así mismo, resalta el control de las emociones, para 
que los estudiantes sean conscientes de su propia motivación y generen 
automotivación, manteniendo atención e interés durante la realización de 
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la tarea. La última parte de la definición hace mención del alcance de metas 
establecidas. Aquí cabe aclarar que no siempre los estudiantes encausan sus 
metas hacia el aprendizaje.

Investigaciones alrededor de la orientación a objetivos identificaron tres 
orientaciones principales: aprendizaje, rendimiento y evitación. Panadero y 
Alonso-Tapia (2014b) explican que históricamente la autorregulación ha sido 
configurada como proceso en el que los estudiantes hacen uso de diversas 
estrategias positivas encausadas hacia su aprendizaje; sin embargo, aclaran 
que, en este mismo sentido, hay estudiantes que también pueden evitar su 
aprendizaje mediante el uso de estrategias que van en su detrimento; por 
ejemplo, hacerse los enfermos o copiarse en los exámenes. Es por esto que, es 
esencial promover escenarios de aprendizaje en los cuales los estudiantes se 
sientan seguros y puedan activar sus metas académicas y aquí recae el rol de 
profesor, porque son ellos quienes tienen un papel clave en la creación de ese 
ambiente, aspecto importante para el aprendizaje autorregulado (Paris et al., 
2001). A continuación, se profundizarán las tres fases en las que se desarrolla 
la ARA en los estudiantes, lo que permitirá comprender la naturaleza de cómo 
este proceso se ejecuta en segundos.

Fases de la autorregulación del aprendizaje
Como se mencionó anteriormente, el proceso de autorregulación se describe 
desde la perspectiva de Zimmerman (2000), el cual fue ajustado en el 
2009. Este modelo está compuesto por tres fases: previsión, rendimiento y 
autorreflexión, las cuales se describirán a continuación.

Fase 1. Previsión 
Se establecen los objetivos del aprendizaje y se hace un bosquejo de un plan 
de acción; así mismo, el estudiante evalúa su capacidad para alcanzarlo. En 
esta etapa se desarrollan dos actividades: primera, se analiza cómo está 
compuesta la tarea para crear una representación preliminar de su solución. 
Segunda, el estudiante analiza el valor que tiene la tarea para él, decisión que 
condiciona su motivación y esfuerzo; así como también el nivel de atención 
que ejecutará cuando la esté realizando, para activar así sus estrategias de 
autorregulación. Panadero y Alonso-Tapia (2014b) explican con más detalles 
estas dos actividades de la siguiente manera:

• Análisis de la tarea: el proceso de la autorregulación inicia en este punto, 
el cual está fragmentado en piezas pequeñas y se seleccionan las estrategias 
personales para el rendimiento basado en experiencia o conocimiento previo. Es 
aquí en donde se establecen las metas y estrategias, las cuales son claves para 
que se dé la autorregulación; además, los estudiantes deben considerar dos 
variables al momento de determinar sus metas: los parámetros de evaluación y 
el nivel de rendimiento que quieren para alcanzarlas. Al no conocer cuáles son 
los criterios de evaluación, esto se convierte en un problema.

Situación recurrente en muchos profesores al no ser claros sobre cómo 
será evaluada la tarea, lo que conducirá a que los estudiantes tengan mayor 
grado de dificultad para alcanzar sus metas. El segundo factor presente en el 
análisis de la tarea es el nivel de rendimiento que desea tener el alumno para 
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alcanzar su objetivo, el cual interactúa con los parámetros de evaluación. La 
planeación es clave para autorregularse y, según afirma Zimmerman (2000), 
es un predictor del éxito académico.

• Creencias, valores, intereses y metas: para mantener la motivación 
hacia la tarea influyen variables personales como creencias, valores, intereses y 
metas. Primero la autoeficacia, que es una creencia personal sobre la capacidad 
para lograr una tarea, esa es la clave para la motivación. Segundo, se presentan 
las expectativas de resultados como creencias determinadas del éxito de la 
tarea. Tercero, intereses y valores de la tarea, los cuales están relacionados con 
una emoción y la utilidad de la tarea, respectivamente. Si el estudiante percibe 
que la tarea le será útil, su motivación se activará. Cuarto, la orientación hacia 
la meta, otra variable para la motivación, en la cual el estudiante tiene un 
propósito para su aprendizaje.

Fase 2. Rendimiento
En esta fase es importante que los estudiantes mantengan la concentración 
y hagan uso adecuado de las estrategias de aprendizaje apropiadas para que 
su motivación no disminuya; y también, para hacerle seguimiento al desarrollo 
de las metas. De acuerdo con Zimmerman (2000), la autoobservación y el 
autocontrol son los dos principales procesos durante esta fase.

• Autoobservación: para lograr un control sobre el proceso de la tarea, 
los estudiantes deben tener claro qué están haciendo. Aquellos alumnos que 
se autoobservan adecuadamente llegan a desarrollar el automonitoreo y la 
autograbación. El automonitoreo también es conocido como autoobservación 
o monitoreo metacognitivo, y les permite comparar lo que están haciendo con 
los parámetros de evaluación; por su parte, la autograbación ocurre cuando los 
estudiantes codifican las acciones ejecutadas mientras ejecutan la tarea.

• Autocontrol: Panadero y Alonso-Tapia (2014b) aseguran que 
mantener el interés y la concentración durante la ejecución de la tarea no es 
fácil. Explican que en esta fase se debe hacer uso de estrategias cognitivas 
y motivacionales; por ejemplo, resaltar algún texto mientras se está leyendo 
ayuda a recordar aspectos importantes. En esta misma línea, los estudiantes 
pueden desarrollar la autoinstrucción, en la cual direccionan acciones sobre la 
tarea que están haciendo; un ejemplo es la verbalización: mientras responde 
un examen de matemática, mentalmente puede ir repasando los pasos de la 
operación para verificar si están correctos. Otras estrategias que se distinguen 
en esta etapa están relacionadas con la organización mental de la información 
y facilitar enfocar la atención en lo necesario; del mismo modo, se encuentran 
la administración del tiempo, la creación de un ambiente de aprendizaje 
estructurado sin distracciones, la búsqueda de ayuda y uso de incentivos para 
mantener o mejorar su interés.

Fase 3. Autorreflexión
En esta fase los estudiantes tienen la oportunidad de juzgar lo realizado y 
señalar el porqué de ese resultado. Las emociones alrededor de si les fue bien o 
mal influyen en la motivación y regulación de futuras experiencias.
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• Juicio propio: sucede cuando los estudiantes evalúan su actuación, y 
está constituido por la autoevaluación y la atribución causal. Si un profesor 
desea que sus estudiantes se autoevalúen, debe darles la oportunidad que 
reflexionen sobre sus errores. Al respecto, Panadero y Alonso-Tapia (2014b) 
aclaran que la autoevaluación no solo se basa en los parámetros de evaluación, 
también le apunta para tener en cuenta las metas que los estudiantes se 
propusieron el iniciar la tarea y el nivel de rendimiento que ejecutaron para 
alcanzarla; y por otro lado, se encuentra la atribución causal, que son esas 
razones que dan los estudiantes de los resultados obtenidos.

• Autorreación: hace referencia a las reacciones emocionales y cognitivas 
de los estudiantes hacia sus propias atribuciones. Zimmerman (2000) explica 
que en esta etapa se presentan dos procesos: la autosatisfacción y la toma 
de decisiones adaptativas/afectivas. Se entiende por autosatisfacción aquellas 
reacciones afectivas y cognitivas derivadas del juicio propio; y por otro lado, 
cuando los estudiantes toman decisiones defensivas, evitan realizar tareas 
nuevamente para no tener que fracasar nuevamente.

Para Panadero y Alonso-Tapia (2014b), el modelo de ARA de Zimmerman 
es uno de los más completos; al tiempo señalan ciertos desacuerdos que tienen 
con el modelo; por ejemplo, indican que algunos procesos no están incluidos 
en este, así mismo consideran que no están bien delimitadas las fases y que, 
además, es notable la ausencia de varios aspectos emocionales que sí incluye 
el modelo de Kuhl.

Hay tres aspectos dentro de los factores constitutivos de la autorregulación 
del aprendizaje en los cuales se hará énfasis: la motivación, la autoeficacia y 
las estrategias relacionadas con ejecución y control.

• Motivación: es el deseo de aprender, de direccionar todos los esfuerzos 
para lograr las metas académicas (Triana et al., 2016). Cuando se habla de 
motivación, se hace referencia a “la voluntad del aprendiz para invertir el 
esfuerzo necesario para dar sentido al material de estudio y la atención se 
focaliza en dirigir los procesos generativos hacia lo relevante” (Rodríguez et 
al., 2017, p. 21). En este mismo sentido, se habla de motivación académica, la 
cual también es preocupación para los docentes cuando es insuficiente (Triana 
et al., 2016). Desde la teoría sociocognitiva, se consideran una fuente principal 
de motivación las metas personales, cómo percibe cada uno su autoeficacia y 
lo que espera de los resultados.

Hernández et al. (2018) destacan que la motivación se distingue entre 
intrínseca y extrínseca. La primera mueve a las personas a realizar actividades 
sin recompensas externas, la cual es fundamental para la educación; y la 
motivación extrínseca ocurre de forma contraria, pues se espera una premio; 
por ejemplo, dentro de la esfera académica, serían las notas o las calificaciones. 
Ellis et al. (2014) explican que hay muchos estudiantes desmotivados que no 
sienten la capacidad de direccionar su propio aprendizaje; tanto es así, que 
pueden llegar a no tener iniciativa para construirlo.

Así mismo, dentro del proceso de la autorregulación del aprendizaje, surge 
la toma de conciencia como un aspecto fundamental desde lo emocional, 
cognitivo y conductual (Panadero y Alonso-Tapia, 2014a). Para Schunk (1982), 
en este proceso se incluyen estados de autopercepción, autoeficacia, autojuicio 
y autorreacción, que facilitan en cada estudiante tomar conciencia de lo 
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realizado. Una dimensión en la que coinciden la gran mayoría de las teorías 
de ARA es en la influencia del entorno, distinguiendo dos niveles: el primero 
está constituido como la respuesta del estudiante frente a lo que ocurre en su 
entorno; y el segundo está conformado por padres, compañeros y profesores.

• Autoeficacia: concepto construido por Bandura (1977), con el cual 
explica uno de los motores para realizar las tareas con éxito. Al definirla la 
expone como la autoeficacia percibida, es la creencia que tiene la persona acerca 
de su propia capacidad para organizar y ejecutar todas las acciones necesarias 
que la conduzcan a lograr lo que se proponga. En palabras de Covarrubias et al. 
(2020), es un juicio de capacidad que tienen todos los seres humanos alrededor 
de los desempeños que les demanda el medio en donde se desenvuelven. En este 
sentido, ya sean fuertes o débiles, las creencias que se tengan de autoeficacia 
impactan en las emociones, pensamientos y comportamientos. Así mismo, 
constituyen la clave de la autorregulación (Covarrubias et al., 2020). Una 
expectativa de eficacia “es la convicción de que uno puede ejecutar con éxito 
el comportamiento requerido para producir resultados” (Bandura, 1977, p.193).

La relación de la autoeficacia con la autorregulación deriva en el 
mantenimiento del compromiso y el aprendizaje del estudiante. Un mayor nivel 
de percepción de autoeficacia, como la confianza en las capacidades permite 
escoger desafíos retadores; así como también persistir frente a las dificultades 
y buscar estrategias de aprendizaje para afrontar situaciones frustrantes. 
Las creencias de autoeficacia activan mecanismos cognitivos, motivacionales 
y conductuales para alcanzar las metas académicas; y de la misma manera, 
proporciona la toma de decisiones y la resolución de conflictos que demandan 
con los escenarios educativos. Bandura (2015) asegura que la evaluación de 
la autoeficacia se realiza mediante diferentes niveles de rendimiento que la 
persona considera puede realizar.

Ahora bien, ¿cuáles son las características que posee un estudiante con 
altos niveles de autoeficacia? Covarrubias et al. (2019) exponen las siguientes: 
a) establecen metas; b) determinan procesos de autorregulación; c) asumen 
tareas retadoras; d) reconocen que lo fracasos son por escaso esfuerzo y no 
por falta de capacidad; e) las situaciones problemas no son amenazas sino 
desafíos; f) mantienen el compromiso y la entrega por las metas planteadas. 
En este escenario, existen factores que influyen en los niveles de autoeficacia, 
aquí se encuentran las experiencias personales, las condiciones fisiológicas, 
persuasión verbal y las persuasiones sociales. Teniendo en cuenta lo anterior, 
la percepción de autoeficacia influye en la motivación hacia el aprendizaje y 
automáticamente en el rendimiento académico.

• Estrategias de ejecución y control: en este escenario es importante 
diferenciar entre los motivos o intenciones que poseen los estudiantes y las 
estrategias que utilizan para aprender. Estas últimas son las actividades que 
cada uno ejecuta en el proceso de su aprendizaje (Rodríguez et al., 2017). 
Acotando el término a la ARA, Zimmerman (2000) afirma que estrategias 
son todas esas acciones y procesos personales con una intención que van 
dirigidas a la adquisición o hacia la muestra de habilidades. Esas acciones y 
procesos incluyen estrategias de orden cognitivo y metacognitivo. Por ejemplo, 
en el primer caso se encuentra la elaboración de ensayos para memorizar 
la información y el conocido parafraseo; igualmente, se encuentra para el 
segundo caso la metacognición, la cual implica planificación, monitoreo y la 
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regulación del uso de las estrategias cognitivas. Para Pintrich (1999), el uso de 
las estrategias de aprendizaje explica la forma cómo los estudiantes adquieren 
el conocimiento.

En el ámbito de la educación superior, nivel en el que se concentra esta 
disertación, el manejo de estrategias de ARA es fundamental para que los 
estudiantes posean un control sobre el manejo y monitoreo de sus metas 
académicas (Sáez et al., 2018). De acuerdo con Cazan (2012), existe una 
estrecha relación entre el desarrollo académico inadecuado y la deficiencia en 
el uso de estrategias de ARA, y, por ende, es una variable para prevenir el 
fracaso académico. Como se hizo mención anteriormente, los estudiantes que 
autorregulan su aprendizaje hacen uso de estrategias; tanto es así que, uno 
de los desafíos de las instituciones educativas es implementar programas en 
primer año que incorporen estrategias de ARA y complementen la transición 
de la educación media a la superior (Sáez et al., 2018). El aprendizaje 
autorregulado de los estudiantes incluye tres características (Zimmerman, 
1990): uso de estrategias de aprendizaje autorregulado, capacidad de 
respuesta a la retroalimentación orientada a sí mismo sobre la efectividad del 
aprendizaje y procesos motivacionales interdependientes; en el mismo sentido, 
los estudiantes que se autorregulan utilizan estrategias para alcanzar los 
logros académicos. 

Para Zimmerman (1990), otra característica para definir el ARA es la 
retroalimentación orientada, porque es un proceso cíclico, en donde los 
estudiantes monitorizan si los métodos de aprendizaje que utilizan son efectivos 
o no. Ahora bien, ¿por qué un estudiante selecciona una estrategia en particular? 
Porque ser autorregulado implica el uso de estrategias temporalmente; debido 
a que, iniciarlas y regularlas le exigen esfuerzo, tiempo y preparación. Desde 
la teoría sociocognitiva, un estudiante adquiere la capacidad de autorregularse 
a partir de la motivación y de la creación de modelos mentales, los cuales 
adquieren por emulación, ensayo y refuerzo. Para esta teoría, el estudiante es 
agente activo en su propio proceso de aprendizaje, una condición necesaria para 
autorregularse (Panadero y Alonso-Tapia, 2014b). Así pues, las estrategias de 
ARA requieren ser planeadas, estructuradas.

Al constituirse “como una de las mejores variables predictoras del 
rendimiento académico” (Hernández y Camargo, 2017, p. 147) el ARA es un 
elemento crítico para el éxito en la vida universitaria (Zimmerman, 2008). 
Sobre los estudiantes que participan en su proceso de aprendizaje, Rosário 
et al. (2014) afirman que “son proactivos en cuanto a sus esfuerzos por 
aprender, ya que son conscientes de sus habilidades y limitaciones; y además, 
su comportamiento de estudio está guiado por objetivos y estrategias que 
lo ayudan a alcanzarlo” (p. 782). Estos estudiantes logran equilibrar su 
aprendizaje con las actividades propias de la vida (Zimmerman, 2008). Si bien 
el ser autorregulado es una característica que proviene de la persona misma, 
no es una característica innata; en realidad, la autorregulación del aprendizaje 
implica: autoconciencia, automotivación y habilidades de comportamiento 
(Zimmerman, 2002).

En estudios relacionados con ARA, en los que se analizó la interacción 
entre la enseñanza reguladora del profesor y el aprendizaje autorregulado del 
estudiante en una muestra de 2.429 participantes, De la Fuente et al. (2012) 
evidenciaron que los comportamientos reguladores de los profesores influyen 
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directamente en sus estudiantes para adquirir estrategias de autorregulación; 
así mismo, constataron que el ser autorregulado es una construcción personal 
que se adapta a diferentes comportamientos en situaciones específicas. 
Afirmación que amplía Daura (2013) mediante una investigación mixta en 
Argentina con estudiantes de Medicina, al asegurar que es “responsabilidad de 
los educadores y del sistema escolar proveer lo necesario para que el estudiante 
adquiera las habilidades necesarias a fin de llegar a ser un verdadero aprendiz 
autónomo” (p. 122).
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Capítulo V. Las giras de campo  
como herramienta para aprender  

desde el contexto 

Acosta-Leal, Daniel Augusto

En este capítulo se encuentra un estudio de caso enfocado al aprendizaje 
situado desde un programa agropecuario. Sin embargo, el análisis realizado 
permite que cada uno de los profesores o docentes que tome este insumo como 
estrategia para mediar el proceso de enseñanza-aprendizaje pueda adaptarlo 
a sus necesidades y temáticas particulares del campo de conocimiento de su 
dominio.

Las giras de campo son estrategias didácticas para el aprendizaje que 
permiten a los estudiantes de carreras ambientales y agropecuarias vivir la 
realidad de los sistemas productivos y contextos ambientales (Morentin y 
Guisasola, 2015; Colorado y Gutiérrez, 2016; Sousa et al., 2016; Acosta et al., 
2017). 

Ahora bien, en busca de una estrategia que permita mediar un proceso de 
enseñanza-aprendizaje y acerque a los estudiantes a las comunidades rurales, 
Pombo y Talaia (2012) evidencian que las giras de campo son una opción y 
existe una correlación entre las prácticas pedagógicas y los resultados que 
se obtienen de estas como estrategia didáctica; del mismo modo, facultan la 
adquisición de competencias que aportan al perfil de egreso de los estudiantes. 
Con el fin de identificar la relación existente entre estas dos variables se 
han identificado algunos autores con los que se delimita el alcance de esta 
investigación. 

Teoría socio-constructivista del aprendizaje
La teoría socio-constructivista del aprendizaje propuesta por Vygotsky permite 
construir conocimiento situado en el cual el contexto es esencial (Figueroa et 
al., 2017), lo que direcciona las giras de campo hacia esta teoría. Si bien los 
aportes de Watson (1913 como se citó en Knowles et al., 2005) desde la teoría 
conductivista permitieron entender aspectos de la psicología, su aplicación 
en las giras de campo se dificulta debido a que sitúa al estudiante en una 
posición pasiva como observador y receptor de conocimiento. Por esta razón, 
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es necesario que el proceso de observación se complemente con la interacción 
social en la comunidad, aportes desde las experiencias vividas y solución de los 
problemas encontrados. 

En este sentido, se presenta la teoría socio-constructivista de Vygotsky 
(como se citó en Chaves 2001) como la base teórica en la que se pone al 
estudiante en la realidad de un contexto social. El constructivismo centrado 
en el desarrollo mental de los individuos fue concebido desde el análisis 
psicogenético por Piaget (1998), quien analizó el desarrollo de los niños y sus 
etapas de desarrollo. 

Ahora bien, el análisis de Vygotsky (1977 como se citó en Chaves, 2001) 
incorpora la variable sociedad como eje fundamental para dar significado a 
la aprehensión del conocimiento a partir de un contexto social. De acuerdo 
con Vygotsky (como se citó en Chaves, 2001), el andamiaje generado a partir 
de esta teoría permite que mediante estrategias pedagógicas se supere el 
nivel de desarrollo actual y se lleve al desarrollo próximo; de modo que, en un 
contexto sociocultural pueda alcanzar su desarrollo potencial. Esto se logra 
con la aplicación de la teoría; así como también, con el contacto directo de los 
estudiantes con la comunidad. 

El caso particular de la ingeniería agroecológica está más enfocado en 
contextos rurales que en escenarios urbanos, en los que se obtiene información 
de la comunidad, se integra a los hallazgos académicos y se convierte en 
conocimiento aplicado. Es importante señalar que, los conceptos de aplicación de 
la teoría socio constructivista de Vygotsky posibilitan, a partir de la orientación 
del profesor, que el estudiante asuma la construcción y reconstrucción de los 
conceptos en su contexto real (Rivera, 2016). A partir de acontecimientos, bien 
sean vividos en el pasado o generados como estrategia mediadora del proceso 
de enseñanza-aprendizaje, el estudiante “apropia conocimientos, habilidades, 
actitudes, afectos, valores y formas de expresión” (Rivera, 2016, p. 613). 

Otro aspecto importante en el proceso de enseñanza-aprendizaje parte del 
desarrollo del lenguaje o su adaptación en un contexto para entenderlo, crearlo 
o adaptarlo, es necesario tener interacciones sociales con las comunidades que 
lo emplean para su comunicación (Vygotsky, 1986). De esta manera, Vygotsky 
plantea que uno de los puntos álgidos en el aprendizaje es la socialización, 
debido a que las interacciones interpsicológicas producen funciones mentales 
internas que incrementan la adaptación al medio en el que se encuentran. 

De acuerdo con Coll et al. (2007), los referentes teóricos empleados en 
las clases cobrarán importancia cuando sean adaptables a los contextos 
para brindar soluciones a los interrogantes planteados por el docente y los 
que se presenten en el campo real del ejercicio profesional. De acuerdo con 
estos mismos autores, se identifica la necesidad de tener información veraz, 
el conocimiento de los expertos, las condiciones del contexto y la creatividad 
tanto de los estudiantes como de los mismos miembros de la comunidad para 
construir conocimiento. 

En este sentido, plantear las giras de campo desde la teoría socio-
constructivista permite identificar a los estudiantes como sujetos activos de 
generación de conocimiento y a las comunidades como fuente de información. 
De esta manera, el conocimiento no es un aspecto unidireccional, en el que 
el docente imparte información al estudiante para que sea retransmitida 
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a la comunidad, es más una triangulación entre profesores, estudiantes y 
comunidad. Aspecto esencial de las giras de campo. Dentro de este escenario, 
de acuerdo con Gómez et al. (2019), el papel del docente desde el modelo 
socio-constructivista es promover procesos de formación de acuerdo con las 
necesidades del contexto sociocultural en las que se encuentra el estudiante. 

Estos mismos autores destacan la necesidad de tener al docente como una 
de las fuentes necesarias, pues se requiere un proceso educativo sistemático 
e intencionado, donde la experiencia de la comunidad y los aportes de los 
estudiantes permitan la construcción colectiva del conocimiento. En cuanto 
al proceso de enseñanza-aprendizaje, Sánchez-Otero et al. (2019) aseguran 
que “es la interacción entre los elementos docente, estudiante, contenido, 
estrategias, medio, contexto y ambiente” (p. 283).

El proceso de enseñanza-aprendizaje  
para adultos en el siglo XXI

En este proceso se aplican estrategias de aprendizaje como los estudios de 
caso (Sánchez Cañizares et al., 2015); sin embargo, es necesario que el profesor 
o director de la actividad tenga la experiencia para identificar qué tan sesgada 
o acertada se encuentra la solución planteada de la posible realidad en la que 
se aplicaría.

Identificar cuál es la mejor manera de mediar el proceso de enseñanza-
aprendizaje ha sido uno de los objetivos más ambiciosos en la educación, y 
más en grupos de estudiantes adultos debido a que es imposible tener grupos 
homogéneos con los mismos intereses de conocimiento y aplicación en el 
contexto real (Morales Pacavita y Leguizamón González, 2018). No obstante, 
según Sánchez Cañizares et al (2015), “la experiencia es el más rico recurso 
para el aprendizaje de los adultos; por tanto, la principal metodología de la 
educación de adultos es el análisis de la experiencia” (p. 542). 

Ahora bien, este proceso de enseñanza-aprendizaje en las ciencias 
agropecuarias se basa en el conocimiento profundo de las ciencias naturales 
(Iturralde et al., 2017). Según estos mismos autores, actualmente en América 
latina y el Caribe se investiga principalmente sobre las estrategias didácticas 
para el aprendizaje con el fin de hacer más efectivo el proceso de enseñanza-
aprendizaje en las ciencias naturales. 

Al respecto, Porta et al. (2015) expresan que la enseñanza-aprendizaje 
en el ámbito universitario no tiene en cuenta únicamente la relación profesor-
estudiante, también la posibilidad de que el profesor se capacite y tome 
temporalmente el rol de estudiante para actualizar sus conocimientos o 
incrementar su nivel académico. Señalan que la educación o formación que se le dé 
a los profesores hace que tengan la capacidad de trasmitir mejor los conocimientos, 
involucren nuevas técnicas y metodologías pedagógicas hasta llegar al punto 
incluso de servir como ejemplo para motivar a sus estudiantes a ser docentes. 
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Las competencias como base de  
la educación en el siglo XXI

El proceso de enseñanza-aprendizaje puede tener diversos enfoques y 
metodologías, entre las que se encuentra la metodología de aprendizaje 
mediante la experiencia y ha sido estudiada en áreas del conocimiento como 
las ciencias ambientales (Rubio et al., 2017). Estos autores consideran que solo 
en la experiencia se pueden observar particularidades de acuerdo con el interés 
u objetivos de las salidas de campo para la adquisición de competencias. 

El aprendizaje basado en competencias busca que los estudiantes, además 
del conocimiento, adquieran las habilidades y destrezas con las que son 
requeridos en el mercado laboral (Orué et al., 2016). 

Ahora bien, de acuerdo con Villarroel y Bruna (2014) para la mayor parte 
de universidades a nivel mundial, desarrollar competencias genéricas en sus 
estudiantes se ha vuelto una necesidad. Una de las posibles razones es que los 
estudiantes que se tienen mayor confianza debido a las competencias blandas 
desarrolladas durante su formación académica presentan una estima personal, 
seguridad y confianza más altas, aspectos que les permiten entablar relaciones 
laborales con mayor facilidad (Navaridas et al., 2016). 

De acuerdo con Arranz y Suárez (2019), las competencias comunicativas 
son transversales y juegan un papel fundamental en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Se entiende por competencias genéricas a los “comportamientos 
asociados con desempeños comunes a diversas organizaciones, entornos sociales, 
sectores económicos y ramas de actividad productiva” (Charria et al., 2011, p. 140). 

Por su parte, las competencias específicas hacen referencia a “aquellas que 
permiten al individuo desempeñarse en las actividades propias de su profesión, 
y se relacionan con un conocimiento técnico y especializado” (Ministerio de 
Educación Nacional [MEN], 2014, pp. 15-16). Por su parte, Palomares et al. 
(2017) indican que la integración curricular de diferentes asignaturas permite 
fomentar competencias genéricas en los estudiantes de manera transversal. 

Con el fin de enriquecer las actividades en el aula de clase que permitan 
potenciar la adquisición de competencias, Palomares et al., (2018) sugieren la 
implementación de mapas semánticos, que articulados con los pasos de la gira 
de campo propuestos por Ulate (2014), se podrían implementar en la etapa de 
retroalimentación. 

En el marco legislativo colombiano, el Ministerio de Educación Nacional, 
mediante el Decreto 2773 de 2003, define las características específicas de 
calidad para los programas de formación profesional de pregrado en ingeniería. 
Los rasgos que debe tener un ingeniero en Colombia acorde con las competencias 
que el programa le confiere en su formación. 

Dichas competencias deben hacer parte del perfil de egreso y requieren de 
una planeación en el diseño curricular que fomente su aprehensión por parte 
de los estudiantes. Por esta razón, es necesario indagar sobre las necesidades 
del mercado laboral en consultoras de recursos humanos, agencias de talento 
y selección de personal y al departamento de talento humano de empresas 
que trabajen en el sector de influencia del programa académico que se oferta 
(Perfetti, 2016). 
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Una vez identificadas las necesidades del mercado laboral, se puede actualizar 
el currículo en función de formar a los estudiantes con las características idóneas 
para ocupar las plazas pertinentes a su formación y con esto se incrementará el 
éxito de vinculación laboral. De acuerdo con el Consejo Nacional de Acreditación 
(CNA, 2013), una de las características evaluadas en la acreditación en alta 
calidad en Colombia es el factor de impacto de los egresados de programa 
profesional en el medio. Para Hernández-Arteaga et al. (2018), la educación 
bajo el esquema denominado tradicional hace referencia al modelo en el que el 
docente tiene el conocimiento y los estudiantes deben aprender de él. 

Este modelo ha hecho que el proceso de enseñanza-aprendizaje se limite a la 
acumulación de información poco relevante y muchas veces descontextualizada. 
En el siglo XXI se requiere enfocar la educación hacia el logro de competencias 
pertinentes que la sociedad demande, con el fin de que los futuros profesionales 
generen respuestas e ingenien soluciones a problemas reales a partir de su 
conocimiento (Hernández-Arteaga et al., 2018). 

Para el programa de Ingeniería Agroecológica, centro de este estudio, se 
forma a los estudiantes en competencias ciudadanas, escritura, inglés, lectura 
crítica y razonamiento cuantitativo (Corporación Universitaria Minuto de Dios 
– UNIMINUTO, 2017). 

De acuerdo con UNIMINUTO (2017), estas hacen parte de las competencias 
que el estudiante debe adquirir durante su proceso de formación. Ahora bien, 
una vez identificadas las competencias que debería tener un profesional para 
obtener un perfil de egreso integral, es necesario que se planeen estrategias 
pedagógicas a fin de no desatender ninguna de las competencias planteadas 
desde el plan curricular de programa (Coll et al., 2007; Barberán et al., 2019).

Adicionalmente, la evaluación para el diagnóstico de la adquisición de las 
competencias por parte de los estudiantes es un proceso que debe planificarse 
concienzudamente apoyado por expertos (Barberán et al., 2019). Del mismo 
modo, los profesores pueden realizar experimentación junto con los estudiantes 
para que aprendan desde la práctica. Sin embargo, planear y ejecutar las giras 
de campo es un proceso libre que muchos profesores toman la decisión de no 
implementar en sus asignaturas, pero con esto generan que el estudiante no 
egrese con la preparación que debería para tener las competencias profesionales 
requeridas en las ciencias naturales (Domínguez, 2016). 

Si bien se generan ventajas al centrar la formación universitaria en la 
adquisición de competencias, como satisfacer la demanda del mercado laboral, 
una de las principales desventajas es el hecho de tener profesionales que 
pueden estar siendo formados con falencias holísticas y baja calidad humana 
(López et al., 2016). 

En ese orden de ideas, la formación basada en competencias debe propender 
por integrar el desarrollo humano, su relación sociocultural y “no limitarse a 
atender exclusivamente las demandas laborales” (López et al., 2016. p. 20). 
En este sentido, el cúmulo de competencias adquiridas durante la formación 
confiere al egresado el perfil profesional que le permitirá ubicarse laboralmente, 
bien sea como independiente, emprendedor o empleado. Consecuentemente, la 
educación, la formación y la investigación deben contribuir a la adquisición 
de competencias para el desarrollo del ejercicio profesional, preferiblemente 
enfocado hacia el emprendimiento (Vásquez, 2017). 
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Dentro de las competencias que deben adquirir los ingenieros en 
Agroecología se encuentran las siguientes: en primer lugar, diagnostica y planea 
de forma participativa, la implementación de agroecosistemas y sistemas 
agroalimentarios. Desarrollar esta competencia le permitirá fortalecer su perfil 
de egreso y evidenciarlo en las pruebas de estado aplicadas por el Icfes en 
Colombia. 

En segundo lugar, se encuentra la competencia: analiza, participa y 
aporta a la transformación de la realidad local, regional y nacional el diseño 
y ejecución de proyectos agropecuarios. Competencia que permite aportar 
a la sensibilidad humana como sello de identidad del programa profesional 
de Ingeniería Agroecológica. Aspecto en el que las giras de campo deberían 
aportar a la adquisición de esta competencia toda vez que el estudiante debe 
relacionarse con las comunidades a nivel local, regional o nacional dependiendo 
del diseño y enfoque de la EDA (estrategia didáctica para el aprendizaje), 
además de permitir identificar el desarrollo social en el sector agropecuario 
(UNIMINUTO, 2017). 

En tercer lugar, el egresado debe tener la capacidad de dar solución a 
problemas relacionados con su entorno y disciplina. De modo que, resulta 
indispensable conocer si tanto estudiantes como profesores tienen la percepción 
de la EDA giras de campo como un medio útil para la mediación del aprendizaje 
de esta competencia genérica. Existen dos aspectos importantes para tener 
en cuenta en el aprendizaje por competencias mediado por una EDA como las 
giras de campo a saber: los estilos de aprendizaje y el aprendizaje situado. A 
continuación, se amplía cada uno de estos aspectos. 

En cuarto lugar, y no menos importante, está el uso de las TIC, una 
competencia genérica o transversal que los estudiantes de Ingeniería 
Agroecológica deben adquirir en su formación profesional. Más ahora cuando 
los sistemas de producción agropecuaria se inclinan a la incorporación de 
tecnologías para la automatización de los procesos de fertilización, riego 
y demás labores que antes se realizaban de forma manual. De acuerdo con 
Berrío et al. (2015), las prácticas tradicionales no tecnificadas incrementan la 
vulnerabilidad de la producción agropecuaria en el país. 

Estilos de aprendizaje
De acuerdo con Kolb y Kolb (2013), son los mecanismos mediante los cuales una 
persona aprende, puede ser desde experiencias concretas, conceptualización 
abstracta, observación reflexiva o experimentación activa. Es importante 
entender cuáles son los estilos de aprendizaje de los estudiantes que conforman 
un determinado grupo o curso con el fin de incrementar la efectividad del 
proceso de enseñanza aprendizaje. 

Armonización entre competencias y  
estilos de aprendizaje

Ahora bien, se debe tener en cuenta que no es ideal diseñar estrategias 
únicamente en función de los estilos predilectos por los estudiantes porque 
no desarrollarán el potencial cognitivo para su éxito tanto en la universidad 
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como en el ejercicio profesional, así lo asevera Felder (citado en Segarra et 
al., 2015). Consecuentemente, las estrategias didácticas para el aprendizaje 
deben ser diseñadas en función de distintos estilos de aprendizaje e integrar 
competencias genéricas y específicas durante su ejecución. En este mismo 
sentido, un estudio realizado sobre el desempeño académico en relación con 
los estilos de aprendizaje plantea que, los mismos pueden cambiar en los 
estudiantes y están direccionados por las actividades académicas y estrategias 
que plantee el profesor (Isaza, 2014). 

De modo que, si bien responden a una condición particular de cada uno de 
los estudiantes, pueden ser enriquecidos con las prácticas pedagógicas que se 
diseñen para que cada estudiante explore aquellos que no son de su preferencia 
y con ello se incremente su sensibilidad y capacidad cognitiva (Campos y 
González, 2015). 

Para generar un conocimiento efectivo, el trabajo en equipo fortalece la 
aprehensión del conocimiento, siempre y cuando los estudiantes tengan estilos 
de aprendizaje diferentes y esto asegurará que exista una interacción de 
complementariedad que aporte al desarrollo de lateralización e interconexión 
entre los hemisferios cerebrales del estudiante (Segarra et al., 2015). Un ejemplo 
de esto es la investigación realizada por Quichimbo et al., (2018) para un 
programa de Ingeniería Agronómica en Ecuador, en donde se evaluaron los estilos 
de aprendizaje para adquirir conocimientos en las ciencias del suelo. En este 
concluyeron que los estudiantes tenían una mayor tendencia a aprender con estilo 
pragmático, por medio del hacer, observar y poder aplicarlo en el menor tiempo. 

Mediante esta investigación, lograron identificar que también los 
estudiantes que tienen más de un estilo de aprendizaje logran mejores 
resultados en su aprendizaje. Por otra parte, los estilos de aprendizaje le 
confieren al estudiante competencias adaptativas para que logre asimilar la 
información de un contexto de una manera más sencilla (Kolb y Kolb, 2013). 
Entre las herramientas adaptativas que fomentan la integración de estilos 
de aprendizaje, se encuentran las habilidades de decisión como análisis 
cuantitativo, uso de tecnología y establecimiento de objetivos Kolb (como se 
citó en Kolb y Kolb, 2013). Las EDA y su planeación para mediar el proceso 
de enseñanza por competencias afectan positiva o negativamente el perfil 
de egreso del estudiante. Es en este resultado donde se resumen todos los 
esfuerzos acumulados durante todo el programa académico para formar un 
estudiante con el conocimiento y la habilidad de desarrollarse profesionalmente 
en el medio para el cual fue formado (Cruz, 2017). 

Ahora bien, al hablar de giras de campo, gran parte del proceso académico 
se realiza in situ, de modo que es necesario entender cómo el aprendizaje 
situado aporta a esta EDA, y se describe a continuación. 

Aprendizaje situado
Para Fonseca (2020) la realidad es una interpretación personal del contexto 
creada a partir de lo observado antes, motivo por el cual, para lograr interiorizar 
la importancia de los recursos naturales para crear una conciencia ecológica, es 
necesario observarla in situ. El aprendizaje basado en las emociones positivas 
facilita la memoria y el aprendizaje, además de mantener la curiosidad y la 
motivación (Mora, como se citó en Araya-Pizarro y Espinoza, 2020). 
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Por esta razón, es necesario propiciar espacios, tanto dentro del aula como 
fuera de ella, con actividades que brinden a los estudiantes la posibilidad no 
solo de incrementar la disponibilidad de información teórica, sino la integración 
de valores y actitudes para un desarrollo completo (Araya-Pizarro y Espinoza, 
2020). La suma de todo lo expuesto anteriormente aportará al perfil de egreso 
del futuro profesional. 

A continuación, se desglosan los aspectos concernientes a las estrategias 
didácticas de aprendizaje, como el escenario en el que se desarrollan las giras 
de campo, una de las variables de esta investigación. 

Las giras de campo en programas de ciencias 
agropecuarias y ambientales

En el caso particular de la formación de ingenieros en Agroecología, las EDA2 
permiten alcanzar los objetivos tanto en lo personal y lo grupal como en la 
institución educativa. estas estrategias están enfocadas en cumplir objetivos 
planteados en un contexto determinado de enseñanza-aprendizaje, para lo cual, 
quienes las diseñen deben contar con la experticia suficiente para promover el 
aprendizaje por competencias en los estudiantes (Flores et al., 2017). 

Con el ánimo de formar profesionales para el futuro que puedan generar 
soluciones a partir del pensamiento crítico, es necesario establecer las EDA que 
les permitan alcanzar esos objetivos (Gojkov et al., 2015). 

Las giras de campo son una EDA que aporta a la formación de los estudiantes 
solo si está acompañada de actividades planeadas en el aula antes y después 
del viaje a realizar, no solo en temas relacionados con la información, sino 
también, con el conocimiento adquirido que incluye la convivencia (Morentin 
y Guisasola, 2015). 

En realidad, si las giras de campo se programan con tiempo y desde la clase, 
pueden incrementar el interés de los estudiantes para conocer los lugares que 
se visitarán durante la gira, aspecto que hará más enriquecedora la experiencia 
académica extracurricular (Morentin y Guisasola, 2015). 

De acuerdo con Grotz (2018), es importante generar contextos que permitan 
a los estudiantes la posibilidad de observar la realidad con el fin de que aprendan 
a analizar, distinguir lo relevante para generar soluciones flexibles y creativas. 
Por lo tanto, para el campo productivo de las ciencias agropecuarias, resulta de 
valiosa importancia el contacto directo de los estudiantes con las comunidades 
rurales in situ, desde la educación y la investigación con metodologías como 
investigación-acción (Valero y Cordero-Briceño, 2019). 

Es por esto que, salir del aula y realizar prácticas, investigaciones y 
demás temas de intercambio intercultural o intergeneracional son otras de las 
posibilidades que se logran con las EDA. El hecho de realizar trabajos directamente 
con la comunidad, les permite a los estudiantes no solo adquirir competencias 
específicas de su formación académica, sino también obtener competencias 

2 La estrategia didáctica para el aprendizaje (EDA) es la concepción teórico-práctica de un proceso 
pedagógico que permite la transición de un estudiante del estado real al estado deseado en la formación 
y el desarrollo de la personalidad (Sierra, 2007). 
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transversales como “creatividad, liderazgo, espíritu emprendedor y sensibilidad 
hacia temas sociales y ambientales” (Gallardo-Vázquez, 2019, p. 172). 

Las instituciones de educación superior deberían incluir EDA en los 
contenidos que hagan parte de los programas profesionales, con el fin de aportar 
a los estudiantes de grado y posgrado en Colombia desarrollos significativos y 
con esto maximizar su capacidad de aprehensión del conocimiento (Jerónimo-
Arango et al., 2020). Las EDA pueden ser diseñadas, planeadas e implementadas 
con el fin de aportar al perfil de egreso de los estudiantes en formación; y en ese 
mismo sentido, contribuirán a la adquisición de competencias (Orué et al., 2016). 

Ahora bien, las EDA se encuentran clasificadas en cuatro categorías según 
Román y Gallego (como se citó en Visbal-Cadavis et al., 2017), las cuales son: 
estrategias de adquisición de la información, de codificación de la información, 
de recuperación de la información y de apoyo al procesamiento de la 
información. De acuerdo con estos autores, la incorporación de una o varias de 
estas estrategias en las actividades que se planeen dentro y fuera del aula de 
clase parten del interés del docente. Adicionalmente, las estrategias didácticas 
tienen la capacidad de potencializar el trabajo en grupo y el aprendizaje 
autónomo (Andalira et al., 2018). 

Dentro de este grupo de EDA se encuentran: la participación en concursos, 
la investigación documental, el aprendizaje basado en proyectos y la 
investigación en campo. A continuación, se desarrolla de qué se trata cada una 
de estas estrategias. 

• La participación en concursos. Permite que se fomente en los 
estudiantes de ingeniería competencias como el liderazgo y el trabajo en equipo 
(García et al., 2017). De esta manera, se optimiza la capacidad de aprehensión 
de los estudiantes por medio de la sana competencia en el ámbito académico.

• La investigación documental. Cobra más relevancia ahora que se debe 
dar prioridad a la virtualización del aprendizaje, de modo que estudios de 
revisión bibliográfica sobre un tema en particular permite a los estudiantes 
aprender mediante la recopilación de experiencias de expertos, para 
incrementar su aprendizaje cognitivo (Ortega y Terrazas, 2011). Esta estrategia 
didáctica también aporta a entender aspectos del componente procedimental y 
desarrollar competencias a nivel actitudinal, relacionadas principalmente con 
el liderazgo y la autonomía. 

• El aprendizaje basado en proyectos (ABP). Es otra de las estrategias 
didácticas y busca por medio de planteamientos teóricos o prácticos de una 
representación de la realidad, llevar a los estudiantes a construir soluciones a 
problemas que se puedan aplicar en un contexto determinado (Gargallo-López 
et al., 2017). La estrategia ABP favorece el trabajo colaborativo, en equipo o de 
grupo dado que los estudiantes deben trabajar cohesionados para plantear las 
soluciones viables (Ardila-Duarte et al., 2019). 

• La investigación en campo. Finalmente, esta disertación se centró 
en la EDA giras de campo, debido a que pueden aportar de manera positiva 
en la formación de profesionales en ciencias ambientales, como lo menciona 
Ulate (2013), y son indispensables para poner al estudiante de Ingeniería 
Agroecológica en el contexto real de producción agropecuaria. 
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De acuerdo con esta misma autora, existen numerosas maneras de concebir 
la gira de campo; entre ellas se encuentran, las giras de un solo día, de varios 
días, guiadas por un docente, guiadas por un equipo de docentes, generadas 
o ejecutadas de manera autónoma o independiente por los estudiantes o de 
experimentación propiamente dicha. 

Diseño de estrategias didácticas de  
aprendizaje para adultos

Debido a que el proceso de enseñanza-aprendizaje depende en gran medida de 
la edad que tienen los estudiantes, según Piaget (1998), es necesario conocer 
en qué etapa se encuentran los estudiantes para diseñar las estrategias 
didácticas de aprendizaje en función de su desarrollo cognitivo. 

En este sentido, se hace indispensable reconocer que los niños aprenden de 
una manera diferente a los adultos. Principalmente, debido a que los adultos 
tienen preconceptos y experiencias vividas que enriquecen su proceso de 
aprendizaje, además de la necesidad de aprender que funciona como motor 
motivacional (Knowles et al., 2005). En este sentido hay que entender el término 
Andragogía, acuñado para describir el proceso de enseñanza – aprendizaje en 
personas adultas (Knowles et al., 2005). 

La andragogía se diferencia del aprendizaje de los infantes —denominada 
pedagogía— por varias características, entre las que se destacan la experiencia 
del alumno, su autonomía y la necesidad de aprender identificada por el alumno. 
Estos aspectos le permiten al adulto ser autónomo y proyectar el beneficio 
personal de aprender algo que requiere para cumplir sus metas o propósitos 
personales. 

En el proceso de enseñanza-aprendizaje en adultos se han tenido aciertos 
y desaciertos, con algunas variables que no han sido tenidas en cuenta, como 
la experiencia y realidad de los interesados en el aprendizaje. Así pues, el 
profesor que dirija la educación de personas adultas deberá conocer la realidad 
existencial de sus estudiantes, sus intereses y proyección a futuro, de modo 
que logre orientarlos a satisfacer sus intereses personales (Morales Pacavita y 
Leguizamón González, 2018). 

En la formación de estudiantes pertenecientes a carreras de ingeniería, 
Díaz y Ortega (2017) sugieren que se debe enseñar incorporando a las mallas 
curriculares y a las metodologías implementadas elementos de educación para 
adultos. Puesto que la mayoría de los estudiantes cumplen su mayoría de edad 
antes de ingresar a estos programas o durante los primeros semestres. Esto 
implica un cambio sustancial en su manera de aprehensión del conocimiento 
(Sánchez Cañizares et al., 2015). En el vasto campo de las estrategias 
didácticas de aprendizaje para adultos, se encuentran las giras de campo, las 
cuales se argumentaron anteriormente, como una manera positiva que aporta 
a la formación de profesionales en ciencias ambientales (Ulate, 2013), y a 
continuación se ahonda para su comprensión. 
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Las giras de campo
Para los fines propios de esta disertación, se entiende la gira de campo como 
una oportunidad para conocer distintas realidades y entablar la interacción 
comunicativa con los habitantes del sector rural. “Las giras son un recurso 
de la universidad, para generar conocimiento y reflexión fuera del aula y la 
institución” (Chang, 2014, p. 233). Morentin y Guisasola (2015) identificaron 
que las giras de campo destinadas a los museos son útiles para mejorar el 
proceso de enseñanza-aprendizaje en estudiantes de educación básica primaria. 
Luego fueron adaptadas y migraron a la educación de adultos, aunque no son 
tan eficientes cuando se plantean como la visita a lugares simplemente para 
observar. 

Las giras de campo también han sido denominadas salidas de campo, 
excursiones o prácticas de convivencia de acuerdo con el contexto que se desee 
observar, los objetivos que se planeen y la duración de la actividad (Figueroa 
et al., 2017); sin embargo, estos mismos autores indican que basar la actividad 
desde la teoría del conductismo o el constructivismo depende en gran medida de 
cuál es el interés del docente y el tipo de conocimiento, habilidades o destrezas 
que se deseen promover en los estudiantes. Es importante identificar cómo los 
profesores conciben las giras de campo y cómo planean el aprendizaje de los 
estudiantes con base en los objetivos a alcanzar durante estas actividades. 

También son una estrategia útil para la adquisición de competencias 
específicas, de acuerdo con Ulate (2013). Por este motivo, resultó necesario 
identificar cuál es la percepción de los estudiantes y profesores sobre las giras 
de campo como EDA y cómo median en la adquisición de competencias en el 
programa de Ingeniería Agroecológica (IAGR). La adquisición de la información 
de primera mano solo será posible con la creación de conocimiento colaborativo, 
si los estudiantes van a las fincas, hacen giras de campo e interactúan con los 
productores agropecuarios (Parker et al. 2013). 

En este sentido, la academia debe volver su mirada a las necesidades del 
contexto real, a los sitios de trabajo donde pueda generar procesos de cambio 
y aportes para su transformación y evolución. En la IES colombiana donde se 
realizó la investigación, las giras de campo no son obligatorias, motivo por el 
cual, cerca del 17 % de los estudiantes no asiste a ellas (UNIMINUTO, 2017), y 
no aprovechan esta EDA para adquirir competencias útiles para su formación 
académica y desarrollo profesional. 

El proceso de generación de conocimiento a partir de esta EDA tiene como 
aspecto importante la comprensión del investigador sobre lo que enseña el 
productor agropecuario. Se requiere que el investigador o profesional del agro 
sea el facilitador para que la experiencia de los agricultores sea valorada y 
que el conocimiento desarrollado desde la academia sea el soporte para 
complementar el conocimiento. 

Por su parte, Xu et al. (2012) argumentan que, para obtener aprendizaje 
auténtico, los estudiantes deben ser ubicados en campo a manera de simulación 
de trabajos reales. Así, se generarán aprendizaje, mejora en su experiencia y 
motivación. 

Por otro lado, la planeación de las giras de campo es en gran parte la 
responsable de que la actividad se pueda desarrollar satisfactoriamente y 
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aporte los conocimientos que los profesores pretenden legar (Harrison et al., 
2014). En esta planeación, además de los temas logísticos como la alimentación, 
hospedaje y labores dentro de la salida, se incluyen las tareas académicas en 
el aula de clase antes, así como las actividades de cierre y retroalimentación 
después de la gira de campo (Chang, 2014). 

Las giras de campo permiten a estudiantes, profesores e investigadores 
observar la realidad del contexto social en donde se centran sus trabajos y su 
futuro desarrollo profesional. En una investigación realizada por Reichenbach 
et al. (2013), estos concluyeron que las giras de campo son de gran utilidad 
para recolectar información veraz de primera mano, de parte de los propietarios 
de las tierras o productores agropecuarios. Esto se debe a que la educación 
sucede en diferentes escenarios, museos, laboratorios y otros como las giras 
de campo que permiten diversos métodos de enseñanza-aprendizaje (Pombo y 
Talaia, 2012). Desde hace más de dos décadas ya se hablaba de la importancia 
de las giras de campo. 

Según Ulate (2013), “en las giras de campo se deben supervisar parámetros 
de calidad que permitan identificar por qué y el para qué de las giras” (p. 148). 
En este sentido, cuando el autor hace referencia al proceso de evaluación en las 
giras de campo, explica que se deben tener en cuenta dos aspectos: el primero 
de ellos es la evaluación de conocimiento adquirido a los estudiantes que 
participaron de la gira de campo; y el segundo es la evaluación de la gira como 
tal, teniendo en cuenta el proceso de planificación de actividades, sitios de 
visita, tipo de evaluación realizada a los estudiantes, modo de socialización de 
la información y actividades de refuerzo en el aula de clase una vez concluida 
la actividad. 

Según Ulate (2013), este proceso de evaluación permite confrontar lo 
explicado en clase a partir de los conocimientos teóricos, en comparación con 
lo vivido y observado en el contexto socioeconómico de destino de las giras de 
campo; así lo confirma Bajaj (2015), al afirmar que realizar esta introspección 
permitirá conocer si existe coherencia entre la teoría y la práctica con las 
comunidades rurales, y construirá un pensamiento más crítico y justo en 
los futuros profesionales del sector agropecuario. En programas académicos 
como IAGR, es importante incluir las experiencias vivenciales relacionadas 
con la temática de estudio, como las giras de campo, el trabajo en fincas y los 
proyectos de responsabilidad social desde la academia. 

De acuerdo con Monterroso et al. (2017), “las asignaturas impartidas en 
estudios de ciencias ambientales y agrícolas tienen un curso de formación 
integral denominado sociedad sustentable y medio ambiente” (p. 68), en donde 
su componente principal son las giras de campo. Estas salidas son enfocadas 
al componente vivencial y aportan al aprendizaje experiencial de acuerdo con 
Moseley et al. (2020), pues en sus actividades exponen a los estudiantes a 
problemáticas reales y generan la necesidad de que se desarrolle conocimiento 
compartido entre los estudiantes y los productores agropecuarios; al respecto, 
Pombo y Talaia (2012) afirman que la educación universitaria incluye prácticas 
innovadoras que no se basan en la evaluación, sino en el aprendizaje. En este 
proceso “entender cómo perciben las prácticas educativas los estudiantes hace 
que la actividad de enseñanza-aprendizaje pueda mejorarse continuamente” 
(p. 93). 
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Mediante la incorporación de giras de campo en los programas académicos, 
se logra que la universidad deje de producir únicamente ciencia para la ciencia, 
debido a que esta información no llega a los productores y son ellos quienes 
deben realizar las implementaciones para generar los cambios. En suma, las 
giras de campo fortalecen el proceso de enseñanza-aprendizaje en estudiantes 
de ciencias agropecuarias, y su carácter práctico en el campo laboral hace 
que sea mejor como una EDA; no obstante, es necesario identificar cuál es la 
percepción de estas estrategias en estudiantes y profesores del programa de 
IAGR, para identificar su mediación en la adquisición de competencias, como 
aporte al perfil profesional de egreso de los estudiantes que asisten y participan 
de las actividades programadas dentro de la gira de campo. En el escenario 
del programa de IAGR foco de este estudio, estas estrategias didácticas de 
aprendizaje, tienen como objetivo aportar a las tres dimensiones básicas de la 
sustentabilidad: social, económica y ambiental (UNIMINUTO, 2017). 

Por este motivo, las experiencias de giras de campo recopiladas incluyen 
trabajos realizados en ciencias ambientales, ciencias agropecuarias y ciencias 
sociales. De acuerdo con la revisión de literatura realizada, se encuentran 
experiencias en giras de campo aplicables a ingeniería agroecológica, 
relacionadas con la comunicación, interpersonal, esto debido a que los 
estudiantes adultos aprenden a comunicarse entre sí y absorben de manera 
aplicada los conceptos y el qué hacer en el contexto del ejercicio profesional 
(Wahlgren, 2016). 

Por esta razón, es necesario que se replantee su metodología, teniendo 
en cuenta que, si la herramienta es implementada en estudiantes adultos, 
ellos deben sumar sus experiencias vividas, confrontarlas con lo observado 
y participar en la construcción contextualizada del conocimiento (Morales 
Pacavita y Leguizamón González, 2018). En lo concerniente a la producción 
agrícola, se requiere tener una constante actualización, debido a que pueden 
cambiar las condiciones del mercado, las preferencias de los consumidores, las 
condiciones agroecológicas de los sistemas de producción etc. Esto se evidencia 
en la obra de Acosta et al. (2019), quienes identificaron en un cultivo de café, 
la importancia de implementar abejas para la polinización de los cultivos. 
Un aspecto técnico que incrementa la productividad del cultivo y en el que 
tanto profesores como estudiantes hicieron parte de las giras de campo que 
permitieron la obtención de estos resultados. El sector rural donde se realizó la 
investigación continúa siendo un campo de práctica, un destino de aprendizaje 
para las giras de campo del programa de IAGR. Además de generar las giras 
de campo como una EDA para los estudiantes, es posible aprovecharlas como 
espacios para construir conocimiento. 

Por su parte, para el programa de IAGR, un componente fundamental es el 
social, se debe conocer el contexto y trabajar en pro del desarrollo sociocultural 
de las zonas en las que se aplique el conocimiento. En esta área, la carrera 
de antropología identificó entre sus ventajas, que se pueden conocer distintas 
realidades y vivir experiencias in situ que trascienden el tiempo y la institución 
en las experiencias de giras de campo (Chang, 2014). Dentro del contexto social, 
es necesario propiciar el desarrollo, el sano esparcimiento y la diversión de los 
estudiantes. Así lo revela un estudio realizado en el análisis de las salidas de 
campo como turismo. 
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Luego de analizar el comportamiento de estudiantes, profesores, padres 
de familia y servidores oficiales en una población marginal de la India, Bajaj 
(2015) identificó la necesidad de generar escenarios de aprendizaje en el 
contexto a partir de las giras de campo. Señala las bondades que generan la 
construcción colectiva del conocimiento para las ciencias sociales. En esta línea 
de acción, los docentes que se desplazan hacia las zonas rurales también son 
denominados educadores extensionistas, tienen la capacidad de transformar el 
conocimiento en función de su adaptación para las comunidades en las que se 
encuentren (Reichenbach et al., 2013). 

Desde el ámbito investigativo, y como resultado del desarrollo de giras 
de campo, González et al. (2019) indican que, para realizar actividades de 
protección del recurso hídrico en la población de Pacho (Cundinamarca, 
Colombia), bajo los principios de la ingeniería agroecológica, es necesario 
que se realice un reconocimiento de la zona que requiere la reforestación. 
Así mismo González-Martínez et al. (2018) realizaron un inventario de flora 
asociada al páramo de Guerrero en Zipaquirá, Colombia, como resultado de las 
giras de campo. Esto es posible tanto desde el ejercicio profesional como desde 
el proceso de enseñanza con dichas salidas, mediante los cuales se generan 
valoraciones in situ y se fomenta la creación de soluciones viables por parte de 
los futuros ingenieros. Otro proceso investigativo que incluyó giras de campo fue 
el desarrollado por Rojas y Acosta (2017) a partir de la protección del recurso 
suelo, en el que los productores se convierten en actores fundamentales para la 
creación de conocimiento, los profesores dirigen los componentes técnicos y los 
estudiantes acompañan el proceso teórico-práctico. Estos autores aportan a la 
creación de conocimiento a partir de proyectos educativos en el contexto rural, 
con escuelas campesinas agroecológicas para ganadería sostenible (ECAS-GS), 
en el municipio de Medina (Cundinamarca, Colombia). 

Para Ulate (2014), las giras de campo se deben dividir en etapas o fases, 
de la siguiente manera: 

Primera fase. Se dan las instrucciones, se refuerzan conocimientos previos, 
se socializan los objetivos de la gira y se dan los lineamientos generales. 

Segunda fase. Se ejecuta la gira de campo. Esta parte práctica debe estar 
acompañada por una guía y, preferiblemente, incluir una rúbrica e instrumentos 
que faciliten la clasificación de información relevante para los estudiantes. Los 
participantes de las giras de campo siempre deben recibir una guía escrita y 
orientación del docente, tanto en el aula como durante el viaje o expedición. La 
planificación de los lugares a ser visitados también juega un papel importante 
en el logro de los objetivos propuestos en cada una de las giras de campo 
(Chang, 2014) 

Tercera fase. Se debe contemplar la recopilación de la información y entrega 
de informes. La evaluación es un proceso importante que permite identificar si 
la EDA aplicada ha generado aportes significativos en el proceso de aprendizaje 
del estudiante. Es necesario, entonces, aplicar pruebas cortas, informes, 
evaluación de aplicación in situ o aplicación de guías de apoyo (Rodríguez, 
2011). 

Cuarta fase. Se debe permitir la socialización bien sea en parejas, grupos 
pequeños o de manera grupal con todo el equipo que ha asistido a la gira de 
campo (Ulate, 2014). 
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Es necesario socializar para fortalecer el proceso de aprendizaje por parte 
de los estudiantes, este puede ser estudiante – estudiante y estudiante – 
profesor. Dicho aspecto, sugiere a los docentes que acompañen la gira de campo 
dominen los temas a tratar, sean creativos, les guste investigar y trabajen en 
grupo (Rodríguez, 2011). Como resultado se identificó que el desempeño de 
los estudiantes mejoró significativamente una vez se realizó la incorporación 
de la nueva metodología de evaluación. Lo cual se produce gracias a que 
los estudiantes tienen diversos estilos de aprendizaje y esto promueve su 
motivación. 

De este modo, las giras de campo se deben diseñar dando respuesta a la 
adquisición de competencias, sus objetivos deben ser claros, concretos, que 
promuevan la experimentación; sus actividades deben estar íntimamente 
relacionadas con el contenido programático de las asignaturas que la compongan 
(Lee et al., 2020; Morentin y Guisasola, 2015). Ahora bien, de acuerdo con 
Morentin y Guisasola (2015), si la base de esta estrategia de aprendizaje 
son los contenidos programáticos, desarrollar actividades durante la gira de 
campo puede aportar al perfil de egreso de los estudiantes. En ese mismo 
orden de ideas, es ideal que el profesor implemente didácticas que faciliten el 
aprendizaje por parte de los estudiantes mediante el desarrollo de estrategias 
o herramientas como las giras de campo. 

Sin embargo, para generar un conocimiento integrador en la mentalidad 
de los estudiantes, es ideal que se integre el trabajo de mínimo dos profesores 
y preferiblemente de distintas disciplinas, debido a que las relaciones 
interdisciplinares y transdisciplinares enriquecen el proceso para que docentes 
y alumnos pueden convertirse en trasformadores de la realidad a partir de sus 
acciones (Balda, 2015). 

Una vez se han diseñado los campamentos o giras de campo, ya se podría 
tener todo lo necesario para replicarlos las veces que se consideren oportunas con 
otros grupos de estudiantes (Harrison et al., 2014). Sin embargo, es necesario 
saber que una vez se retorna a la institución educativa, la gira de campo ha 
culminado como EDA, aún hace falta la retroalimentación, para lograr aprovechar 
el potencial académico que confiere la socialización, retroalimentación y 
reconstrucción colectiva; procesos en los que estudiantes y profesores cocrean 
conocimiento enfocado en el contexto observado (Ulate, 2013).

Guía docente para una salida de campo
Esta guía presenta paso a paso el proceso que debe surtir una gira de campo 

en pro de su éxito desde su concepción hasta la fase final, para que sea una 
herramienta que facilite el proceso de enseñanza-aprendizaje. A continuación, 
se describe cada una de las fases para tener en cuenta, así como una tabla 
resumen o lista de chequeo para incrementar la probabilidad de éxito en su 
ejecución. 

A partir de la investigación realizada en la Corporación Universitaria Minuto 
de Dios, se ha podido concluir que las giras de campo requieren de cuatro 
fases y son equiparables a las descritas por Juliao (2013) en la metodología 
praxeológica. Sin embargo, es necesario que se cuente con un desarrollo paso a 
paso dentro de cada una de estas fases. 
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Fase 1. Planeación
Esta fase dentro de la metodología praxeológica se enmarca en el “ver” y hace 
referencia a observar los modelos productivos, educativos o de profundidad, que, 
ubicados en un contexto determinado, generan la integración de información 
para que se convierta en conocimiento. Durante esta etapa, el docente debe 
ubicar los mejores ejemplos vivenciales que puedan ilustrar y motivar a sus 
estudiantes en el contexto profesional que se están formando.

A continuación, se listan los pasos de la fase 1 requeridos para lograr una 
buena planeación.

1. Identifique si en la institución donde usted labora se cuenta con un 
documento de protocolo para registrar la planeación de la gira de campo 
o salidas pedagógicas. Este documento debe contener la información 
del profesor o profesores que liderarán el proceso y en este aspecto es 
de vital importancia tener en cuenta que, según Balda (2015), las salidas 
deben planearse mínimo entre dos profesores con el fin de formar a los 
estudiantes desde una mirada interdisciplinaria.

2. Confirme que la información básica de la salida se registre allí, es decir: 
día y hora de salida, día y hora de regreso, lugar o lugares a visitar. Se 
recomienda que de manera independiente realice una proyección minuciosa 
del cronograma, esto es, para la hora de salida usted debería saber a qué 
hora citar a los estudiantes, cuánto tiempo esperarlos, a qué hora iniciar la 
salida. Cuánto más minuciosa sea la planeación del cronograma, menores 
contratiempos se presentarán en su plan de salida.

3. El formato también deberá contener el número de estudiantes que irán 
a la salida y anexo el listado completo con sus datos personales básicos, 
recomendable que se incluya un contacto personal para cada estudiante y 
profesor, en caso de accidente.

4. Es necesario definir la temática por desarrollar, pues permite anidar los 
temas, conceptos y contenido académico con los destinos de la salida 
y con los cursos o asignaturas que se relaciona. Si puede, precise con 
los profesores con quienes se realizará la salida, a qué competencias y 
resultados de aprendizaje de programa atenderá esta actividad en la 
formación integral de los futuros profesionales.

5. Una vez definidas las temáticas, prepare los insumos académicos con los 
que se prepararán los estudiantes desde que se encuentran en el aula, estos 
pueden incluir artículos, libros o capítulos de libros, guías, mapas, entre otros.

6. Defina los insumos necesarios: tanto para la logística como para que los 
estudiantes estén preparados con los implementos necesarios para que 
la salida se pueda desarrollar de manera exitosa. Esto incluye material 
de colecta: libro de campo, agenda, esferos, frascos y demás insumos 
necesarios para las prácticas planeadas.

7. Condiciones climáticas: describa las condiciones climáticas básicas como 
temperatura promedio, probabilidad de lluvias, índice UV, a fin de orientar 
a sus estudiantes sobre qué tipo de vestuario llevar, que tipo de calzado, 
sombrero o gorra, bloqueador solar, hidratación.
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8. Alimentación: este componente difícilmente se encuentra en un formato 
de guía. Sin embargo, tenerlo presente hará que los estudiantes estén 
concentrados en la actividad y no pensando a qué hora podrán comer algo. 
Dé indicaciones claras sobre los horarios de alimentación, recomiende 
llevar frutas y pasabocas, si no existen restricciones al respecto en los 
sitios a visitar.

9. Hospedaje y transporte: son dos ítems logísticos en los que se debe tener 
la estimación de costo en valor unitario por estudiante, debido a que esto 
permitirá a cada uno decida si cuenta con la inversión disponible para hacer 
parte de la salida. Identifique si en la organización donde usted labora 
existe algún rubro disponible para apoyar total o parcialmente la salida y 
compártalo con los interesados en hacer parte de ella, esto puede ser un 
incentivo para incrementar el éxito del ejercicio académico.

10. Evaluación: siempre se deja la evaluación para el final, y es un error común 
que no permite evidenciar la influencia de la salida de campo en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. La evaluación debe realizarse antes, durante y 
después de la salida de campo, antes permite identificar los conocimientos 
previos, exámenes cortos durante la salida permiten mantener la 
concentración académica del proceso, y, al final, evidencian la relación 
entre las actividades realizadas y las competencias desarrolladas en los 
estudiantes (Barberán et al., 2019; Bajaj, 2015; Ulate, 2013 y Rodríguez, 2011). 

A continuación, se deja una lista de chequeo de la fase 1, cuándo todo 
esté chequeado y listo, será hora de pasar a la ejecución, evaluación y 
retroalimentación de la gira de campo. 

Tabla 2. Lista de chequeo para una gira de campo

Fase 1 Se encuentra lista la planeación

Ítem SÍ NO
Formato de salida

Información básica
Asistentes y soportes
Temática por desarrollar
Insumos académicos
Condiciones climáticas
Alimentación
Hospedaje y transporte
Evaluación

Una vez se asegure de contar con la lista de chequeo completa, es 
indispensable que tome los insumos académicos tales como artículos científicos, 
manuales, cartillas o libros y los comparta en clase con sus estudiantes. Trabaje 
el material con ellos para que conozcan sobre los temas a tratar e indaguen 
previamente a la gira de campo.

Durante la gira de campo realice evaluaciones cortas, sesiones de fogueo o 
preguntas rápidas con el fin de mantener la concentración de los estudiantes en 
las actividades académicas durante la gira (Ullate, 2014). Adicionalmente, una 
vez haya concluido la gira de campo, realice una evaluación final que puede estar 
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acompañada de gamificación, en la que se logren identificar las fortalezas sobre 
lo aprendido, así como los vacíos que pudiesen haber quedado en los estudiantes. 

Recuerde que la gira de campo culmina con la retroalimentación, en la que 
los estudiantes refuerzan lo visto y desarrollan las competencias que usted ha 
planeado fortalecer con esta estrategia académica. 

Fase 2. Ejecución
De acuerdo con Juliao (2013), la segunda fase denominada “juzgar” es la fase de 
ejecución en la que se pondrá a prueba la planeación y se deberá contemplar un 
plan b o segunda opción para subsanar los inconvenientes de último momento 
que se puedan presentar durante la puesta en marcha de la gira de campo. En 
este sentido, la flexibilidad que se pueda tener en cuanto a horarios, personas 
u organizaciones a visitar y modificaciones logísticas de ruta son bienvenidas 
para evitar que al presentarse un inconveniente logístico no se pueda tener una 
respuesta inmediata y el ejercicio académico se vea afectado.

Fase 3. Evaluación
En esta fase de sugiere que existan evaluaciones antes, durante y después de 
la gira de campo, de acuerdo con Ulate (2014) la evaluación previa permite 
identificar cuáles son los conocimientos previos, la evaluación durante la gira 
fomenta el interés y atención de los participantes y la evaluación final evidencia 
los logros del proceso de enseñanza – aprendizaje mediado por esta estrategia 
académica.

Dichas evaluaciones pueden ser físicas o digitales, mediadas por la 
tecnología y contrastadas con información análoga que los estudiantes deban 
contestar personalmente, como evaluaciones repentistas, para culminar con un 
formulario o herramienta que reúna los principales aspectos abordados durante 
la gira de campo y que previamente fueron socializados como propósito de la 
gira académica.

Fase 4. Devolución creativa
Sin duda uno de los momentos más importantes en la gira de campo como 
herramienta andragógica es la devolución creativa enunciada por Juliao (20143, 
la fase final en la que se generan posibles soluciones a los aspectos críticos 
observados identificando oportunidades de mejora. Estos aportes deben ser 
regresados y socializados a las comunidades interesadas, pues son ellos quienes 
necesitan dar solución a las problemáticas que profesores, investigadores y 
estudiantes han podido ver desde otra perspectiva para aportar a la mejora 
continua de los territorios en los que se tenga cobertura con la gira de campo. 

Un aspecto fundamental a tener en cuenta es que actualmente las 
universidades invierten recursos en giras académicas que finalizan en la segunda 
fase, es decir; culmina el viaje, ejecutan el recurso económico y allí concluye todo 
aparentemente. En estas situaciones los estudiantes no identifican una diferencia 
funcional entre el que se preparó para la gira académica y el que la tomó como 
un paseo o gira turística. Es necesario entonces concatenarla con la fase 3.
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Finalmente, la fase 3 que sigue siendo el punto final de la gira de campo para 
algunos docentes actualmente al dar constancia del proceso de enseñanza – 
aprendizaje que le compete desde su rol, deja por fuera a las comunidades que 
han aportado la información, aquellos que desean mejorar sus condiciones de 
vida y confían en los actores de la academia sin obtener aportes o sugerencias 
a cambio. Tener en cuenta la fase 4 es dejar las puertas abiertas para 
nuevos profesores y estudiantes frente a las mismas comunidades, personas 
agradecidas con las instituciones que estarán esperando a poder aportar en 
nuevos procesos con la tranquilidad y el respaldo de poder recibir un beneficio 
a cambio, creando así, el conocimiento al servicio de las comunidades.
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“La andragogía como teoría mediadora del aprendizaje: guía 
para docentes”, es un diálogo entre la pedagogía y la 
andragogía con el que esperamos brindarle unas orientaciones 
para un camino que cambia constantemente, como lo es el 
aprendizaje en adultos. 

Mediante estas páginas, encontrará cuatro grandes capítulos 
que encierran aspectos clave para tener en cuenta en el 
aprendizaje de estudiantes adultos. Si bien, no son una receta 
exacta, cada autor del capítulo describe elementos que 
facilitarán la comprensión y un posible actuar en la práctica 
docente.

Este material, se construyó desde el entorno de ser profesor y 
estudiante en Colombia. Un escenario con unas necesidades y 
proyecciones particulares pero que a la postre, se enfocan en 
un mismo objetivo: el aprendizaje en adultos.
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