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Capítulo 8. Visión crítico-afectiva de la neuroeducación en 
la formación rural

Ibaldo Elías Fandiño Gámez

La formación en las escuelas de Colombia ha evolucionado de acuerdo con las 
diversas teorías pedagógicas que aplican los maestros en el aula de clases. Al 
mismo tiempo, los avances de la neurociencia en el campo educativo han en-
contrado muchas coincidencias con diferentes posturas ideológicas educativas. 
Sin embargo, aún se encuentran instituciones que continúan aplicando modelos 
tradicionales. 

Debido a esto, la presente investigación analizó la formación que se imparte 
en dos instituciones educativas rurales por medio de los principios propor-
cionados por la convergencia entre la neuroeducación y las teorías críticas y 
afectivas. Para esto, se aplicó el método de estudio de caso comparado desde 
un enfoque cualitativo, de modo que se tuvieron en cuenta las respuestas su-
ministradas por los estudiantes de grado once de ambas instituciones en un 
cuestionario que se focalizó en las dimensiones cognitiva, afectiva, moral y neu-
rofisiológica que se presentan en la relación alumno-educador. 

Este análisis mostró que: (a) los principios neuroeducativos, con una visión 
crítico-afectiva, pueden fortalecer los procesos de enseñanza-aprendizaje de 
los colegios rurales; (b) las dos instituciones mostraron una formación centrada 
en lo cognitivo, a partir de lo cual se recomienda tener en cuenta los aspectos 
afectivos y sociales que inciden en el clima del aula; (c) la educación rural se 
encuentra en la urgente necesidad de buscar nuevas formas de ayudar a obte-
ner las destrezas y capacidades necesarias para desplegar el discernimiento y la 
toma de decisiones en contexto.

Por medio de esta investigación, realizada con una óptica crítico-afectiva, se 
halló que en las dos instituciones educativas rurales del sector público estudia-
das utilizan poco los principios neuroeducativos en su proceso de enseñanza-
aprendizaje, lo cual sugiere que se debe impulsar la formulación de nuevas 
propuestas educativas que incorporen adecuadamente dichos principios. 
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Introducción

La investigación que produjo este capítulo es resultado de una reflexión sobre 
la importancia que tiene actualmente la neuroeducación en el campo de la en-
señanza, así como la relevancia que poseen los postulados de algunos teóricos 
críticos y humanistas en el terreno de la formación. Se planteó esta temática 
porque el investigador observó que en muchos colegios oficiales ubicados en el 
área rural todavía se continúa aplicando la metodología tradicional a pesar de 
que, en las décadas recientes, se han dado a conocer los diferentes modos en 
que se pueden enseñar los contenidos.

Como consecuencia de esto, la formación impartida en muchas de estas es-
cuelas está muy alejada de los lineamientos trazados en la Ley General de Educa-
ción expedida por el Ministerio de Educación Nacional de Colombia (men,1994). 
Al mismo tiempo, algunos de estos maestros han olvidado tener en cuenta las 
directrices de los modelos pedagógicos propuestos en el Plan Educativo Institu-
cional (pei) de cada entidad, algunos de los cuales se estructuran basándose en 
teorías esbozadas por las corrientes de pensamiento crítico y afectivo.

Por este motivo, se consideró relevante indagar si en las escuelas rurales 
analizadas se aplican de alguna forma los postulados educativos de las neu-
rociencias que encajen con las teorías críticas y afectivas planteadas en el mo-
delo social cognitivo de su pei para así, en caso de no utilizarse, presentar una 
propuesta alternativa que permita formar al alumno bajo una perspectiva más 
acorde a los actuales modelos de enseñanza-aprendizaje.

Para realizar esta investigación se tomaron como referentes las ideas de 
Francisco Mora, Antonio Damasio y Tokuhama-Espinosa, debido a los estudios 
realizados por estos teóricos de la neurociencia en el campo educativo. Y en 
el plano pedagógico, las perspectivas críticas de Cornelius Castoriadis, Paulo 
Freire y Martha Nussbaum junto con las afectivas de Humberto Maturana.

En cuanto a la información obtenida, se aplicó un análisis cualitativo de con-
tenido (Krippendorff, 1980) y, utilizando las relaciones causales de conjunto del 
análisis comparativo cualitativo de Ragin (1987, 2000, 2006, 2008) —más cono-
cido como qca—, se recogió la información mediante la distribución, entre los 
estudiantes, de un cuestionario de preguntas abiertas y cerradas, lo que hizo po-
sible una mirada holística debido a que este diseño flexible permite describir la 
situación y utilizar diversos elementos teórico-conceptuales y metodológicos.
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Esta iniciativa busca mejorar tanto la práctica docente como la formación 
del estudiante al conocer, con una visión crítico-afectiva, cómo se aplican los 
postulados de las neurociencias en la educación oficial del sector rural de la 
región norte de Colombia, específicamente, en el departamento del Atlántico. 
Para hacer esto posible, la investigación integró los principios esbozados por 
los autores de las neurociencias con los planteamientos de las corrientes edu-
cativas que se plantean en el modelo pedagógico que aplican las instituciones 
públicas del sector rural que fueron objeto de estudio, el cual se basa en las 
corrientes crítica y afectiva.

La visión crítico-afectiva de la formación es aquella que tiene en cuenta 
los postulados de teóricos críticos como Freire (1970, 1990, 1992, 1996, 2003) y 
Nussbaum (2007, 2010), junto con las posturas afectivas de Dávila Yáñez y Matu-
rana Romesín (2009) y Martínez Miguélez (2003, 2007, 2009), quienes abogan 
por una educación que ayude al estudiante a ser crítico del entorno en que se 
desenvuelve, pero sin dejar de lado el sentido de humanidad que debe estar 
inmerso en el proceso educativo.

En otras palabras, con esta investigación se buscó realizar un análisis de la 
formación de los estudiantes de esas escuelas por medio de cuatro dimensiones 
que abarcan al ser como un sujeto capaz de desenvolverse en un contexto social 
y que puede, en la otredad, ver a su semejante como alguien que tiene la posi-
bilidad de expresar sus conceptos y opiniones sin el temor de ser sancionado; 
esto, con el fin de plantear una mejora, en caso de ser necesario, en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Por consiguiente, las dimensiones estudiadas fue-
ron cuatro, que se exponen a continuación.

La dimensión neurocognitiva

Es la que ayuda a la mejora del pensamiento (Mora, 2013, 2014) y pretende, de 
acuerdo con autores de la criticidad, dejar atrás la enseñanza repetitiva y rígida 
de la educación pública para fomentar la reflexión. Sugiere que el docente de-
bería desarrollar en el alumno el espíritu crítico-reflexivo, la investigación, la 
contextualización, el pensamiento práctico y el pensamiento estratégico.

Considera que la educación debe reconocer que cada cerebro es distinto, 
por lo que se requiere desarrollar su potencial a partir de la comprensión de sus 
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experiencias (Tokuhama-Espinosa y Willis, 2011); esto, debido a la plasticidad 
cerebral que ayuda al uso de las neuronas, evitando que desaparezcan durante 
las podas sinápticas producidas por la no utilización de estas durante un largo 
tiempo (LeDoux, 2003).

Esta dimensión cognitiva se basa en que el cerebro aprende con la experien-
cia, el estudio de la información que le llega, la reflexión y la autocorrección 
(Codina, 2014). Es muy importante para la estructura neuronal, pues se sus-
tenta en la retroalimentación del docente al estudiante; traza una ruta por se-
guir al corregir sus fallas y enseñar con base en sus errores (Tokuhama-Espinosa 
y Willis, 2011), lo que ayuda al alumno a superarse cuando se repita determi-
nada situación. Debido a esto, la evaluación es, continuamente, una enseñanza.

La dimensión neuroafectiva

Se refiere a las relaciones del alumno con sus compañeros y profesor que eng-
loban la socialización en el aula, la autoridad, la autonomía, la dialogicidad y el 
aprendizaje colaborativo, teniendo en cuenta que el sistema neuronal humano 
es muy social, pues las emociones son fáciles de transmitir (Morris Ayca, 2014). 
Y esto es lo que hace tiempo vienen mencionando autores de la teoría afec-
tiva (Dávila Yáñez y Maturana Romesín, 2009; Maturana y Paz, 2006; Nussbaum 
2007, 2010).

Uno de los propósitos de la educación es que los alumnos obtengan auto-
nomía intelectual, ejercitando autorregulación (Silva de Del Valle, 2012). En el 
caso de la dialogicidad y el aprendizaje colaborativo, se deben auspiciar las rela-
ciones entre sujetos que interactúan en el aula, basadas en el respeto, la acepta-
ción de los derechos y deberes del otro, buscando construir su proyecto de vida 
y educándose en sociedad (Barni y Daura, 2018); por lo tanto, el aprendizaje 
nunca puede ser individual y se origina durante la interacción con los demás. 
De ahí la necesidad de añadir la educación emocional en la escuela.

Como afirma LeDoux (2007), las emociones son muy significativas porque 
ayudan a tomar decisiones, a elegir y motivar al alumno a aprender (Mora, 2014), 
contribuyendo a evitar estímulos nocivos. Esto potencia la plasticidad neuro-
nal del organismo al conservar la curiosidad y el interés, y al sostener vínculos 
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emocionales y comunicativos que almacenan recuerdos selectivos e intervienen 
en el razonamiento, por los significados sensibles que edifica el pensamiento. Lo 
que siente un alumno durante su proceso de formación, así como sus impresio-
nes hacia quien enseña, contribuyen a la forma en que asimila los conocimientos. 
Esto es esencial para comprender al estudiante (Plaza, 2018).

No se debe olvidar que el ser humano es social, lo que le impide aprender 
en solitario y alejado de otros (Tokuhama-Espinosa y Willis, 2011) porque el 
aprendizaje únicamente adquiere significado cuando se da en circunstancias y 
escenarios sociales donde se comparte la comunicación, lo que valida el apren-
dizaje activo y cooperativo.

La dimensión neuromoral

Se refiere a lo que Freire (1970, 1985, 1990, 1993, 1994, 1996) considera que se 
debe incluir en la formación, además de la criticidad: valores como la decen-
cia y las normas éticas, pues el maestro maneja un innegable poder sobre sus 
alumnos y se requiere que enseñe con el ejemplo. Teniendo en cuenta que las 
neuronas espejo funcionan como un sistema que imita las acciones de los otros 
por emulación, es necesario que el docente entienda el valor pedagógico de la 
empatía en su práctica, pues ayuda a sus alumnos a desempeñarse en el mundo 
(Morris Ayca, 2014).

Esta dimensión incluye las relaciones con el entorno y la comunidad, los va-
lores que proyecta el docente y el modo en que forman ética y moralmente, pues 
se necesita tener destrezas empáticas que ayuden a transmitir los aprendizajes. 
Es imprescindible saber manejar su conducta y actitudes en el decir y hacer, la 
forma de exteriorizar lo que siente e informar lo que piensa, con el fin de formar 
de manera adecuada al educando (Morris Ayca, 2014.). Con las neuronas espejo 
se logra entender la reproducción de algunas conductas al aprender por emu-
lación, y el aprendizaje por empatía porque una temática se recuerda cuando el 
docente la comunica positivamente (Plaza, 2018). 

En ese sentido, se pretende que el maestro entienda que los principios neu-
roeducativos y el conocimiento de las neuronas espejo son insumos para em-
plearse en el aula, pues el docente es fundamental para transmitir tolerancia, 
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alegría, respeto y buen trato (Morris Ayca, 2014). Es necesario que el profesor 
utilice la empatía en su quehacer diario y mantenga un clima de respeto inter-
personal (Vallés, 2011).

También, debe trabajar con responsabilidad y empáticamente, usar expre-
siones que reconforten al alumno, alentar las capacidades de cada uno y des-
cubrir sus aptitudes, pues las frases motivadoras ayudan a revelar habilidades, 
explorando su potencial. Es importante la credibilidad del alumno hacia el do-
cente (Marconi, 2018), que reconozca lo valioso que tiene cuando comparte su 
conocimiento, sabiduría, visión, destreza e información, pues así considerará 
provechoso el aprendizaje; de ahí que el rol del maestro sea fundamental en el 
desarrollo tanto emocional como cognitivo del educando (López Rugérez, 2012).

Por otro lado, el profesor no debe olvidar que el cerebro aprende mejor 
cuando relaciona su aprendizaje con el entorno y, en caso de no ser posible, 
tiene que procurar acercarlo lo más que pueda a la realidad (Given, 2002), por 
ejemplo, mediante el uso de modelos, videos o internet. Las destrezas socioe-
mocionales se revelan con los estímulos provenientes del contexto y las neuro-
nas alcanzan su etapa crítica de formación cuando llegan a la juventud (Plaza, 
2018); de ahí que las escuelas ejercen una función primordial en su progreso, 
especialmente entre aquellos alumnos procedentes de familias vulnerables.

Dicho de otra manera, el sistema educativo actual está enfocado principal-
mente en dictar contenidos, pero lo prioritario es buscar una formación ade-
cuada, motivadora y valiosa que reduzca la deserción de los estudiantes y evite, 
en lo posible, medir solo conocimientos académicos. 

La dimensión neurofisiológica

Abarca el desarrollo físico de las neuronas que tienen plasticidad. Esta es una 
facultad de la estructura neuronal para reajustarse, acomodarse y alterarse a lo 
largo de la vida (Fernández, 2012). En ella se engloban aquellos aspectos que lo-
gran generar cambios cerebrales, como los ambientes diferentes de enseñanza, 
el aprender algo nuevo, la actividad física y la alimentación saludable (Mora, 
2013, 2014).

El sistema neuronal evoluciona a partir de cambios que logra detectar, pues 
lo nuevo y diferente pone al cerebro a pensar debido a que lo novedoso no encaja 
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con los patrones establecidos en las neuronas; esto hace que el estudiante centre su 
atención en la novedad (Calvin, 1996; Siegel, 1999). Por consiguiente, se debe apro-
vechar ese conocimiento acerca de la mente para innovar en la forma de dar las 
clases y lograr un aprendizaje significativo (Tokuhama-Espinosa y Willis, 2011).

En ese sentido, se requiere que el alumno preste atención en el aula para 
lograr el aprendizaje, pues algunos se distraen con lo que sucede a su alrededor. 
Al utilizarse dinámicas activas y participativas con el fin de que el estudiante 
retenga lo que aprende, se logra que este fije su interés en la clase, ignorando los 
estímulos que lo rodean (Anderson, 2005), por lo que, aprovechando el conoci-
miento de las funciones neuronales, se pueden utilizar estrategias motivadoras 
debido a que el cerebro recibe los estímulos generados en el ambiente de apren-
dizaje (Morris Ayca, 2014).

Dicho de otro modo, los maestros deben utilizar la creatividad para lograr 
que los estudiantes encuentren diferentes modos de solucionar un problema y 
tomar sus propias decisiones (Pherez et al., 2018).

Como el ambiente de aprendizaje y la motivación median en la capacidad 
del estudiante para aprender, muchas veces no se obtiene el mismo nivel de 
rendimiento académico para todos los alumnos (Levine, 2000). Por eso, la cu-
riosidad es primordial al momento de lograr que el estudiante se interese por la 
clase (Marconi, 2018). Asimismo, se debe tener en cuenta que la alimentación 
y los ejercicios físicos son otras formas de incidir en la neuroplasticidad (Toku-
hama-Espinosa y Willis, 2011).

En resumen, la investigación pretende ofrecer un aporte teórico mediante 
este enfoque, pues conocer los puntos de coincidencia entre la neuroeducación 
y las visiones crítica y afectiva hace posible entender, valorar y mejorar la for-
mación para este mundo complejo actual, donde es necesario que el estudiante 
aprenda a desarrollar sus posiciones críticas y logre el manejo de sus emociones. 

Metodología

El diseño utilizado en la investigación fue un estudio de caso que realiza un 
análisis cualitativo de contenido de Krippendorff (1980) y aplica las relaciones 
causales de conjunto del análisis comparativo cualitativo de Ragin (1987, 2000, 
2006, 2008), más conocido como qca, que permitieron analizar las realidades 
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neuroeducativas halladas en la formación de los estudiantes de las dos institu-
ciones educativas públicas rurales analizadas, las cuales fueron escogidas por-
que el investigador trabajó en ellas y consideró que podrían tener puntos de 
coincidencia con otros colegios oficiales que se encuentran en una situación 
parecida, pues hay regularidad en las interacciones que mantienen los profe-
sores con sus estudiantes, la mayoría maneja un estilo de aprendizaje similar, y 
comparten muchas de las creencias, comportamientos, patrones y finalidades.

Por eso, este estudio con enfoque cualitativo Ragin (1987, 2000, 2008), que se 
utiliza especialmente para recoger información de entes sociales en un número 
reducido de casos y en determinado momento histórico, se aplicó en esta in-
vestigación para analizar dos instituciones educativas rurales del sector oficial, 
con el fin de estudiar sus similitudes o diferencias e inquirir sus causas (Escott, 
2018). Así, mediante esta metodología y con el uso de cierto nivel de compleji-
dad, fue posible realizar la comparación y contrastación entre estos dos cole-
gios. Está basada en la sociología comparativa y orientada, fundamentalmente, 
de acuerdo con Mahoney (2004), Ragin (2006) y Ariza y Gandini (2012) para 
trabajar con casos específicos. 

Dentro de este estudio de caso (Álvarez Álvarez y San Fabián Maroto, 2012) 
se examinó, con la visión crítico-afectiva, la aplicación de los principios neu-
roeducativos en la formación que imparten las dos instituciones elegidas, con 
el fin de ahondar en su análisis y formular recomendaciones que les permitan 
a estos colegios transitar a modelos pedagógicos alejados de metodologías tra-
dicionales y que contribuyan a mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje.

Teniendo en cuenta esto, la investigación se centró en la formación que reci-
ben los estudiantes de las instituciones educativas de los corregimientos Moli-
nero (Sabanalarga) y Villa Rosa (Repelón), en el departamento del Atlántico. Esta 
escogencia se debió a que el investigador ejerció labores de docencia en ambas. 

Se seleccionaron los estudiantes de grado once porque se asume que son los 
que han recorrido todo el proceso formativo de la institución y pueden respon-
der con más facilidad el cuestionario tanto de preguntas abiertas como cerra-
das, que fue el instrumento utilizado como parte del método de investigación 
(Domínguez et al., 2018).

Como en el estudio de caso el tamaño mínimo sugerido es de 10 (Guest et al., 
2003; Johnson y Christensen, 2012;), se acogió la sugerencia de Mertens (2010) 
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Tabla 8.1. Ejemplo de cuestionario realizado y aplicado por el investigador

Tesis doctoral: la neuroeducación en la formación del estudiante de la institución 
educativa pública desde una visión crítico-afectiva

Cuestionario aplicado a estudiantes en la institución educativa ________________________

Asignatura: _ ________________________________________________________________ 
Grado: _____________________________________________________________________
Fecha: _____________________________________________________________________

Propósito. El presente cuestionario aplicado a estudiantes intenta recoger opinión 
que permita analizar, desde una visión crítico-afectiva, la incidencia de los postulados 
neuroeducativos en la formación del estudiante en la institución pública educativa. El 
estudio está dividido en subtemas: dimensión cognitiva, dimensión social, dimensión moral 
y dimensión neurofisiológica.

Instrucciones. Lea detenidamente cada uno de los ítems antes de contestarlos. A 
continuación, encontrará una escala tipo Likert, sencilla de responder el conjunto de 
preguntas asociados por categorías. El cuestionario se responderá marcando con una X 
(solo una opción) el valor que corresponda mejor a su criterio: Nunca, Pocas veces, Muchas 
veces y Siempre. Esperamos que su participación sea reflexiva, espontánea y sincera; su 
aporte será valioso para los resultados de este estudio.

Preguntas Respuestas

1. Dimensión cognitiva:

1.1. Espíritu crítico-reflexivo

La actitud que toma el docente 
ante un reclamo del alumno por 
la clase

Nunca Pocas veces Muchas veces Siempre

a. ¿El docente en algún 
momento cuestiona los 
conocimientos que imparte?

b. ¿El docente en algún 
momento los invita a cuestionar 
los conocimientos que reciben?

c. ¿El profesor les hace a los 
alumnos preguntas en clase?

d. Los contenidos que usted 
recibe en clase (señale con una 
X)

Son muy 
confusos

A veces los 
entiendo

Los entiendo 
muchas veces

Los 
entiendo 
siempre

e. ¿En qué nivel considera usted 
que aprende en la clase? (señale 
con una X)

Nada Poco Mucho Bastante

Fuente: elaboración propia.
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cuando considera que la muestra puede ser de una sola unidad de análisis. En 
este caso, se escogieron dos instituciones educativas como objeto de estudio 
dado que se identificaron como el ambiente propicio para adelantar la investi-
gación debido a que el investigador laboraba en ellas y le llamó la atención que 
planteaban en su pei el mismo modelo pedagógico. 

Se estableció el cuestionario como instrumento de recolección de informa-
ción. Para su aplicación se eligieron dos grupos de estudio correspondientes a los 
estudiantes de grado once de cada colegio. Esta población está compuesta por 
60 estudiantes de la Institución Educativa Técnica Agropecuaria de Villa Rosa y 
27 de la Institución Educativa Antonia Santos. La información recolectada tiene 
como fin conocer, desde los estudiantes, qué tanto convergen en ambas institu-
ciones las cuatro dimensiones (cognitiva, afectiva, moral y fisiológica) que la neu-
roeducación propone para lograr modelos educativos integrales no tradicionales. 

Con la información recogida, se aplicó el análisis cualitativo de contenido 
de Krippendorff (1980) y las relaciones causales de conjunto del análisis com-
parativo cualitativo de Ragin (1987, 2000, 2006, 2008), más conocido como qca, 
que permiten utilizar opciones metodológicas cuantitativas (véase la tabla 8.1).

Resultados

Dimensión neurocognitiva

Recogidos los datos en la investigación realizada se encontró que, en la sub-
categoría del espíritu crítico-reflexivo, analizado con la pregunta ¿cuestionan 
los conocimientos que imparte?, prevalecieron las respuestas negativas en un 
77,5 % para el caso de Antonia Santos ( figura 8.1) y del 62 % para Villa Rosa 
( figura 8.2), lo que indica que los conocimientos (en su mayoría) no son cuestio-
nados y se reciben sin generar ninguna deliberación acerca de estos.

Además, al indagar sobre la actitud ante un reclamo, los alumnos de Anto-
nia Santos respondieron que el docente “toma una actitud calmada”, “explica 
nuevamente” o “responde con respeto”, y algunos indicaron que el profesor “se 
molesta” o que “su actitud depende del reclamo”. En Villa Rosa, los estudian-
tes reconocen que los maestros son respetuosos y otros tienen una actitud cal-
mada, pero genera preocupación que aparezcan expresiones como “siempre 
gana él”, “se sulfura mucho” o “comienza a gritar y a tomar las cosas mal”.
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Figura 8.1. ¿Cuestiona los conocimientos que imparte? (I. E. Antonia Santos)

Fuente: resultados del cuestionario aplicado a estudiantes (2018).

Figura 8.2. ¿Cuestiona los conocimientos que imparte? (I. E. Villa Rosa)

Fuente: resultados del cuestionario aplicado a estudiantes (2018).

Al indagar por el pensamiento experiencial, se hizo la pregunta relativa a ver 
qué tanto relacionaban la temática con la vida diaria, y en ella las respuestas 
negativas (suma de “nunca” y “pocas veces”) fueron del 69,22 % para Antonia 
Santos y del 72,72 % para Villa Rosa, como se muestra en la tabla 8.2. 

35

42.5

17.5

5

0

5

10

15

20

25

30

35

40

45

Nunca Pocas veces Muchas veces Siempre

31 31

20.7

17.2

0

5

10

15

20

25

30

35

Nunca Pocas veces Muchas veces Siempre



202 ruralidad y educación rural en colombia202

Tabla 8.2. Posibilidades de pensamiento experiencial 

¿El docente relaciona la temática de clase 
con la vida diaria del alumno?

Antonia Santos Villa Rosa

Nunca 53,84 % 36,36 %

Pocas veces 15,38 % 36,36 %

Muchas veces 23,08 % 15,16 %

Siempre 7,70 % 12,12 %

Fuente: resultados del cuestionario aplicado a estudiantes de 2018.

Igual resultado se obtuvo cuando se indagó si utilizaban en la vida diaria los 
contenidos recibidos en clase; al respecto, se obtuvo que en Villa Rosa no los 
utiliza el 31,03 % de los estudiantes encuestados y en Antonia Santos el 26,67 % 
tampoco lo hace.

Cuando a los estudiantes se les hizo la pregunta de cómo relacionaba el do-
cente su propia experiencia con la vida diaria del alumno, la mayoría en Anto-
nia Santos menciona que “muy pocas veces se relata una experiencia vivida o 
nunca lo ha hecho”. En otra respuesta dicen que “a veces nos cuenta una histo-
ria que pasa en otra parte con otro estudiante para que uno vea que todas las 
cosas no son bien o mal”. 

Se resalta que, en Villa Rosa, señalan algunas anécdotas del docente: “que él 
cuando estaba joven era mujeriego, pero no le prestó atención a eso y por eso 
está donde está” y reflexiones: “él toma la historia de reflexión para que seamos 
algo en la vida y no cometamos errores”; “nos pone el ejemplo cuando él estaba 
pequeño, decía que él no tenía nada de dinero para ir a la escuela”; “nos dice que 
debemos estudiar para salir adelante, para tener un futuro para los que quieren 
viajar, que viajen”; “nos dice que el que quiere estudiar puede y nos cuenta cómo 
hizo para llegar a donde llegó”.

Igualmente, aparecen ejemplos: “nos pone ejemplos de cosas que a él le han 
pasado y nos da una reflexión”; “mediante ejemplos del transcurso de su vida”; 
“habló sobre un tema y preguntó: ¿a quién le había pasado algo similar?, y lo 
tomó de ejemplo en aquella clase”. Y también consejos: “él nos da muchos conse-
jos y nos habla de todas las cosas que él vivió en su niñez y, además, también nos 
dice que siempre salgamos adelante”; “nos da muy buenos consejos y a través de 
ellos podemos aprender”; “lo hace no para que sepamos, lo hace es por el bien 
de cada uno de nosotros, como darnos consejos”. Esto muestra que existe un 
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mejor relacionamiento entre el estudiante y el maestro a partir de la anécdota y 
la experiencia de vida como mediadores del aprendizaje afectivo-moral.

En relación con el interrogante sobre cómo el docente relacionó los conteni-
dos que enseña en clase con la vida diaria, los estudiantes de la Institución Edu-
cativa Antonia Santos (tabla 8.3) ratifican que “nunca lo han hecho” (55,56 %), 
un porcentaje muy similar al de Villa Rosa (58,82 %). Y aunque en la primera 
no especifiquen cómo lo hacen: “de forma bien” (22,22  %), logra aparecer en 
forma de consejos como “que hay que salir adelante (11,11%), o en el uso de un 
programa, por ejemplo “cuando usa programas como Windows” (11.11%). En el 
caso de Villa Rosa (tabla 8.4), el docente “nos da consejos” (17,65 %) o habla “so-
bre la vida diaria o situación del alumno” (17,65 %) y, en muy poca proporción, 
“el tema de un libro” (5,88 %).

Tabla 8.3. Relación de los contenidos de clase con la vida diaria (docente) - Antonia Santos

Si en algún momento trabaja la temática de clase con la vida 
diaria del alumno, describa de qué manera lo hace

Antonia Santos

Nunca lo han hecho 55,56 %

De forma bien 22,22 %

Que hay que salir adelante 11,11 %

Cuando usa programas como Windows 11,11 %

Fuente: elaboración propia a partir de datos de la investigación.

En lo que se refiere a la pregunta sobre pensamiento estratégico, el 53 % de 
los estudiantes de Villa Rosa considera que los docentes dan a conocer los ob-
jetivos de aprendizaje, contrastando con el 30,43 % de las respuestas obtenidas 
en Antonia Santos.

Tabla 8.4. Relación de los contenidos de clase con la vida diaria (docente) - Villa Rosa

Si en algún momento trabaja la temática de clase con la vida 
diaria del alumno, describa de qué manera lo hace

Villa Rosa

Nunca lo han hecho 58,82 %

Nos da consejos 17,65 %

Habla sobre la vida diaria o situación del alumno 17,65 %

El tema de un libro 5,88 %

Fuente: elaboración propia a partir de datos de la investigación.
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Por otra parte, en la pregunta sobre las estrategias que aplica el docente para 
interesarlos en sus clases, el 28,13 % de los estudiantes de Antonia Santos (véase 
la figura 8.3) considera que utiliza con mayor frecuencia historias, charlas, imá-
genes o ejemplos, y el 21,88 % manifiesta que otras veces los pone a escribir e 
incluso utiliza dinámicas, dramatizaciones o el aprendizaje por medio de can-
ciones. Además, en la institución Villa Rosa (véase la figura 8.4), 14,29 % de los 
alumnos responde que el profesor “no hace nada para que los alumnos se inte-
resen”. Sin embargo, manifiestan que cuando se intentan desarrollar estrategias 
didácticas que despierten el interés de los estudiantes, los docentes se centran 
en el taller.

En lo que se refiere al uso del proceso evaluativo, la respuesta del 65 % de 
los estudiantes en Antonia Santos es que el docente lo hace, por encima del 
53,84 % que respondió positivamente en Villa Rosa. Y en la pregunta sobre cómo 
evalúan los contenidos, en la primera sobresalieron los talleres, los exámenes 
escritos y los ejercicios en el tablero; pero con la diferencia de que, en Villa Rosa, 
en vez de ejercicios en el tablero, utilizaron los debates y los exámenes cortos.

Figura 8.3. ¿Qué estrategias aplica el docente para que los alumnos se interesen en la clase? 
(I. E. Antonia Santos)

Fuente: elaboración propia a partir de datos de la investigación.
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Figura 8.4. ¿Qué estrategias aplica el docente para que los alumnos se interesen en la clase? 
(I. E. Villa Rosa) 

Fuente: elaboración propia a partir de datos de la investigación.

Dimensión neuroafectiva

Con respecto a esta dimensión, el 28,95 % de los alumnos de Villa Rosa y el 26,62 % 
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de las reglas de comportamiento; aquí se comprueba que el docente no solo 
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parte de los alumnos solo cuando hay ausencia del docente, ya sea porque ese 
día no haya ido o porque no haya llegado a clase: “El monitor de la clase controla 
cuando el docente no ha llegado al aula”.

En el caso de la dialogicidad, al preguntar sobre si el docente los ponía a 
interpretar alguna experiencia vivida para aprender de ella, se muestra que, en 
términos generales, en Antonia Santos la aplican, pues la mayoría de las res-
puestas van en ese sentido, a diferencia de Villa Rosa donde se ve muy poco.

En lo que se refiere a la indagación sobre si el profesor les ha pedido opinión 
acerca de cómo mejorar sus clases, en el colegio Antonia Santos el 59,42 % de 
los alumnos manifiesta que pocas veces hace retroalimentación de su queha-
cer educativo; sobresalen respuestas como: “nosotros pedimos explicarla de 
una manera pacífica”, un estudiante “no entiende mucho las clases” y otros in-
forman que “pocas veces pide la opinión de los alumnos”, “muy pocas veces”, 
“nunca nos ha pedido una opinión” o “solo nos pide recursos como qué traer 
para la próxima clase”. 

Igualmente, en Villa Rosa, el 81,82 % de las respuestas fue negativo, pues la 
mayoría estuvo entre “Nunca” y “Pocas veces” hace retroalimentación. Además, 
al indagar sobre la forma en que los docentes preguntaban acerca de cómo me-
jorar sus clases, los estudiantes volvieron a ratificar que “nunca lo hace”, “no, 
pues nunca nos ha pedido eso”, “nunca nos ha preguntado acerca de cómo cam-
biar la clase”.

En cuanto a la averiguación acerca de si el docente pide que informen sobre 
las dificultades encontradas en clase, el 39,02 % de los alumnos en Antonia San-
tos y 24,24 % de los educandos en Villa Rosa consideraron que el profesor no 
siempre hace retroalimentación. Sin embargo, conviene subrayar que al profun-
dizarse en la indagación en Antonia Santos se constata que el docente explica 
nuevamente para despejar la incertidumbre, llegando muchas veces a “infor-
marle” personalmente al estudiante sobre la duda que tiene.

Por el contrario, cuando se indagó sobre si el docente les pregunta cuáles 
podrían ser las razones de su dificultad para aprender, la mayoría respondió 
que “nunca” o “pocas veces” hace la indagación. Y al momento de ahondar más 
sobre esto queda reafirmado, pues sigue apareciendo que “nunca” lo hace y so-
bresale una estudiante que dice “pedimos explicaciones de manera pacífica”, 
otro manifiesta que “no entiende mucho las clases” y en otra respuesta aparece 
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que “muchas veces los profesores tienen problemas con algunas clases o con 
los estudiantes”.

Al hacer el análisis en Villa Rosa, la mayoría de las respuestas corresponde 
a “Pocas veces” o “Nunca”: “No, pues nunca nos ha preguntado”, “pocas veces 
nos dice que si tenemos alguna duda de lo que él nos dice”, “no lo hace; a veces 
cuando nos ve un poco distraídos o con poco entendimiento”. Pero cuando se 
hace, lo busca por medio de preguntas: “Preguntó quién tenía dificultades en su 
clase”, “muchas veces nos decía: muchachos, qué es lo que no les gusta y lo que 
les gusta”, “que les digamos si no nos gusta su clase o qué es lo que no nos gusta 
para él mejorar”, “que le preguntemos qué entendimos y qué no”, o “él nos dice 
que si no quieren dar clases salgamos”.

En lo que se refiere a la relación con el profesor, el 48,48 % de las respuestas en 
Villa Rosa afirma que este habla con ellos, contrastando con el 23,07 % de las res-
puestas de Antonia Santos (véase la figura 8.5). Y para el caso del aprendizaje cola-
borativo, el 80 % de los estudiantes de Antonia Santos y el 56,25 % de los alumnos 
de Villa Rosa contestaron que se trabajaba en grupo durante la clase. Igualmente, 
para el interrogante sobre los debates, el 62,5 % de las respuestas en Antonia San-
tos y el 59,38 % en Villa Rosa indicaron que “pocas veces” o “nunca” lo hacían.

Figura 8.5. Comparativo Antonia Santos-Villa Rosa en cuanto a la relación con el profesor

Fuente: resultados del cuestionario aplicado a estudiantes 2018.
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Dimensión neuromoral

Con respecto a esta dimensión, el 16,67 % de los estudiantes de Villa Rosa y el 
7,31 % de Antonia Santos manifestaron que hay muy pocas relaciones con el 
entorno. Al indagar sobre qué tipo de actividades les ponían a hacer, en ambas 
ratifican que “nunca lo han hecho” y cuando lo hacen, en Antonia Santos se li-
mitan a “charlas” o “encuestas” ocasionales, mientras que en Villa Rosa “hablan” 
e “investigan” en la comunidad (tabla 8.5).

La tabla 8.5 muestra las apreciaciones de los estudiantes con respecto a los 
valores que creen que su profesor transmite durante su clase. Se aprecia que en 
Antonia Santos los alumnos resaltaron el respeto (28,57 %), la responsabilidad 
(16,33 %) y la amabilidad (8,16 %). En el caso de Villa Rosa, los estudiantes desta-
caron el respeto (39,39 %), la honestidad (9,09 %), la responsabilidad (6,06 %) y la 
amabilidad (6,06 %). También, el 35 % de los educandos del Antonia Santos y el 
39,33 % de los alumnos de Villa Rosa consideran que el docente forma éticamente.

Dimensión neurofisiológica

En cuanto a esta dimensión, en el colegio Villa Rosa se dictan clases de música 
y hay un buen nivel para la enseñanza del inglés, usando herramientas como 
Duolingo. De la misma manera, los estudiantes expresan un concepto alto del 
entendimiento de las clases, al haber más respuestas positivas que en los alum-
nos de Antonia Santos.

Para el caso de la alimentación saludable, el 31,58 % de los estudiantes de Anto-
nia Santos y el 35,71 % de Villa Rosa (véase la tabla 8.6) informan que los profesores 
se preocupan poco por este tema y solo 13,15 % de las respuestas en Antonia Santos 
y 7,15 % en Villa Rosa indican que los docentes les ponen videos relacionados con 
un estilo de vida saludable, lo que se refleja en el bajo interés (14,82 % en Villa Rosa y 
10,26 % en Antonia Santos) porque los alumnos realicen ejercicios físicos.
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Tabla 8.5. Percepción de los estudiantes sobre los valores que el profesor transmite en la clase 

¿Qué valores cree usted, independientemente de la 
asignatura, que el profesor transmite durante la clase? Antonia 

Santos
Villa Rosa

Antonia Santos Villa Rosa

Respeto Respeto 28,58 % 39,40 %

Responsabilidad Responsable 16,34 % 6,06 %

Amor
Amor hacia la 

clase
2,04 % 3,03 %

Honestidad Honestidad 4,08 % 9,09 %

Amigable Amigable 4,08 % 3,03 %

Cariño - 6,12 % -

Amable Amabilidad 8,16 % 6,06 %

Tolerancia Tolerancia 6,12 % 3,03 %

Puntualidad Puntualidad 6,12 % 3,03 %

Religioso - 2,04 % -
Ética - 2,04 % -

Ninguno - 2,04 % -
Ser mejores personas - 2,04 % -

Aprendizaje - 2,04 % -

Confianza

Confianza 
para expresar 
nuestros co-
nocimientos

2,04 % 3,03 %

Lealtad - 2,04 % -

Alegría - 4,08 % -

- Igualdad - 3,03 %

- Disciplina - 3,03 %

- Decencia - 3,03 %

- Humildad - 3,03 %

- Compromiso - 3,03 %

-

Muchos, 
porque él 
nos dice 

muchas cosas 
importantes

- 3,03 %

- No sé - 3,03 %

- Solidaridad - 3,03 %

Fuente: resultados del cuestionario aplicado a estudiantes 2018.
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Tabla 8.6. Acerca de la alimentación saludable (docente)

¿El docente les habla acerca de la alimentación saludable?
Antonia 
Santos

Villa Rosa

Nunca 36,84 % 32,14 %

Pocas veces 31,58 % 35,71 %

Muchas veces 26,32 % 21,43 %

Siempre 5,26 % 10,72 %

Fuente. resultados del cuestionario aplicado a estudiantes 2018.

En relación con el ambiente que el profesor genera en clase, el 47,62 % de los 
alumnos de Antonia Santos y el 21,43 % de Villa Rosa (véase la figura 8.6) con-
testaron que es “de libertad controlada”, otros dijeron que es “relajado” (40,48 % 
en Villa Rosa y 33,33 % en Antonia Santos).

Figura 8.6. Comparativo Villa Rosa - Antonia Santos (ambiente en clases)

Fuente: resultados del cuestionario aplicado a estudiantes 2018.
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Esto lo corroboran cuando describen una clase normal: el 40,74 % de los estu-
diantes de Antonia Santos (véase la tabla 8.7) y el 36,36 % de Villa Rosa (véase la 
tabla 8.8) piensan que el ambiente es “agradable y participativo” y que el maestro 
“explica el tema, se pone a dictar y explicar su clase”. 

También, aseguran que en la clase se trabaja con “respeto, amabilidad y ca-
riño” (11,11 % en Antonia Santos y 18,18 % en Villa Rosa); en esta última, los 
escolares consideran que “normalmente hay un ambiente agradable, en el que 
“trabajan todos tranquilos, con respeto”.

Tabla 8.7. Descripción del ambiente de una clase normal de la asignatura - Antonia Santos

Pregunta: descríbame el ambiente de una clase normal de esta 
asignatura

Antonia 
Santos

Muchas veces los estudiantes no quieren trabajar 3,7%

Un ambiente agradable / La clase es chévere, aunque a veces se pone 
aburrida / En silencio y agradable / Pues relajado, todos prestamos 
atención a la clase del profesor / Normal, tranquila, ya que la mayoría de 
los estudiantes prestan atención a la clase / Es muy chévere la clase / Un 
ambiente agradable y con la ayuda de este dan muchas ganas de trabajar.

33,33 %

Trabajamos todos con respeto / Hay mucho respeto entre él y la clase / 
Chévere

7,42 %

El respeto, amabilidad, cariño 3,7 %

Los temas 3,7 %

Escribimos, realizamos los talleres 11,11 %

El profesor nos pone reflexiones 3,7 %

Normal, es un poco mejor porque el docente explica el tema / Todo callado, 
sentado, pendiente a lo que el profesor explica

7,42 %

En ética y valores porque se trabaja en grupo en ocasiones y ahí todos hacen 
caso

3,7 %

Es manejable y se puede trabajar muy bien 3,7 %

Cuando no hay desorden y los estudiantes son disciplinados 3,7 %

Se pone a dictar y se pone a explicar su clase 3,7 %

Bien porque todos prestamos atención 3,7 %

Es alegre, participativa / Pues un poco chévere, ya que el profesor es un 
tanto divertido

7,42 %

Fuente: resultados del cuestionario aplicado a estudiantes 2018.
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Tabla 8.8. Descripción del ambiente de una clase normal de la asignatura - Villa Rosa

Descríbame el ambiente de una clase normal de esta asignatura Villa Rosa

Clase pesada, él no genera ganas de estudiar 5 %

Cuando nos dicta los elementos químicos 5 %

Muy relajado, respetuoso / Pasivo, favorable, sí se puede trabajar, todos en 
silencio y paz / Un ambiente saludable y se respira paz y respeto

20 %

Cuando el tema es interesante 5 %

Es muy chévere y se explica muy bien / Es muy chévere, trabajamos muy 
bien / Es chévere y se aprende rápido / Muy bien, se siente excelente, muy 
buen ambiente / Es relajado, chévere / Bacano / Divertida y emocionante

40 %

Casi todos se portan bien 5 %

Es participativo 5 %

A veces los compañeros hacen bulla 5 %

No sé 5 %

A veces nos pone juego de aprendiz, la ubicación del pentagrama 5 %

Fuente: resultados del cuestionario aplicado a estudiantes 2018.

Discusión

En este estudio se analizaron cuatro dimensiones: la cognitiva, la afectiva, la 
moral y la fisiológica. Para la primera, que es la dimensión neurocognitiva, a di-
ferencia de la enseñanza de contenidos que produce memorizaciones de escasa 
permanencia en la mente y que muchos continúan utilizando en la educación 
tradicional, mayoritariamente pasiva, se analizó el espíritu crítico-reflexivo que 
está relacionado con la comprensión y que permite, según Pherez et al. (2018), 
unos aprendizajes más amplios y de más larga duración.

Se consideró el espíritu crítico-reflexivo porque al estimularse junto con la 
investigación, el pensamiento experiencial y el pensamiento estratégico —que 
contiene la competitividad, los objetivos de aprendizaje, las estrategias y la 
evaluación— se logra más entendimiento de lo que el profesor enseña. Caine y 
Caine (1994) lo corroboran cuando aseguran que la neuroeducación ha demos-
trado que existen más enlaces entre las neuronas del alumno que está apren-
diendo cuando se vinculan los contenidos que está recibiendo con su entorno y 
con lo que ya ha logrado asimilar durante su proceso de aprendizaje.
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Con los resultados se halló que, para el espíritu crítico-reflexivo, la mayoría 
de las respuestas fueron negativas en ambos colegios, lo que no es un buen sín-
toma, pues deja de manifiesto una formación instructiva. Esto trae como resul-
tado que el alumno reciba los conocimientos sin realizar ningún tipo de debate, 
pues lo que hace es exponerse la instrucción y la recibe pasivamente, reprodu-
ciendo la educación bancaria cuestionada por Freire (1970).

Por otro lado, en el caso del cuestionamiento a los conocimientos que reci-
ben, las respuestas apuntan a que estos no son señalados ni hay ningún tipo de 
deliberación, confirmando también la falta de criticidad en las clases recibidas, 
situación que se ve reflejada al indagar sobre la actitud ante un reclamo, y se 
observa que en Antonia Santos hay algunos maestros receptivos a la crítica, 
aunque otros la rechazan.

Del mismo modo, cuando se hizo el análisis en Villa Rosa, se recogieron al-
gunas expresiones que obstaculizan el proceso formativo, pues no favorecen la 
criticidad, por lo que, de acuerdo con Cortina (1995), se hace necesario forta-
lecer una educación basada en el diálogo y la argumentación. El propósito, si-
guiendo a Cortina (1993), es llegar a acuerdos entre alumnos y docente, porque 
esta es una de las cualidades que humanizan al estudiante. 

Con relación a la indagación sobre el pensamiento experiencial que junto 
con la educación modifica la estructura neuronal (Anabell Carr, 2013), las res-
puestas negativas dadas en ambas instituciones muestran un factor para forta-
lecer en la práctica pedagógica rural, considerando que la experiencia personal 
del alumno, de acuerdo con Bloom (1977), es un factor decisivo en su proceso 
de aprendizaje.

Se revela, además, la necesidad de que el docente tenga una actitud reflexiva 
y de investigación permanente acerca de sí mismo y del mundo actual, teniendo 
como foco el medio en el que se desenvuelve el educando; de ahí la importancia de 
que los profesores utilicen el aprendizaje experiencial para que los alumnos asi-
milen otros conceptos (Guirado Isla, 2017), debido a que aprenden mejor cuando 
las neuronas conectan las experiencias previas con los temas por estudiar.

Respecto al interrogante sobre la aplicabilidad de los contenidos que se en-
señan en clase, en ambos colegios se ve que la proporción de respuestas fue 
muy parecida y muestra la tendencia a impartir una enseñanza centrada en la 
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transmisión de contenidos teóricos y descontextualizados de lo rural que, por 
tanto, no tienen una aplicabilidad práctica en la vida (Pherez et al., 2018).

Por lo que se refiere al análisis del pensamiento estratégico, el mejor abor-
daje de los objetivos de aprendizaje por parte de los docentes de Villa Rosa 
permite a los alumnos establecer de manera más positiva conceptos funda-
mentales como su proyecto de vida, su educación emocional e intelectual y su 
pensamiento estratégico, que fomentan el desarrollo armonioso e integral, tal 
como lo proponen Barni y Daura (2018).

En lo referente a las estrategias utilizadas por el profesor para generar in-
terés en sus clases, cuando se hizo la indagación respectiva se advirtió que la 
mayoría de los maestros emplea la clase tradicional con el uso ocasional de ta-
lleres, lo cual hace que muchas veces no se cumpla el objetivo didáctico porque 
esas clases y lecciones introducen una monotonía que contrasta con la idea 
planteada por los principios neuroeducativos, la que propende por unas clases 
motivantes (Tokuhama-Espinosa y Willis, 2011).

En relación con el proceso evaluativo, que para Medina Rivilla (2013) es un 
pilar esencial del proceso de enseñanza-aprendizaje, ambas instituciones uti-
lizan talleres, ejercicios en el tablero y exámenes escritos, pero en Villa Rosa 
emplean tambien exámenes cortos y debates; esto último es más dinámico e 
impulsa el sistema neuronal, lo que va en consonancia con lo expresado por 
Pherez et al. (2018), quienes manifiestan que la evaluación debe ser motivadora 
para que haya interés y se incentive a realizar la actividad. Además, es un ins-
trumento de diálogo y comunicación que facilita el intercambio de opiniones y 
saberes entre los estudiantes y su evaluador.

En ese sentido, debería seguirse el criterio esbozado por Cerda (2005), quien 
considera que la evaluación no debe ser vista como algo sancionatorio ni darse 
en un ambiente amenazante, sino que debe utilizarse como elemento de orien-
tación formativa, aplicando estrategias como el debate, la investigación, las re-
presentaciones y los trabajos en grupo.

En las preguntas realizadas sobre el tema evaluativo, llama la atención que 
en muchas de las respuestas dadas el alumno considera que el docente utiliza la 
evaluación como técnica de control y no como estrategia formativa. Y es tanto 
el temor que genera el profesor, que uno de los estudiantes afirma que “pedimos 
explicaciones de manera pacífica”, lo que plantea su idea de agresividad por 
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parte del docente; el temor podría estar corroborado en otra de las respuestas 
en las que el educando no se atreve a preguntar por miedo a una represalia, lo 
que muestra falta de comunicación fluida entre el alumno y el educador, espe-
cialmente porque sobresalen respuestas que reflejan estilos autoritarios: “él nos 
dice que si no quieren dar clases salgamos”.

Por eso, no se debe olvidar que la relación alumno-profesor es importante; 
de ahí el interés del investigador en analizar la dimensión neuroafectiva, pues 
el maestro debe manejar las competencias emocionales en su interacción con 
el educando para que no ejerza un liderazgo negativo que deje una mala im-
presión en el estudiante, traiga problemas con el aprendizaje y, en consecuen-
cia, sea poco exitoso (Gendron, 2009). Los mejores recuerdos del maestro en el 
alumno son los relativos a la confianza, franqueza, buen trato y autenticidad, 
más que por la eficiencia en su labor (Brookfield, 2015). Conviene subrayar que 
es importante, dados los resultados obtenidos en la investigación, que el profe-
sor eduque emocional y afectivamente, pues así logra que el estudiante profun-
dice en su autoconocimiento (Barni y Daura, 2018).

En relación con esto, Plaza (2018) asegura que, en el plano afectivo, si el es-
tudiante logra explorar sus emociones, puede generar sus propios sentimientos. 
Estas habilidades afectivas y sociales permiten al alumno relacionarse con los 
demás porque la mayor parte de las veces debe trabajar con otros. A partir de 
los resultados encontrados en las preguntas realizadas, se podría afirmar, en 
términos generales, que las dos instituciones educativas utilizan muy pocas he-
rramientas emocionales para controlar el comportamiento de los estudiantes, 
entre las que están las actividades ocupacionales, hablar con los estudiantes y 
los talleres colaborativos. 

Esto puede verse al hacer el análisis del interrogante acerca de quién era 
el responsable de poner las reglas de comportamiento. A pesar de que, según 
Barni y Daura (2018), la autonomía para manejarlas ayuda a que los alumnos 
aprendan a tomar decisiones libremente y a ser responsables, no se aprecia un 
porcentaje significativo de ella en las respuestas recibidas. La falta de autono-
mía, entendiendo a esta como la capacidad de controlarse el estudiante por sí 
mismo sin necesidad de dominación (Castoriadis, 1997), queda ratificada en la 
indagación sobre quién era el encargado de controlar que se cumplieran esas 
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reglas de comportamiento, porque se constata que todo está supeditado al po-
der del docente (Giroux, 2001).

Como resultado, este control vertical evita que los estudiantes puedan ser au-
tónomos y participativos (Cortina, 1993), trayendo como consecuencia que no in-
tenten opinar o regirse por juicios con carácter propio. De ahí que, como asegura 
Bisquerra (2000), gracias a la neuroeducación se está tomando consciencia sobre 
esta educación emocional que puede ayudar a la confianza del alumno.

En este punto cabe señalar que, al hacerse el análisis sobre la dialogicidad, se 
alcanzó a ver que esta es aplicada en el colegio Antonia Santos, lo cual es impor-
tante porque ayuda al alumno a mejorar su rendimiento cuando está inmerso, 
con su experiencia, en el proceso de aprendizaje (Bloom, 1977); por lo tanto, 
es necesario que se priorice dicho proceso, pues le ayuda al estudiante en la 
búsqueda de su identidad y de la integración con los demás (Kentenich, 1948). 
Las estructuras cerebrales cambian y se extienden en nuevos vínculos gracias 
al procesamiento de la información para comprender el mundo (Mora, 2013).

En el caso de Villa Rosa, cuando se hizo esta indagación sobre dialogicidad 
sucedió lo opuesto, pues logró detectarse una situación de riesgo en las respues-
tas recibidas debido a que se reflejó una relación autoritaria entre alumno y 
educador. En algunas de ellas se puntualizaron actitudes de temor por parte de 
los educandos, ya que varios afirman no atreverse a hacer preguntas al docente 
por miedo a una represalia; es una situación preocupante pues, de acuerdo con 
los principios neuroeducativos, debe haber un diálogo para darle al alumno su 
condición de humano y ser pensante (Cortina, 1993, 1995; Tokuhama-Espinosa 
y Willis, 2011). 

En cambio, al realizar la pregunta sobre aprendizaje colaborativo se notó un 
buen uso por parte de los docentes de ambas instituciones y esto es interesante, 
pues Casassus (2009) considera necesaria esta competencia emocional para la 
sociedad actual, al favorecer la satisfacción social y personal del estudiante. No 
obstante, en el caso de los debates no sucede así, pues los docentes los utilizan 
muy poco en sus prácticas pedagógicas y esto impide que se produzca un inter-
cambio recíproco en el que los estudiantes puedan vivir una realidad compar-
tida que haría posible mejorar la práctica educativa, ya que es un proceso de 
elaboración social y comunitaria (Medina Rivilla, 1994).



2 1 7visión crítico-afectiva de la neuroeducación en la formación rural 2 1 7

En cuanto a la dimensión neuromoral, que establece qué es lo bueno o malo y 
es una de las maneras de formar la personalidad de los alumnos, se analizaron 
las conexiones del estudiante con la comunidad y el entorno. En esa relación 
ambas instituciones educativas muestran pocas interacciones. Esto es preocu-
pante, pues, como manifiesta Castorina (2016), los resultados que se esperan 
para un buen proceso formativo dependen del contexto educativo y del maes-
tro, quien debe tener en cuenta el entorno de la institución educativa. 

En cuanto a los valores, los que más se resaltaron fueron el respeto, la res-
ponsabilidad y la honestidad. De acuerdo con los principios neuroeducativos, 
las neuronas espejo tienen una incidencia importante en la formación debido 
a que codifican, muchas veces, el accionar específico del docente (Morris Ayca, 
2014), lo cual permite que el estudiante imite comportamientos sin pensar 
conscientemente en ellos. De ahí que es una prioridad buscar que el maestro 
sea prudente frente a sus alumnos porque sus actitudes permanecen grabadas 
en la mente de estos como algo para replicar (Guirado Isla, 2017).

En otras palabras, se hace necesario fortalecer la acción empática de los 
profesores, puesto que ayuda a instaurar la asertividad en sus alumnos (Vallés, 
2011), quienes, mediante las neuronas espejo, aprenden a ser personas res-
ponsables, requisito indispensable para alcanzar su proyecto de vida (Barni y 
Daura, 2018).

Es de resaltar que los educandos de Antonia Santos y de Villa Rosa consi-
deren que el profesor se preocupa por formar éticamente, ya que, según Bis-
querra (2000), la ética debe ser una prioridad de la educación. Por esto, Codina 
(2014) expresa que es necesario darles a los valores la importancia que se mere-
cen para alentar el sentido de pertenencia a la comunidad, pues así el alumno 
aprende a socializarse (Cortina, 1994).

La figura del docente es relevante debido a que, muchas veces, los adoles-
centes de estos tiempos carecen de acompañamiento familiar, lo que da como 
resultado que estén desorientados. Por consiguiente, una persona de confianza 
puede ser de gran ayuda para el educando (Plaza, 2018), puesto que sustituye esa 
ausencia afectiva del hogar y sirve de guía para alcanzar la madurez cognitiva. 

Con respecto a la dimensión neurofisiológica, que promueve el progreso del 
sistema neuronal al adaptarse a la información recibida, se buscó saber qué 
tanto se favorecía el desarrollo neuronal en la escuela porque la plasticidad 



218 ruralidad y educación rural en colombia218

neuronal, según Hernández-Muela et al. (2004), es la capacidad de adaptación 
que tiene la estructura cerebral para reducir las secuelas de eventuales variacio-
nes que puedan afectarla. Debido a esto, la organización neuronal se mantiene 
en permanente cambio, ya que el cerebro tiene mucha plasticidad; por esta ra-
zón, se entiende la importancia del aprendizaje que está directamente relacio-
nado con ella, por la producción de las sinapsis neuronales (Doidge, 2007).

Conviene subrayar que se observó en las respuestas de los estudiantes de 
ambos colegios un desinterés por parte de los docentes en manejar temas tan 
importantes para el desarrollo neuronal, olvidando que el aprendizaje también 
abarca la fisiología, pues lo que le sucede al cuerpo repercute en el cerebro y 
viceversa; por ejemplo, una mala nutrición afecta la educación (Liu et al., 2004), 
por lo que se requiere darle relevancia a la conexión cuerpo-mente (King, 1999). 
Es bueno recordar que no hacer ejercicios durante el proceso de aprendizaje 
afecta el potencial del cerebro para captar los conocimientos; de ahí que, de 
acuerdo con Tokuhama-Espinosa y Willis (2011), se recomiende un mayor com-
promiso para suscitar esos hábitos saludables en las escuelas. 

Por otro lado, cuando se analiza el ambiente de aprendizaje que el educa-
dor genera durante sus clases, se alcanza a ver que los alumnos consideran que 
se trabaja en un contexto muy agradable, lo que es importante porque, según 
Bloom (1977), cuando hay motivación y condiciones favorables, se garantiza 
que la mayoría de los estudiantes logre los aprendizajes propuestos. 

Teniendo esto en cuenta, es importante resaltar que se requiere facilitar he-
rramientas de conocimiento para emplear acciones pedagógicas que obtengan 
efectos positivos (Morris Ayca, 2014), por lo que, según lo analizado, existe el 
reto de mejorar la labor en el aula. Por eso, aprovechando los conocimientos 
adquiridos con la neuroeducación acerca del aprendizaje del cerebro, respal-
dados por lo que vienen sosteniendo hace décadas los autores de las corrientes 
crítica y afectiva, se presenta esta opción de plantear una estrategia educativa 
que facilite aprendizajes efectivos en ambientes escolares rurales.

Esto es, se deben erigir puentes entre la neurociencia básica y sus aplica-
ciones en la educación rural, buscando enlazar las formas de enseñar con el 
interés por el aprendizaje y esto se puede lograr, como pudo verse en esta inves-
tigación y de acuerdo con Pherez et al. (2018), analizando el día a día del maes-
tro mientras interactúa con sus alumnos. Por eso, este estudio, al establecer un 
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diálogo interdisciplinar entre las visiones crítica y afectiva con la neurociencia, 
pretende, en consonancia con lo propuesto por Béjar (2014), mejorar la meto-
dología en el salón de clases por medio del aporte de nuevas ideas para aplicar 
en el contexto educativo.

La unión de las neurociencias con la educación ha logrado mostrar que se 
requiere tener en cuenta los procesos cognitivos y afectivos, y las dinámicas 
sociales (Immordino-Yang y Damasio, 2007), sin olvidar el mantenimiento físico 
del cuerpo, el contexto sociocultural y la moral, con el propósito de obtener en 
el estudiante una homeostasis biológica y sociocultural.

En igual sentido se pronuncia Lovat (2010) cuando señala que una pro-
puesta de formación debe incluir no solo lo moral, sino también las emociones, 
lo social, la parte física y el aspecto cognitivo, que es donde más ha enfatizado el 
proceso educativo. La inteligencia emocional y social no se pueden desligar de 
la cognitiva (Goleman, 1996), pero en la educación tradicional ha prevalecido la 
última, que es la que analizan muchos Gobiernos en sus pruebas de Estado. Por 
lo tanto, un legado positivo que ha tenido la neurociencia es que aboga por una 
educación contextualizada -la cual es fundamental en los escenarios rurales- 
una satisfacción mental, corporal, social y afectiva, y la necesidad de enseñar 
un razonamiento moral en los estudiantes (Clement, 2010).

Por este motivo, la neurociencia está llamada a poner en marcha innovacio-
nes en el campo pedagógico para hacer el intento de evolucionar los sistemas 
educativos (Falconi et al., 2017); para esto, se requiere transformar la mente del 
maestro y el cerebro del estudiante. No se debe olvidar que los profesores ne-
cesitan entender que, con sus palabras, actitudes, emociones y planificación, 
despliegan un gran efecto en el desarrollo neuronal de sus educandos debido a 
su incidencia en el proceso formativo.

Muchas investigaciones realizadas en la neurociencia sobre educación es-
tán encaminadas hacia el diseño de propuestas de aprendizaje (Litwin, 2008) 
que puedan incluir la crítica constructiva, las experiencias y los contextos del 
estudiante. Por eso, se debe considerar a la neuroeducación como un nuevo 
paradigma educativo que pretende dejar atrás las metodologías tradicionales 
arraigadas en muchos profesores y que conllevan muchos influjos nocivos (Phe-
rez et al., 2018). En ella, se considera importante incluir aquellas dimensiones 
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que forman el ser del hombre, en especial las emocionales y afectivas (Barni y 
Daura, 2018).

Conclusiones

El maestro, al mantener una interacción constante con las diversas personali-
dades en el aula, considera la posibilidad de hallar otras explicaciones a lo que 
sucede en su diario trajinar; por esto, al analizar lo que sucede en la relación 
alumno-docente, bajo unos principios neuroeducativos y desde una visión crí-
tico-afectiva, pueda llegar a entender la conducta de los educandos en cuanto a 
su interés por el estudio (Morris Ayca, 2014).

Estas explicaciones neurocientíficas sobre las emociones, actitudes, impre-
siones y pensamientos que ocurren durante esa interacción le sirven a la co-
munidad educativa rural como una oportunidad de reflexión pedagógica para 
fomentar el interés sobre los procesos neuronal y sináptico que se producen 
durante el aprendizaje. Es aconsejable considerar el valor de estructuras cere-
brales como las neuronas espejo para aprovechar su potencialidad, pues los 
conocimientos aportados por la neuroeducación, al estudiar la relación cere-
bro-aprendizaje, muestran la necesidad de facilitar al maestro las investigacio-
nes neuroeducativas actuales.

Campos (2014) asegura que lo hecho en el salón de clases implica el uso de 
la estructura neuronal; así, la neuroeducación es fundamental para el progreso 
humano debido a la aproximación hacia su funcionamiento, haciendo posible 
que el educador transforme su práctica pedagógica al entender cómo el sis-
tema cerebral interactúa con el entorno; cómo aprende, almacena y recupera 
información; cómo la procesa y soluciona problemas para, de este modo, 
mejorar su estilo de aprendizaje al vincular en su labor diaria las acciones 
cognitivas, sensoriales y físicas que motivan al alumno a aprender.

El proceso de análisis investigativo, desde una visión crítico-afectiva que 
involucra el ejercicio docente y los aportes de la neuropedagogía (promover 
espacios de construcción de conocimientos mediante la implicación de los 
principios neuroeducativos en el aprendizaje), permitió analizar las diferentes 
dimensiones que se hallaron en el desarrollo de este estudio, que pudo concluir 
lo siguiente:
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1.	 Como proponentes de los principios neuroeducativos en la formación, 
se debe impulsar la formulación de nuevas propuestas educativas en las 
cuales se tengan en cuenta las necesidades propias del contexto rural en-
contradas en los colegios estudiados. Estas deben incluir maneras de esti-
mular la curiosidad, aumentar la atención durante las clases y favorecer los 
impulsos creativo, ejecutivo y emocional (Pherez et al., 2018) que deberían 
aprovechar la diversidad de entornos que ofrece la ruralidad.

2.	 La educación rural no puede seguir formando con pedagogías decimonóni-
cas, pues evita alcanzar las destrezas y capacidades para desplegar el dis-
cernimiento y la toma de decisiones con sus efectos correspondientes en 
los espacios vitales en los cuales el estudiante se desarrolla (Barni y Daura, 
2018). Por lo tanto, es preciso que la escuela rural se adapte a los nuevos 
tiempos, aprovechando las investigaciones sobre neuroeducación que bus-
can desarrollar cognitivamente al estudiante, por lo que se deben diseñar 
currículos y planes de estudio diferentes a los academicistas que mantienen 
una estructura y linealidad demasiado rígidas y que no tienen en cuenta el 
espacio rural como potencia, sino como carencia. 

3.	 La formación no debe centrarse únicamente en lo cognitivo, sino que debe 
tener en cuenta los aspectos afectivos y sociales que inciden en el clima del 
aula (Gendron, 2009), más aún cuando la sociabilidad rural opera con pará-
metros más afectivos como el paisanaje y el compadrazgo. Si el docente es 
consciente de las emociones, hace posible que los alumnos puedan mane-
jar la resiliencia, guiándolos con un liderazgo ético y favoreciendo las rela-
ciones humanas en su contexto.

4.	 La formación en las escuelas rurales debe incluir lo emocional como un 
proceso continuo y complementario al cognitivo, por lo que su aplicación 
requiere su inserción en el currículo de manera transversal y contenida 
en todas las áreas (Marconi, 2018), pues así se favorece el aprendizaje al 
mantenerse una socialización que ayuda a convivir pacíficamente. Y para 
lograr que sea transversal y vinculante, se hace necesario tener en cuenta 
la conducta del profesor, que es un apoyo muy importante para el alumno, 
diferente al familiar (Plaza, 2018).

5.	 Lo anterior es importante, pues los resultados obtenidos en las dos institu-
ciones educativas públicas escogidas como representantes de la educación 
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oficial en los corregimientos dejan en evidencia que los principios neu-
roeducativos son muy poco utilizados en estos colegios rurales. 

6.	 Al tener en cuenta la visión crítico-afectiva para el análisis de los princi-
pios neuroeducativos en la formación, se revelaron situaciones de riesgo 
en todas las dimensiones en los colegios objeto de estudio y esto muestra la 
necesidad de plantear una reforma curricular con énfasis en la educación 
rural que propenda por un desarrollo socioemocional, incorporando peda-
gogías alternativas que se adapten a este tipo de contextos. 

En resumen, esta investigación, al hacer el análisis comparativo de las dos 
instituciones educativas, consideró los puntos de convergencia que hay entre 
los principios de la neurociencia, que abogan por una mejor educación, y los 
escritos que diferentes autores críticos y afectivos han realizado en el campo 
pedagógico. Estas afinidades agrupadas en cuatro dimensiones -cognitiva, 
afectiva, moral y neurofisiológica- facilitaron el estudio del proceso formativo 
en estos colegios públicos rurales donde el investigador ha laborado y que están 
ubicados en la región conocida como el Caribe colombiano, específicamente en 
el departamento del Atlántico.

Por consiguiente, los resultados de este análisis invitan a reflexionar acerca 
de la conveniencia de favorecer la aplicación de los componentes crítico y emo-
cional en el campo educativo, pues se han dejado de lado muchas veces. Este es-
tudio, basado en la neurociencia, ha logrado mostrar que estos componentes son 
parte importante en el proceso de asimilación del aprendizaje de los contenidos, 
al entender que la formación debe darse de un modo más armónico, teniendo en 
cuenta las diferentes dimensiones estudiadas, tal como asegura Plaza (2018).
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