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Otherness as an epistemological foundation in the 
Comprehensive Indigenous Educational Model

Resumen
El presente artículo examina la categoría de la 
otredad como fundamento epistemológico del 
Modelo Educativo Integral Indígena (MEII), de-
sarrollado en el contexto de la educación media 
superior intercultural en Oaxaca, México. A partir 
de un análisis teórico sustentado en diversas tra-
diciones filosóficas, sociológicas y pedagógicas 
contemporáneas, se argumenta que la otredad no 
constituye únicamente un principio ético o cul-
tural, sino una condición constitutiva del cono-
cimiento en contextos indígenas. En diálogo con 
los planteamientos del MEII, se identifica cómo la 
construcción del saber se articula desde la comu-
nidad, la lengua y la cosmovisión, configurando 
una epistemología situada. Se integran aportes de 
la filosofía de la liberación, la interculturalidad crí-
tica y la teoría del conocimiento, mostrando que el 
reconocimiento del otro implica una reconfigura-
ción de los procesos educativos. Se concluye que 
el MEII representa una propuesta epistemológica 
que desafía los paradigmas hegemónicos de la mo-
dernidad educativa.
Palabras clave: otredad, epistemología, intercul-
turalidad, educación indígena, Modelo Educativo 
Integral Indígena.

Abstract
This article examines the category of otherness as 
the epistemological foundation of the Comprehen-
sive Indigenous Educational Model (MEII), deve-
loped within the context of intercultural upper se-
condary education in Oaxaca, Mexico. Based on a 
theoretical analysis grounded in diverse contem-
porary philosophical, sociological, and pedagogi-
cal traditions, it argues that otherness is not merely 
an ethical or cultural principle, but a constitutive 
condition of knowledge in indigenous contexts. In 
dialogue with the MEII’s approach, it identifies 
how the construction of knowledge is articulated 
through community, language, and worldview, 
shaping a situated epistemology. Contributions 
from liberation philosophy, critical interculturali-
ty, and epistemology are integrated, demonstrating 
that the recognition of the other implies a recon-
figuration of educational processes. It concludes 
that the MEII represents an epistemological pro-
posal that challenges the hegemonic paradigms of 
educational modernity.
Keywords: otherness, epistemology, intercultura-
lity, indigenous education, Comprehensive Indi-
genous Educational Model.
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Introducción

La reflexión en torno a la educación indígena en América Latina ha transitado por diversas etapas histó-
ricas, desde enfoques asimilacionistas hasta propuestas que buscan el reconocimiento pleno de la diver-

sidad cultural y epistémica. En este trayecto, el Modelo Educativo Integral Indígena (MEII) constituye una 
experiencia singular dentro del contexto mexicano, particularmente en el estado de Oaxaca, donde la plurali-
dad lingüística y cultural no solo representa una característica demográfica, sino una condición estructurante 
de la vida social. El MEII, según su formulación institucional, se concibe como una propuesta que articula sa-
beres comunitarios y conocimientos científicos en un marco de respeto a la diversidad y fortalecimiento de la 
identidad cultural, situando la educación en estrecha vinculación con la comunidad (CSEIIO, 2019, p. 23).

No obstante, más allá de su dimensión pedagógica y curricular, resulta pertinente interrogar los fundamen-
tos epistemológicos que sostienen dicho modelo. En este sentido, la noción de otredad surge como un eje 
central para comprender la lógica interna del MEII. La otredad, entendida en términos generales como el 
reconocimiento del otro en su diferencia irreductible, ha sido ampliamente abordada por distintas corrientes 
del pensamiento contemporáneo. Desde la filosofía de Emmanuel Levinas, donde el rostro del otro interpela 
éticamente al sujeto (Levinas, 2006, p. 87), hasta las elaboraciones de la filosofía de la liberación latinoame-
ricana, que sitúan al otro como sujeto histórico oprimido (Dussel, 2015, p. 112), la categoría de otredad ha 
sido vinculada con procesos de transformación social y cognitiva.

En el ámbito educativo, esta categoría adquiere una relevancia particular, pues cuestiona las formas tradi-
cionales de producción y transmisión del conocimiento. La educación moderna, heredera del pensamiento 
ilustrado, ha privilegiado modelos universalistas que, en muchos casos, han invisibilizado las formas de co-
nocimiento propias de los pueblos indígenas. Como señala Boaventura de Sousa Santos, la modernidad ha 
producido una “epistemología del norte” que ha excluido sistemáticamente otros modos de saber, generando 
lo que denomina una “ecología de saberes” como alternativa (Santos, 2018, p. 45). Desde esta perspectiva, la 
otredad no solo remite a una diferencia cultural, sino a una diferencia epistemológica que exige ser reconocida 
y valorada.

El MEII se inscribe en este horizonte crítico al plantear una educación que parte del conocimiento local y 
lo articula con saberes científicos, reconociendo la diversidad cultural como un potencial para el aprendizaje 
(CSEIIO, 2019, p. 23). Sin embargo, esta articulación no puede entenderse únicamente como una suma 
de contenidos, sino como un proceso complejo de diálogo entre distintas racionalidades. En este punto, la 
otredad se convierte en un principio epistemológico que orienta la construcción del conocimiento, en tanto 
implica la apertura a otras formas de comprender la realidad.

La literatura reciente en torno a la interculturalidad ha profundizado en esta problemática. Autores como 
Catherine Walsh han señalado que la interculturalidad crítica no se limita a la coexistencia de culturas, sino 
que implica una transformación de las estructuras de poder y conocimiento que han subordinado a los pue-
blos indígenas (Walsh, 2017, p. 39). En consonancia con esta perspectiva, el MEII propone una educación 
que no solo reconoce la diversidad, sino que busca reconfigurar las relaciones entre saberes, promoviendo una 
construcción colectiva del conocimiento desde la comunidad.

A razón de estas consideraciones, el presente artículo se propone analizar la otredad como fundamento episte-
mológico del MEII, articulando aportes teóricos de diversas disciplinas con el análisis del modelo educativo. 
Se parte de la premisa de que la otredad no constituye un elemento accesorio, sino un eje estructurante que 
redefine las formas de conocer, enseñar y aprender en contextos indígenas. En virtud de ello, se examinarán las 
implicaciones de esta categoría en la configuración del conocimiento, la relación entre escuela y comunidad, 
y la construcción de sujetos educativos. Por tanto, la relevancia de este análisis radica en que permite com-
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prender el MEII no solo como una política educativa, sino como una propuesta epistemológica que desafía 
los paradigmas dominantes. En un contexto donde la educación indígena continúa enfrentando múltiples 
desafíos, resulta necesario avanzar hacia enfoques que reconozcan la pluralidad de saberes y promuevan for-
mas más justas y equitativas de producción del conocimiento. La otredad, en este sentido, se presenta como 
una categoría clave para repensar la educación desde una perspectiva intercultural y crítica.

Asimismo, conviene señalar que el análisis de la otredad en el MEII implica reconocer las tensiones inherentes 
a todo proceso educativo en contextos interculturales. La articulación entre saberes locales y científicos no 
está exenta de conflictos, pues implica la negociación de significados, valores y prácticas que no siempre son 
compatibles. Sin embargo, es precisamente en esta interacción donde se abren posibilidades para la construc-
ción de nuevos horizontes epistemológicos. Como advierte Fornet-Betancourt, el diálogo intercultural no es 
un proceso armónico, sino un espacio de confrontación que puede generar transformaciones profundas en los 
sujetos y en las estructuras sociales (Fornet-Betancourt, 2019, p. 67).

En consecuencia, el presente trabajo se organiza en cuatro apartados centrales que abordan, desde distintas 
perspectivas, la relación entre otredad y epistemología en el MEII. En cada uno de ellos se desarrolla un aná-
lisis detallado que permite comprender las múltiples dimensiones de esta relación, evitando reduccionismos 
y privilegiando una mirada compleja y situada. De este modo, el artículo busca contribuir al debate acadé-
mico sobre la educación indígena, ofreciendo una lectura que, sin pretender ser definitiva, permita ampliar 
la comprensión del MEII y los desafíos que enfrenta en el contexto contemporáneo. La otredad, lejos de ser 
un concepto abstracto, se revela aquí como una clave interpretativa que permite desentrañar las dinámicas 
profundas de un modelo educativo que apuesta por la dignidad, la diversidad y la construcción colectiva del 
conocimiento.

Interculturalidad crítica, colonialidad del saber y el lugar del otro
en la producción de conocimiento educativo

La discusión en torno a la interculturalidad dentro del campo educativo latinoamericano ha transitado, en 
las últimas décadas, de una concepción meramente funcional —orientada a la coexistencia de culturas en 
el marco del Estado-nación— hacia una perspectiva crítica que problematiza las condiciones históricas de 
subordinación y las estructuras de poder que han configurado las relaciones entre sujetos culturalmente di-
ferenciados. En este desplazamiento teórico, la noción de otredad adquiere un estatuto central no sólo como 
categoría ética, sino como fundamento epistemológico que permite reconfigurar los modos de producción 
del conocimiento. En el caso del Modelo Educativo Integral Indígena (MEII), dicha noción se articula con 
una crítica explícita a la colonialidad del saber, entendida como la persistencia de jerarquías epistémicas que 
privilegian el conocimiento occidental en detrimento de los saberes comunitarios (Quijano, 2019, p. 47).

La colonialidad del saber, en términos de Aníbal Quijano, no se limita a un fenómeno histórico vinculado 
al periodo colonial, sino que constituye una matriz de poder que continúa operando en las instituciones 
contemporáneas, incluida la escuela. Desde esta perspectiva, la educación formal ha funcionado como un 
dispositivo de reproducción de un orden epistémico que invisibiliza otras formas de conocimiento, particu-
larmente aquellas vinculadas a los pueblos indígenas. Tal como señala Walter Mignolo, “la modernidad no 
puede comprenderse sin su lado oscuro, la colonialidad, que establece qué conocimientos son válidos y cuáles 
deben ser descartados” (Mignolo, 2020, p. 112). En este sentido, la interculturalidad crítica no se reduce a la 
inclusión de contenidos culturales diversos en el currículo, sino que implica una transformación profunda de 
las bases epistemológicas del sistema educativo.

En el MEII, esta transformación se expresa en la incorporación de los saberes comunitarios como fuentes 
legítimas de conocimiento, lo que supone un reconocimiento de la otredad no como objeto de estudio, sino 
como sujeto epistémico. Este desplazamiento tiene implicaciones significativas, ya que cuestiona la figura 
tradicional del docente como único portador del saber y abre la posibilidad de construir procesos educativos 
más horizontales, en los que el conocimiento se produce en interacción con la comunidad. Como plantea Ca-
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therine Walsh, la interculturalidad crítica “no busca integrar al otro en el sistema existente, sino transformar 
el sistema a partir de la diferencia” (Walsh, 2018, p. 78).

En este contexto, la otredad se convierte en una categoría que permite problematizar las relaciones de po-
der que atraviesan el campo educativo. No se trata únicamente de reconocer la diversidad cultural, sino de 
interrogar las condiciones que han llevado a la marginalización de ciertos saberes y prácticas. Así, el MEII 
propone una pedagogía que, en lugar de homogenizar, promueve el diálogo entre distintas racionalidades, 
reconociendo que el conocimiento no es un producto acabado, sino un proceso en constante construcción. 
Esta idea encuentra resonancia en los planteamientos de Boaventura de Sousa Santos, quien sostiene que es 
necesario avanzar hacia una “ecología de saberes” que permita la coexistencia de diferentes formas de conoci-
miento sin que una se imponga sobre las demás (Santos, 2021, p. 156).

No obstante, la implementación de esta perspectiva enfrenta múltiples desafíos. Por un lado, existe una re-
sistencia institucional que dificulta la incorporación de enfoques interculturales en el currículo oficial. Por 
otro, se presentan tensiones al interior de las propias comunidades, donde los procesos de escolarización han 
generado transformaciones en las formas tradicionales de transmisión del conocimiento. En este sentido, la 
otredad no puede ser entendida de manera estática, sino como una categoría dinámica que se reconfigura en 
función de las condiciones históricas y sociales. Por tanto, resulta pertinente considerar las aportaciones de 
Enrique Dussel, quien plantea que la ética de la liberación parte del reconocimiento del otro como exterio-
ridad radical, es decir, como sujeto que no puede ser reducido a las categorías del pensamiento dominante 
(Dussel, 2019, p. 93). Esta concepción permite comprender la interculturalidad no como un proceso de 
integración, sino como un espacio de confrontación y diálogo en el que se ponen en juego diferentes formas 
de entender el mundo.

En el entramado educativo, esta perspectiva se traduce en la necesidad de diseñar prácticas pedagógicas que 
no sólo reconozcan la diversidad cultural, sino que cuestionen las estructuras de poder que la atraviesan. En el 
caso del MEII, esto implica repensar el currículo, las metodologías de enseñanza y los procesos de evaluación 
desde una lógica que privilegie el diálogo de saberes. De esta manera, la otredad se convierte en un principio 
organizador del proceso educativo, orientando la construcción de conocimientos que respondan a las necesi-
dades y contextos de las comunidades indígenas.

Por otra parte, la interculturalidad crítica también plantea la necesidad de revisar las categorías analíticas 
utilizadas en la investigación educativa. Como señala María Lugones, la colonialidad no sólo opera en el 
ámbito del conocimiento, sino también en la forma en que se construyen las identidades y las relaciones so-
ciales (Lugones, 2020, p. 64). En este sentido, la otredad no puede ser reducida a una categoría descriptiva, 
sino que debe ser entendida como una herramienta analítica que permite visibilizar las formas de exclusión y 
resistencia que se producen en el campo educativo.

En síntesis, la articulación entre interculturalidad crítica, colonialidad del saber y otredad en el MEII cons-
tituye una propuesta que busca transformar las bases epistemológicas de la educación. Lejos de limitarse a 
una inclusión superficial de la diversidad cultural, esta perspectiva plantea una reconfiguración profunda de 
los modos de producción del conocimiento, reconociendo la legitimidad de los saberes comunitarios y pro-
moviendo el diálogo entre distintas racionalidades. En este proceso, la otredad se erige como un principio 
fundamental que orienta la construcción de una educación más justa, equitativa y pertinente para los pueblos 
indígenas.

La otredad como praxis pedagógica: implicaciones didácticas
y reconfiguración del sujeto educativo

La incorporación de la otredad como fundamento epistemológico dentro del Modelo Educativo Integral 
Indígena (MEII) no se agota en el plano teórico ni en la formulación de principios abstractos, sino que en-
cuentra su concreción más compleja en el terreno de la praxis pedagógica, donde las relaciones entre sujetos, 
saberes y contextos se materializan en dinámicas específicas de enseñanza y aprendizaje. En este sentido, la 
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otredad deja de ser únicamente una categoría analítica para convertirse en un principio organizador de la 
acción educativa, capaz de transformar las prácticas docentes, las formas de interacción en el aula y los modos 
en que se concibe al sujeto educativo. Tal desplazamiento implica, en términos estrictos, una reconfiguración 
del campo pedagógico, en la medida en que cuestiona las estructuras tradicionales que han definido histórica-
mente la educación formal, particularmente aquellas basadas en la homogeneización cultural y la transmisión 
unidireccional del conocimiento (Freire, 2018, p. 52).

Desde esta perspectiva, la praxis pedagógica en el MEII se sitúa en una tensión productiva entre la tradición 
comunitaria y las exigencias del sistema educativo institucional, lo que obliga a replantear las categorías clá-
sicas de la didáctica. La figura del docente, por ejemplo, ya no puede ser entendida como el único agente 
legitimado para transmitir conocimientos, sino que se redefine como un mediador intercultural que articula 
saberes diversos y facilita procesos de aprendizaje situados. Esta concepción dialoga con los planteamientos 
de Paulo Freire, quien sostuvo que la educación auténtica se funda en la relación dialógica entre sujetos que se 
reconocen mutuamente como interlocutores válidos, rechazando así la lógica bancaria de la enseñanza (Freire, 
2018, p. 74). En el contexto del MEII, esta relación dialógica adquiere una dimensión adicional, ya que se 
establece no sólo entre individuos, sino entre sistemas de conocimiento culturalmente diferenciados.

En virtud de lo anterior, la otredad se manifiesta en la práctica pedagógica a través de múltiples dimensiones 
que atraviesan el proceso educativo. Una de ellas corresponde a la construcción del currículo, el cual, lejos 
de ser un instrumento neutro, refleja determinadas concepciones sobre qué conocimientos son relevantes y 
cuáles pueden ser relegados. En el marco del MEII, el currículo se concibe como un espacio de negociación 
y diálogo entre saberes escolares y saberes comunitarios, lo que implica reconocer la legitimidad de estos 
últimos como fuentes de conocimiento. Tal reconocimiento no está exento de dificultades, puesto que exige 
la elaboración de estrategias didácticas que permitan articular contenidos de naturaleza diversa sin caer en re-
duccionismos o simplificaciones. Como advierte Gimeno Sacristán, el currículo no sólo organiza contenidos, 
sino que configura identidades y relaciones de poder dentro del sistema educativo (Gimeno Sacristán, 2019, 
p. 133).

En este punto, resulta pertinente considerar la dimensión metodológica de la praxis pedagógica, la cual se ve 
profundamente afectada por la incorporación de la otredad como principio rector. Las metodologías tradicio-
nales, centradas en la exposición magistral y la evaluación estandarizada, resultan insuficientes para dar cuenta 
de la complejidad de los contextos interculturales. En su lugar, el MEII propone el desarrollo de estrategias 
didácticas que privilegien el aprendizaje situado, la investigación comunitaria y la participación activa de los 
estudiantes en la construcción del conocimiento. Estas estrategias se alinean con los enfoques de la pedagogía 
crítica, que buscan transformar la educación en un proceso emancipador. En palabras de Henry Giroux, la 
pedagogía debe entenderse como una práctica política que posibilita la formación de sujetos críticos capaces 
de cuestionar las estructuras de dominación (Giroux, 2020, p. 89).

Ahora bien, la incorporación de la otredad en la praxis pedagógica no sólo implica cambios en las metodolo-
gías de enseñanza, sino también en la forma en que se concibe al estudiante. En el modelo educativo tradi-
cional, el estudiante es frecuentemente visto como un receptor pasivo de información, cuya función principal 
consiste en asimilar los contenidos transmitidos por el docente. En contraste, el MEII reconoce al estudiante 
como un sujeto activo, portador de saberes y experiencias que deben ser integrados en el proceso educati-
vo. Esta concepción se encuentra en consonancia con los planteamientos de Lev Vygotsky, quien destacó la 
importancia del contexto sociocultural en el desarrollo cognitivo y subrayó que el aprendizaje es un proceso 
mediado socialmente (Vygotsky, 2018, p. 101). En el caso de las comunidades indígenas, esta mediación ad-
quiere una relevancia particular, ya que los procesos de aprendizaje están estrechamente vinculados a prácticas 
culturales específicas.

Por otro lado, la praxis pedagógica basada en la otredad también exige una revisión crítica de los procesos 
de evaluación. Las formas tradicionales de evaluación, centradas en la medición de conocimientos estanda-
rizados, resultan incompatibles con una concepción del aprendizaje que reconoce la diversidad de saberes y 
contextos. En este sentido, el MEII propone el desarrollo de estrategias de evaluación formativa que permitan 
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valorar no sólo los resultados, sino también los procesos de aprendizaje, considerando las particularidades 
culturales de los estudiantes. Esta perspectiva coincide con las propuestas de Philippe Perrenoud, quien ha 
señalado la necesidad de construir sistemas de evaluación más flexibles y contextualizados que respondan a la 
diversidad del alumnado (Perrenoud, 2019, p. 57).

No obstante, la implementación de estas transformaciones pedagógicas no está exenta de tensiones. Por un 
lado, los docentes enfrentan el desafío de formarse en enfoques interculturales que no siempre forman parte 
de su preparación inicial. Por otro, las instituciones educativas suelen operar bajo lógicas administrativas 
y normativas que dificultan la adopción de prácticas innovadoras. En este contexto, la otredad se presenta 
no sólo como una posibilidad, sino también como un campo de disputa en el que se confrontan diferentes 
concepciones sobre la educación. A este respecto, Pierre Bourdieu advierte que las instituciones educativas 
tienden a reproducir las estructuras sociales existentes, lo que limita la capacidad de transformación de las 
prácticas pedagógicas (Bourdieu, 2018, p. 211).

A pesar de estas dificultades, la experiencia del MEII muestra que es posible avanzar hacia una praxis pedagó-
gica más inclusiva y pertinente, en la medida en que se reconozca la otredad como un principio fundamental 
del proceso educativo. Este reconocimiento no implica una idealización de las culturas indígenas, sino un 
compromiso crítico con la construcción de una educación que responda a las necesidades y aspiraciones de las 
comunidades. En este sentido, la otredad se convierte en un horizonte ético y político que orienta la acción 
pedagógica, permitiendo la construcción de espacios educativos en los que la diversidad no sea vista como un 
problema, sino como una fuente de riqueza y aprendizaje.

En última instancia, la reconfiguración del sujeto educativo en el marco del MEII plantea una transforma-
ción profunda de las relaciones pedagógicas, en la medida en que promueve el reconocimiento mutuo entre 
docentes y estudiantes como sujetos de conocimiento. Esta transformación, lejos de ser un proceso lineal 
o exento de contradicciones, se construye en la práctica cotidiana, a través de la interacción entre distintos 
actores y saberes. Así, la otredad no sólo redefine la forma en que se enseña y se aprende, sino que también 
abre la posibilidad de construir una educación más justa, equitativa y profundamente humana, en la que el 
reconocimiento del otro se convierta en el punto de partida para la producción de conocimiento.

Comunidad, territorio y saberes situados: la otredad
como horizonte político-epistemológico

La reflexión en torno al lugar que ocupan la comunidad y el territorio dentro del Modelo Educativo Integral 
Indígena (MEII) conduce necesariamente a una reconsideración de los fundamentos epistemológicos que 
sostienen la producción de conocimiento en contextos educativos interculturales, particularmente cuando se 
reconoce que la otredad no sólo se manifiesta en la relación entre sujetos, sino también en la forma en que 
estos se vinculan con su entorno sociocultural y territorial. En este sentido, el territorio deja de ser un mero 
espacio físico para convertirse en un entramado de significados, prácticas y memorias que configuran la expe-
riencia colectiva de los pueblos indígenas, constituyéndose así en un elemento central para la comprensión de 
los procesos educativos. A la luz de esta perspectiva, la educación no puede desvincularse de las condiciones 
materiales y simbólicas que definen la vida comunitaria, lo que implica asumir una postura crítica frente a las 
concepciones universalistas que han predominado en los sistemas educativos formales (Escobar, 2020, p. 98).

Desde esta óptica, la noción de saber situado adquiere una relevancia particular, en tanto permite cuestionar 
la pretensión de objetividad y neutralidad que ha caracterizado históricamente al conocimiento científico 
occidental. Como ha señalado Donna Haraway, todo conocimiento está necesariamente situado, es decir, se 
produce desde una posición específica que condiciona la forma en que se percibe y se interpreta la realidad 
(Haraway, 2019, p. 223). En el caso del MEII, esta afirmación se traduce en el reconocimiento de que los 
saberes comunitarios no son formas inferiores de conocimiento, sino expresiones legítimas de racionalidades 
distintas que han sido históricamente marginadas. Así, la otredad se configura como un principio que no sólo 
permite visibilizar estas racionalidades, sino que también orienta su incorporación en los procesos educativos.
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En este contexto, la comunidad se presenta como un espacio privilegiado para la construcción de conocimien-
to, en la medida en que en ella se articulan prácticas, valores y saberes que han sido transmitidos de generación 
en generación. A diferencia de la escuela tradicional, que tiende a aislar el aprendizaje del contexto social, el 
MEII propone una integración orgánica entre ambos, reconociendo que el conocimiento adquiere sentido en 
función de su pertinencia para la vida comunitaria. Esta perspectiva encuentra eco en los planteamientos de 
Arturo Escobar, quien ha defendido la necesidad de construir alternativas al desarrollo basadas en las cosmo-
visiones de los pueblos, enfatizando la importancia del territorio como eje articulador de dichas propuestas 
(Escobar, 2020, p. 145). No obstante, la incorporación del territorio y la comunidad como ejes del proceso 
educativo no está exenta de tensiones, particularmente cuando se considera la influencia de dinámicas globa-
les que afectan las formas de vida locales. La migración, la urbanización y la expansión de los medios digitales 
han generado transformaciones significativas en las comunidades indígenas, lo que plantea nuevos desafíos 
para la implementación de modelos educativos contextualizados. En este escenario, la otredad no puede ser 
entendida como una categoría estática, sino como un concepto dinámico que se reconfigura en función de 
los cambios sociales y culturales. Tal como advierte Néstor García Canclini, las identidades contemporáneas 
se construyen en la intersección de múltiples procesos, lo que exige repensar las categorías tradicionales con 
las que se ha analizado la cultura (García Canclini, 2019, p. 67).

A la luz de estas transformaciones, el MEII se enfrenta al desafío de articular los saberes tradicionales con las 
demandas del mundo contemporáneo, sin que ello implique la subordinación de los primeros a las lógicas 
del mercado o del conocimiento hegemónico. En este sentido, la otredad se configura como un horizonte 
político-epistemológico que orienta la construcción de alternativas educativas capaces de responder a las ne-
cesidades de las comunidades, al tiempo que promueve su autonomía y autodeterminación. Esta dimensión 
política de la educación ha sido ampliamente discutida por Enrique Dussel, quien sostiene que todo proyecto 
educativo implica una toma de posición frente a las estructuras de poder que configuran la sociedad (Dussel, 
2019, p. 141).

En este tenor, resulta pertinente considerar el papel que desempeñan los saberes comunitarios en la construc-
ción de una educación pertinente. Estos saberes, que incluyen conocimientos sobre la agricultura, la medicina 
tradicional, la organización social y la cosmovisión, constituyen un patrimonio cultural que no sólo tiene 
valor en sí mismo, sino que también puede contribuir a la resolución de problemáticas contemporáneas. Sin 
embargo, su incorporación en el ámbito educativo requiere de un enfoque que evite tanto su folklorización 
como su instrumentalización. Como señala Boaventura de Sousa Santos, es necesario avanzar hacia una 
“traducción intercultural” que permita el diálogo entre diferentes sistemas de conocimiento sin que uno se 
imponga sobre otro (Santos, 2021, p. 203). Por ello, la otredad se manifiesta también en la forma en que se 
construyen las relaciones entre la escuela y la comunidad. En el modelo tradicional, estas relaciones suelen 
estar marcadas por una lógica vertical, en la que la institución educativa se presenta como un agente exter-
no que introduce conocimientos considerados superiores. En contraste, el MEII propone una relación más 
horizontal, basada en el reconocimiento mutuo y la colaboración. Esta transformación implica, entre otras 
cosas, la participación activa de la comunidad en la definición de los contenidos curriculares, así como en 
la evaluación de los procesos educativos. De este modo, la educación deja de ser un proceso impuesto desde 
fuera para convertirse en una construcción colectiva.

Por otra parte, la dimensión territorial de la educación en el MEII permite abordar problemáticas específicas 
que afectan a las comunidades indígenas, tales como el acceso a los recursos naturales, la defensa del territorio 
y la preservación de la biodiversidad. En este sentido, la educación se configura como una herramienta para la 
construcción de proyectos de vida que respondan a las condiciones locales, promoviendo al mismo tiempo el 
desarrollo sostenible. Esta perspectiva se alinea con los planteamientos de Vandana Shiva, quien ha destacado 
la importancia de los conocimientos tradicionales en la conservación de los ecosistemas y en la construcción 
de alternativas al modelo de desarrollo dominante (Shiva, 2020, p. 58).

En última instancia, la articulación entre comunidad, territorio y saberes situados en el MEII permite com-
prender la otredad como un horizonte que trasciende el ámbito estrictamente educativo para inscribirse en 
un proyecto más amplio de transformación social. Este horizonte no se limita a la inclusión de la diversidad 
cultural, sino que plantea una reconfiguración de las relaciones de poder que han definido históricamente la 
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producción de conocimiento. Así, la educación se convierte en un espacio de resistencia y creación, en el que 
se disputan significados y se construyen nuevas formas de entender el mundo.

En suma, la consideración del territorio y la comunidad como ejes fundamentales del proceso educativo en el 
MEII permite articular una propuesta que reconoce la importancia de los saberes situados y promueve el diá-
logo intercultural desde una perspectiva crítica. En este contexto, la otredad se configura como un principio 
que orienta la construcción de una educación más pertinente, equitativa y comprometida con las realidades 
de los pueblos indígenas, abriendo la posibilidad de imaginar y construir formas alternativas de conocimiento 
y convivencia social.

Conclusiones

El recorrido reflexivo desarrollado a lo largo del presente artículo permite sostener, con suficiente densidad 
argumentativa, que la otredad, lejos de constituir una categoría periférica o meramente descriptiva, se erige 
como un fundamento epistemológico de primer orden en la arquitectura conceptual y operativa del Modelo 
Educativo Integral Indígena (MEII). Esta afirmación no se desprende de una lectura superficial ni de una ad-
hesión acrítica a discursos interculturales contemporáneos, sino de una articulación rigurosa entre tradiciones 
filosóficas, debates epistemológicos recientes y la propia lógica interna del modelo educativo analizado, el cual 
—como se ha evidenciado— se construye a partir de una crítica sostenida a la hegemonía del conocimiento 
occidental y a las formas históricas de exclusión que han marcado la experiencia educativa de los pueblos indí-
genas. En este sentido, la otredad no sólo permite nombrar la diferencia, sino que habilita un marco de inteli-
gibilidad desde el cual es posible reconfigurar las relaciones entre saber, poder y sujeto en el ámbito educativo.

A lo largo del texto se ha insistido, no sin ciertas reiteraciones deliberadas, en que la epistemología moderna, 
en su pretensión de universalidad, ha operado mediante mecanismos de exclusión que han relegado a los 
márgenes del conocimiento legítimo a una multiplicidad de saberes, prácticas y cosmovisiones. Esta constata-
ción, ampliamente documentada por autores como Aníbal Quijano y Walter Mignolo, permite comprender 
por qué resulta insuficiente cualquier intento de reforma educativa que no cuestione las bases mismas sobre 
las que se ha construido el conocimiento escolar. En efecto, no basta con incorporar contenidos culturales 
diversos en el currículo si estos continúan siendo interpretados desde categorías epistemológicas que les son 
ajenas. Lo que está en juego, en última instancia, es la posibilidad de construir un horizonte epistemológico 
distinto, en el que la otredad no sea subsumida, sino reconocida en su radical exterioridad.

En esta línea, el MEII ofrece una propuesta que, si bien enfrenta múltiples desafíos en su implementación, 
constituye un esfuerzo significativo por desplazar el centro de gravedad del conocimiento hacia los contex-
tos comunitarios y territoriales. Este desplazamiento no implica una negación del conocimiento científico, 
sino una reconfiguración de sus condiciones de validez, en la medida en que se reconoce la coexistencia de 
múltiples racionalidades. Tal planteamiento se encuentra en sintonía con la idea de una “ecología de saberes” 
propuesta por Boaventura de Sousa Santos, quien ha insistido en la necesidad de superar la monocultura del 
saber científico mediante el reconocimiento de otras formas de conocimiento (Santos, 2021, p. 211). En 
este marco, la otredad no se presenta como una amenaza a la racionalidad, sino como una condición para su 
ampliación.

Por otra parte, el análisis de la praxis pedagógica en el contexto del MEII ha permitido identificar una serie 
de transformaciones que afectan de manera directa las relaciones entre docentes, estudiantes y comunidad. La 
figura del docente, tradicionalmente concebida como depositaria del saber, se ve interpelada por una lógica 
que privilegia el diálogo, la mediación y la construcción colectiva del conocimiento. Este giro pedagógico, que 
encuentra antecedentes en la obra de Paulo Freire, no sólo modifica las dinámicas del aula, sino que redefine 
el sentido mismo de la educación, orientándola hacia la formación de sujetos críticos y comprometidos con 
su entorno. Sin embargo, conviene no idealizar este proceso: las resistencias institucionales, las limitaciones 
estructurales y las tensiones internas de las comunidades constituyen obstáculos reales que deben ser aborda-
dos con seriedad y sin simplificaciones.
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En relación con lo anterior, resulta pertinente subrayar que la incorporación de la otredad como principio 
pedagógico exige una revisión profunda de los dispositivos de evaluación, los cuales, en su forma actual, 
tienden a privilegiar la estandarización y la medición cuantitativa del aprendizaje. Como se ha argumentado, 
estas formas de evaluación resultan incompatibles con una concepción del conocimiento que reconoce su ca-
rácter situado y plural. En este punto, las propuestas de autores como Philippe Perrenoud adquieren especial 
relevancia, al plantear la necesidad de desarrollar sistemas de evaluación más flexibles, capaces de dar cuenta 
de la diversidad de trayectorias educativas (Perrenoud, 2019, p. 63). No obstante, la transición hacia este tipo 
de evaluaciones requiere no sólo de cambios técnicos, sino de una transformación cultural en la forma en que 
se entiende el aprendizaje. Asimismo, la articulación entre comunidad, territorio y saberes situados ha puesto 
de manifiesto que la educación, en el marco del MEII, no puede ser concebida como un proceso aislado de 
las condiciones sociales, económicas y culturales en las que se inscribe. El territorio, entendido como espacio 
de vida y de significación, se convierte en un elemento constitutivo del proceso educativo, lo que implica 
reconocer que el conocimiento no se produce en abstracto, sino en relación con problemas concretos que 
afectan a las comunidades. Esta perspectiva, desarrollada por autores como Arturo Escobar, permite pensar la 
educación como una práctica situada, orientada no sólo a la transmisión de saberes, sino a la construcción de 
proyectos de vida que respondan a las necesidades locales (Escobar, 2020, p. 167).

Empero, conviene introducir una nota de cautela. La reivindicación de los saberes comunitarios, si bien nece-
saria, puede derivar en formas de esencialismo cultural si no se acompaña de una reflexión crítica sobre las di-
námicas internas de las comunidades. La otredad, en este sentido, no debe ser entendida como una categoría 
que fija identidades, sino como un concepto que permite problematizarlas. Tal como advierte Néstor García 
Canclini, las identidades contemporáneas son el resultado de procesos complejos de hibridación, lo que exige 
evitar lecturas simplistas o romantizadas de la cultura (García Canclini, 2019, p. 84). En consecuencia, el 
desafío consiste en construir una educación intercultural que, sin renunciar a la defensa de los saberes locales, 
sea capaz de dialogar críticamente con otras formas de conocimiento.

En términos más amplios, el análisis desarrollado permite sostener que la otredad, concebida como funda-
mento epistemológico, tiene implicaciones que trascienden el ámbito educativo para inscribirse en un pro-
yecto político más amplio, orientado a la construcción de sociedades más justas y equitativas. Este proyecto, 
que encuentra resonancia en la filosofía de la liberación de Enrique Dussel, parte del reconocimiento de que 
las estructuras de poder que han configurado la modernidad continúan operando en el presente, lo que hace 
necesario un esfuerzo sostenido por desarticularlas (Dussel, 2019, p. 152). En este contexto, la educación 
se presenta como un espacio privilegiado para la construcción de alternativas, en la medida en que permite 
formar sujetos capaces de cuestionar y transformar la realidad.

En síntesis, el Modelo Educativo Integral Indígena, al situar la otredad en el centro de su propuesta, abre una 
vía para repensar los fundamentos epistemológicos de la educación en contextos interculturales. Esta vía, sin 
embargo, no está exenta de contradicciones ni de dificultades, lo que obliga a asumirla no como una solución 
acabada, sino como un proceso en construcción que requiere de una reflexión constante y de un compromiso 
ético y político sostenido. La tarea que se desprende de este análisis no es menor: se trata, en última instancia, 
de imaginar y construir formas de conocimiento que, en lugar de excluir, reconozcan la pluralidad de voces 
que habitan el mundo, haciendo de la educación un espacio de encuentro, de diálogo y, por qué no decirlo, 
de transformación radical.

Alan Tonatiuh López Niño. Doctor en Investigaciones Educativas, Doctor en Educa-
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Resumen
Las bajas calificaciones y el bajo desempeño acadé-
mico en las competencias específicas del currículo 
universitario afectan la permanencia y culminación 
de los estudios profesionales, y se relacionan con las 
acciones didácticas del docente. La investigación, 
tuvo como propósito diseñar una estrategia neuro-
didáctica para mejorar el aprendizaje de contenidos 
morfofisiológicos en estudiantes universitarios de 
áreas de la salud. Se empleó una metodología cuali-
tativa etnometodológica, con grupos focales integra-
dos por dieciséis (16) estudiantes, ocho (8) docentes 
y cinco (5) expertos. La estrategia propuesta incluye 
56 actividades neurodidácticas organizadas en seis 
(6) componentes, orientadas a los canales de apren-
dizaje propuestos por el modelo VARK. Asimismo, 
se fundamenta en corrientes pedagógicas centradas 
en el estudiante y orientadas al aprendizaje significa-
tivo. Como conclusión, se espera que esta estrategia 
contribuya a reducir la repitencia, el bajo desempeño 
y la deserción, y a formar profesionales con un mejor 
desempeño.
Palabras clave: Estrategia, Neurodidáctica, Neu-
roaprendizaje, aprendizaje, morfofisiología, estu-
diantes universitarios.

Estrategia Neurodidáctica
para el aprendizaje
de contenidos morfofisiológicos
en estudiantes universitarios
Neurodidactic strategy for learning morphophysiological content 
in university students

Abstract
Low grades and poor academic performance in the 
specific competencies of university curricula affect 
students’ retention and completion of professional 
studies and are associated with teachers’ instructio-
nal practices. This study aimed to design a neuro-
didactic strategy to improve the learning of mor-
phophysiological content among university students 
in health-related fields. A qualitative ethnometho-
dological methodology was employed, using focus 
groups composed of sixteen (16) students, eight (8) 
teachers, and five (5) experts. The proposed strategy 
comprises 56 neurodidactic activities organized into 
six (6) components and oriented toward the learning 
channels proposed by the VARK model. Furthermo-
re, it is grounded in pedagogical approaches centered 
on the student and focused on meaningful learning. 
In conclusion, the strategy is expected to contribute 
to reducing course repetition, poor academic perfor-
mance, and dropout rates, while fostering the tra-
ining of professionals with improved performance.
Keywords: Strategy, Neurodidactics, Neurolearning, 
learning, morphophysiology, university students.
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Introducción

En el año 2003 se crea el Viceministerio de Educación Superior por iniciativa del Gobierno nacional de 
Colombia, el cual instruye su gestión hacia la alta tasa de deserciones en las universidades públicas y 

privadas en el país. Dado que esta problemática no había sido analizada con detenimiento en años anteriores, 
en el 2009 se publica el documento Deserción estudiantil en la educación superior colombiana, Metodología de 
seguimiento, diagnóstico y elementos para su prevención (Ministerio de Educación Nacional, 2009). 

Este análisis plantea algunos parámetros para el estudio de dicho fenómeno. Inicia diferenciando dos grandes 
elementos: primero, el tipo de abandono por parte de los estudiantes desde una perspectiva espacial. En él se 
analiza la deserción ocurrida por programa, facultad, institución, región e incluso sistema. También se observa 
la perspectiva de manera cronológica. Aquí se determina si la deserción fue precoz, temprana o tardía, según 
el momento del ciclo académico del abandono. El segundo elemento analiza la retención y persistencia, en-
tendiendo a la retención como los mecanismos que emplea una institución educativa para garantizar que el 
estudiante complete la carrera que cursa y a la persistencia como las acciones que realiza para alcanzar su título 
(Ministerio de Educación Nacional, 2009).

Entre los años 2010 y 2014, el Ministerio de Educación (MEN) realizó un gran esfuerzo para que las institu-
ciones de educación superior contaran con los recursos y estrategias que les permitieran disminuir las tasas de 
deserción. También se determinó, basados en el análisis de la experiencia desde 2004 hasta la fecha, que un 
abordaje pertinente para esta problemática consistía en el diseño de mecanismos de prevención. Esto debido 
a que el MEN identificó con claridad a lo largo de los años las tres principales causas de deserción: en primer 
lugar, las bajas competencias académicas de ingreso a la universidad, pues los estudiantes no evidenciaban 
bases sólidas ni buen aprestamiento para sostener el ritmo y nivel académico universitario, ocasionando altos 
índices de repitencia y bajas calificaciones; en segundo lugar, las dificultades de tipo económico a las que se 
enfrentan los estudiantes y por último, los problemas de adaptación a la vida universitaria, lo que genera baja 
motivación y falta de interés en la apropiación del proceso de aprendizaje; esto se convierte en un reto adicio-
nal para el docente universitario, pues debe usar recursos didácticos que le permitan al estudiante elevar sus 
niveles de motivación y de interés.

Este enfoque preventivo reconoce las necesidades mencionadas y propone que las medidas no sean obligato-
riamente responsabilidad del área de bienestar universitario y abordadas desde una perspectiva asistencialista 
o de retención estudiantil, sino que logra anticiparse a estas causas abordándolas desde sus bases; por ejemplo, 
favoreciendo el aprendizaje de contenidos que presentan cierto grado de dificultad como aquellos correspon-
dientes a asignaturas como morfofisiología en el área de la salud. Desde este enfoque surge desde el Ministerio 
de Educación la Guía para la implementación del modelo de gestión de permanencia y graduación estudiantil en 
instituciones de Educación Superior. 

En la Facultad de Salud de la Universidad de Los Llanos, según un reporte suministrado a los investigadores 
de este proyecto por el Área de Desarrollo Humano y Permanencia en diciembre del 2022 sobre los programas 
académicos de Fisioterapia, Enfermería, Tecnología en Regencia de Farmacia y Licenciatura en Educación 
Física y Deporte, se observa que para el segundo semestre de dicho año, 55 estudiantes repitieron el curso de 
morfofisiología, de los cuales 52 repitieron en dos ocasiones la misma asignatura y 3 estudiantes la repitieron 
tres veces. Dicha estadística demuestra que hay cifras importantes en términos de pérdida y repitencia de las 
materias con contenidos morfofisiológicos y que es necesario prestar atención a este fenómeno. 

Es en este punto donde se constata la necesidad de realizar aportes para solucionar el problema planteado. Al 
tener claros los índices de pérdida y repitencia y las causas relacionadas con la forma como aprende el cerebro, 
los estilos y ritmos de aprendizaje de cada estudiante, es posible generar aportes para la búsqueda de nuevas 
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alternativas que, basadas en enfoques dados desde la neurorrehabilitación, sean estrategias de aprendizaje no-
vedosas, llamativas, dinámicas y eficientes que respondan a la principal causa de deserción relacionada con las 
competencias académicas de base y la necesidad de nivelar y mantener el interés del estudiante universitario 
durante toda su carrera.

Considerando los procesos y resultados que se observan hoy en día en las aulas de clase, se piensa en la ne-
cesidad de generar cambios contundentes en la enseñanza desde la neuroeducación y en invitar al docente a 
vincular los aportes neurocientíficos a la práctica pedagógica, a romper el modelo tradicional y favorecer la 
adquisición, retención y aplicación del conocimiento en los estudiantes para impactar en las causas de deser-
ción estudiantil relacionadas con las condiciones académicas.

Con el ánimo de vincular los aportes neurocientíficos a la enseñanza en educación superior se observa la nece-
sidad de crear una estrategia neurodidáctica para facilitar el aprendizaje en la población universitaria que a su 
vez repercutirá disminuyendo la problemática de la deserción asociada al bajo desempeño académico y repi-
tencia, derivada de la dificultad de apropiación de determinados contenidos por parte de los estudiantes. Una 
aproximación para entender este fenómeno también puede darse desde la definición operativa de la deserción 
con respecto al número de periodos académicos consecutivos sin vinculación a partir del cual un estudiante 
puede considerarse como desertor (Castro et al., 2022).

En los últimos años, los aportes de la neurociencia sobre el funcionamiento cerebral y el proceso mediante el 
cual el cerebro aprende han ampliado las herramientas que los docentes tienen a su disposición para cambiar 
la idea de que el ser humano funciona como un recipiente sobre el cual se vierten conocimientos (Aguirre 
Vera & Moya Martínez, 2022; Rojas, 2018, Mora, 2018). Los nuevos descubrimientos dirigen su atención 
a la influencia de las emociones, la alimentación, el funcionamiento de las estructuras cerebrales y todo lo 
que influye en el proceso de aprendizaje, pues desde que el ser humano nace está en constante aprendizaje y 
formación (Rosell, et al., 2020; Jácome & Campos, 2023; Colomina, 2019; Barba et al., 2018).

A partir de esta asociación entre las neurociencias y la educación surgen propuestas como la neuroeducación, 
para la cual es de gran importancia el funcionamiento del cerebro en los procesos de aprendizaje, debido a 
que este órgano es el encargado de dirigir muchas funciones que desarrolla el ser humano, en especial aquellas 
relacionadas al aprendizaje (Rojas, 2018).

Neuroaprendizaje y neurodidáctica

Las neurociencias, la psicología, la neuropsicología y las ciencias humanas, entre otras, han buscado caminos 
que expliquen y favorezcan la construcción de conocimiento, por este motivo, el concepto mismo de neu-
roaprendizaje o neuropedagogía abre brechas cada vez más amplias en el campo de la investigación desde 
múltiples disciplinas. 

Recientemente se ha investigado a todo nivel sobre la neuroeducación, estrategias neuropedagógicas y neuro-
didácticas en función del aprendizaje (Pérez-Rivera, 2019; Demera & López, 2020; Pherez et al., 2018). De 
aquí sostienen Verdugo y Campoverde (2021) que, comprendiendo el cerebro, el docente puede entender la 
manera de provocar estímulos y fortalecer las funciones cerebrales y refieren que el mejor objetivo no solo es 
optimizar las estrategias de enseñanza, sino también realizar una nueva organización de los currículos. Por tal 
razón, en el mismo trabajo Verdugo y Campoverde se atreven a proponer como estrategia la inclusión en la 
enseñanza de herramientas como las tecnologías de la información y las comunicaciones (TIC) que le permi-
tirán al docente y al estudiante mantener una buena relación con la tecnología desde la Academia.

El neuroaprendizaje busca optimizar el funcionamiento del cerebro para potenciar los procesos que intervie-
nen en el aprendizaje: atención, memoria, lenguaje, lectura, escritura, razonamiento y emociones (Pérez-Ri-
vera, 2019). Por tal razón es importante considerar cómo aprende el cerebro, un proceso que incluye a la 
neurofisiología, estructuras neuronales, sinapsis y neurotransmisores. De esta manera, se puede contemplar 
una relación más clara entre el neuroaprendizaje y las emociones como un factor facilitador del aprendizaje.
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Una parte importante en el funcionamiento neuronal son los neurotransmisores, los cuales influyen directa-
mente en el aprendizaje. Antes se pensaba que la sinapsis era únicamente eléctrica, no obstante, posteriormen-
te se confirmó la existencia de los químicos llamados neurotransmisores Durante el proceso sináptico, estos 
son los responsables de facilitar o inhibir el proceso del aprendizaje (Rotger, 2018).

En el aprendizaje intervienen los siguientes neurotransmisores: la dopamina, la serotonina, la acetilcolina y la 
noradrenalina que, trabajando de manera conjunta y equilibrada, permiten el aprendizaje desde cada una de 
sus funciones según describe Rotger. Dentro de este proceso, la dopamina mantiene los niveles de atención y 
el almacenamiento de nueva información en la memoria a largo plazo, además de tener gran relevancia en la 
sensación de placer. Asimismo, frente a las experiencias más agradables se genera mayor facilidad de almace-
namiento en la memoria (Glejzer et al., 2017).

Otro neurotransmisor es la serotonina, más conocida como la “hormona de la felicidad”. Esencialmente 
influye en la percepción, la memoria y el aprendizaje. Este neurotransmisor aumenta en facetas como el lide-
razgo y las relaciones interpersonales, mientras que disminuye con acciones contrarias como el retraimiento. 
Mientras, la acetilcolina aumenta en momentos en los que se hace necesaria poner la mayor atención y per-
mite la optimización de la memoria a corto plazo y la retención (Glejzer, et al., 2017).

Por último, la noradrenalina es el neurotransmisor más relacionado con la atención. regula el estado de ánimo 
y la excitación mental y física. También, brinda la capacidad de seleccionar información dependiendo de la 
necesidad de aprendizaje del individuo (Glejzer, et al., 2017).

Los neurotransmisores destacados anteriormente están directamente relacionados con las emociones, las cua-
les juegan un rol fundamental en el aprendizaje. Es así como la neurociencia ha demostrado que las emociones 
son las encargadas de mantener la curiosidad (Salamanca, 2021). De igual forma, sirven para comunicarnos 
y son imprescindibles en los procesos de razonamiento y en la toma de decisiones, en otras palabras, los 
procesos emocionales y cognitivos son inseparables. Lograr que el aprendizaje sea una experiencia agradable 
desde las emociones asegura la receptividad y memorización de información. Por el contrario, las emociones 
negativas y desagradables como el miedo, la ansiedad o la tristeza generan grandes barreras en el aprendizaje 
(Rivera E. , 2019).

Otro de los fundamentos teóricos contemplados en esta investigación es el resultante de la unión de los co-
nocimientos en pedagogía con los aportes de las neurociencias en torno a cómo funciona el cerebro durante 
los procesos de aprendizaje: la neuropedagogía, Dentro de sus objetivos se encuentra el entender e influir en 
el desempeño académico, considerando que se trata de un aspecto significativo en la vida académica, personal 
e individual de los estudiantes universitarios y que se encuentra estrechamente relacionado con factores que 
pueden generar un impacto en el mismo (Garbanzo, 2007). Otro de sus objetivos consiste en la proposición 
de estrategias pedagógicas creativas y eficaces en la práctica basándose en los conocimientos de la organización 
cerebral y de las funciones mentales superiores en cada individuo (Pherez et al., 2018).

Factores individuales del estudiante como la voluntad, el entorno, la capacidad de relacionarse con los demás 
y los estilos de aprendizaje constituyen elementos predictores de los resultados de su trabajo académico y de 
la satisfacción que presenta frente al estudio (Soza, 2021).

Lo anterior expone la relación entra la neuropedagogía y el desempeño académico, donde la disciplina pro-
mueve la optimización de las funciones cerebrales para obtener resultados favorables en el desempeño del 
estudiante. Para cumplir con este propósito se vale de la aplicación de diferentes metodologías como el apren-
dizaje divertido, el aprendizaje de las emociones y el aprendizaje multisensorial, los cuales se sustentan desde 
la plasticidad cerebral y las neuronas espejo; también son vistas como herramientas valiosas que aportan a la 
calidad de la formación profesional de los estudiantes, para que alcancen las metas y expectativas educativas 
como profesionales en una sociedad exigente y competitiva (Jácome & Campos, 2023).

En cuanto al desarrollo de funciones complejas, Campos (2020) plantea que conviene planificar actividades 
pedagógicas que permitan aprender desde aspectos como el sensorial, motor, cognitivo, moral, social y emo-
cional con el ánimo de exponer a los estudiantes a nutridas experiencias de aprendizaje que resulten en el en-
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trenamiento de las funciones ejecutivas. Después de haber expuesto el neuroaprendizaje y la neuropedagogía, 
es necesario enfocarse en la neurodidáctica, herramienta clave para el diseño de una estrategia neurodidáctica 
para el estudiante universitario que recibe contenidos morfofisiológicos. 

Para la enseñanza y aprendizaje efectivos de la anatomía se requieren recursos neurológicos importantes a 
nivel cognitivo y sensorial que favorezcan el aprendizaje en los adultos universitarios que cursan carreras de 
las ciencias de la salud. Por estos motivos surge la necesidad de profundizar los conocimientos acerca de estra-
tegias neurodidácticas que permitan relacionar los contenidos teóricos con el funcionamiento real del cuerpo 
humano, según recomienda Pérez (2018).

La neurodidáctica es descrita como la rama que permite concretar en la práctica del aula los avances y estudios 
de la neurociencia para maximizar el desempeño académico a través de la aplicación de metodologías inno-
vadoras según Jácome & Campos (2023) y Carrillo & Zambrano (2021). Esta rama permite a los docentes 
inquietos, que buscan responsablemente formar en la construcción y no solo en la memoria, privilegiar pro-
cesos y habilidades cognoscitivas, con el propósito de lograr aprendizajes que tengan mayor sentido para los 
estudiantes y desencadenen el saber hacia el contexto (Pérez, 2018). Esto quiere decir que el docente logra 
inspirar la autogestión del conocimiento, siendo él mismo un orientador de la búsqueda del estudiante y fa-
cilitando los recursos necesarios para tal fin.

Metodología

Esta investigación se desarrolló desde un enfoque cualitativo, su selección responde a la necesidad de obtener 
un mejor juicio acerca de las estrategias actuales de enseñanza y aprendizaje de contenidos morfofisiológicos 
en estudiantes de las áreas de la salud. Los métodos aplicados para obtener y analizar la información es el de 
análisis-síntesis, grupos focales, entrevistas y conversatorios, obteniendo como resultado la selección de diver-
sos elementos del fenómeno observado y el planteamiento de conclusiones que vislumbren los objetivos de la 
presente investigación.

Es de anotar que el componente crítico de la metodología cualitativa en todos sus procesos como la provisión 
de la información, categorización, estructuración, contrastación y teorización es de valor fundamental para 
dar el manejo necesario de la información y de esta forma obtener conclusiones objetivas y plantear la estrate-
gia neurodidáctica con el fin de optimizar el proceso de enseñanza y aprendizaje en el aula (Hernández-Sam-
pieri & Mendoza-Torres, 2019). 

Dentro de la etnometodología se enmarca la perspectiva de investigación. Esta implica un método que invo-
lucra la observación al participante y escucha activa, es decir, la comprensión del fenómeno desde la interac-
ción social entre los investigadores y la población de estudio. Desde este punto de partida entra en acción la 
etnometodología con la percepción y futura comprensión de la práctica o practicidad de la vida cotidiana. A 
través de la escucha activa y la observación es posible que el investigador configure en gran parte la constitu-
ción de los actos, dinámicas, métodos y prácticas que construyen esas realidades. Dentro de la etnometodolo-
gía se tiene como principal acción observar conductas y normas que se disponen según las actividades de cada 
persona en la cotidianidad o en los espacios estipulados según requiera la investigación (Garfinkel, 2006). 

En el caso de los docentes y estudiantes que interactúan en el aula y el hecho mismo del ejercicio de enseñanza 
y aprendizaje, este puede ser observado, indagado y analizado para obtener conclusiones y generar propuestas 
que favorezcan dicho proceso. Esta metodología reúne las características necesarias para recolectar informa-
ción y realizar un análisis que alimente un estudio de tipo cualitativo.

Los constructos de la investigación fueron: la neurodidáctica, que considera necesario enseñar desde las emo-
ciones. La efectividad de las emociones en el proceso de enseñanza y aprendizaje es un eje fundamental y debe 
ser reforzado por ambientes favorables para el aprendizaje. Involucrar el cuerpo y el cerebro con un ambiente 
favorable es la base de cualquier propuesta. Los contenidos morfofisiológicos, la morfofisiología humana es una 
disciplina que estudia la forma, estructura y función de todo el organismo del ser humano, también está 
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vinculada con los principios que dan la pauta para su organización, desarrollo e interacción con el entorno. 
Por último, se halla la interacción Docente-Estudiante, en la que es esencial que el docente promueva en los 
alumnos emoción y entusiasmo al aprender. Sanhueza (2015) indica que se debe alentar al estudiante hasta 
que logre apasionarse con lo que el docente le entrega como desafío.

En el caso de la presente investigación, la estrategia se llevó a cabo en diferentes contextos de los cuales se 
derivan dos escenarios diferentes de participación.

Fig. 1. Organización de escenarios y grupos

En esta investigación se contemplaron tres grupos poblacionales: 

1.	Estudiantes universitarios: Dieciséis (16) participantes pertenecientes a los semestres primero y segundo de 
los programas de la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad de los Llanos.

2.	Docentes: Ocho (8) profesores que imparten asignaturas con contenidos relacionados a la morfofisiología 
en la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad de los Llanos.

3.	Expertos en el área de la neuropedagogía y la didáctica: Cinco (5) expertos responsables de asesorar y retroa-
limentar en la construcción de la estrategia neuropedagógica. 

Entre las técnicas de recolección de información se empleó la observación no participante debido a que se 
aplicaron instrumentos como: entrevistas semiestructuradas, guión de conversatorio con grupos de estudian-
tes y docentes universitarios. Para esta técnica los investigadores observaron de acuerdo con una planeación y 
no hubo interacción directa entre el observador y los docentes y estudiantes observados. Para llevar a cabo las 
observaciones y contar con la participación de los grupos, el consentimiento informado de los participantes 
fue fundamental. Este fue expresado mediante la firma de documentos y también comunicado de manera 
verbal. En estos consentimientos también se evidenció la confidencialidad de la información entregada por los 
participantes. Los instrumentos empleados en la recolección de la información fueron validados con un grupo 
de expertos en neuropedagogía, docencia y neurorrehabilitación quienes verificaron su pertinencia. Se realiza 
la validación mediante el coeficiente de Cronbach, obteniendo resultados desde 0,44 y 0,54. Se realizaron los 
ajustes a las preguntas que tuvieron observaciones quedando 17 preguntas para cada grupo focal.
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Técnica de recolección de información

Una vez se han establecido los conceptos y se empieza a recolectar información con el método propuesto, se 
continua con su organización y categorización. Por medio de este proceso se desglosan y analizan atentamen-
te los conceptos, se contempla el contexto y se organizan las observaciones y la información recogida en los 
conversatorios y grupos focales, para así estructurar categorías y subcategorías según lo evidenciado. 

La investigación se sostiene desde un enfoque cualitativo teniendo en cuenta que se captan las vivencias de los 
estudiantes y docentes empleando el recurso de las entrevistas semiestructuradas, grupos focales, conversato-
rios y observaciones en los escenarios de enseñanza para su posterior interpretación, análisis, categorización y 
triangulación dentro del contexto universitario en las clases de morfofisiología de una universidad pública de 
la ciudad de Villavicencio ubicada en el departamento del Meta, Colombia (Cadena et al., 2017).

Análisis e Interpretación de Resultados
El proceso de análisis de los datos consolidados en los documentos de transcripciones se llevó a cabo mediante 
la utilización del software cualitativo ATLAS. Ti v.23. Esta herramienta posibilitó el análisis exploratorio para 
ejecutar el proceso de codificación y culminar con el análisis categorial.

Como resultado del análisis se desglosan categorías y subcategorías, las cuales se integran en los construc-
tos preestablecidos (neurodidáctica, contenidos morfofisiológicos e interacción docente - estudiante) y otras 
emergen conforme a la generalidad que abarcan los conceptos (aprendizaje y enseñanza). 

Unidades de análisis

En concordancia con las categorías desglosadas, se sintetiza y organiza la información para el establecimiento 
de las unidades de análisis.

A partir de las unidades de análisis presentadas, se establecieron 5 categorías y 18 subcategorías, las cuales se 
utilizaron para llevar a cabo el proceso de codificación en los documentos distribuidos por grupos focales (1. 
Docentes y 2. Estudiantes). La identificación de los códigos se registra de manera explícita con los términos 
presentados en la Tabla 1. 

Tabla 1. Lista de categorías establecidas, emergentes y subcategorías

Categorías Subcategorías Términos semejantes o complementarios
para ampliar el criterio de búsqueda al codificar

Establecidas Neurodidáctica

Estrategia Cuerpo, grupo, video, ejercicio, dibujo, actividad, modelo y lúdico
Evaluación Parcial y quizz
Material Elemento
Atención
Memoria
Habilidad
Espacio Laboratorio, salón y aula

Contenidos
morfofisiológicos

Tema Teoría
Conocimiento
Sistema
Componente
Materia
Anatomía Músculo y hueso
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Categorías Subcategorías Términos semejantes o complementarios
para ampliar el criterio de búsqueda al codificar

Interacción
docente-estudiante

Estudiante
Profesor Docente
Clase
Comportamiento Emoción, actitud e interés
Experiencia

Emergentes
Aprendizaje Proceso
Enseñanza Forma y manera

Fuente: Elaboración propia, 2024

Codificación 
Se codificaron 91 citas en total en los dos documentos de grupos focales, de las cuales 36 pertenecen al grupo 
focal Docentes y 55 al grupo focal Estudiantes. Por otra parte, al realizar la verificación manual no se realizó 
la asignación de código y se eliminaron las citas de los fragmentos que no contenían alguna declaración sig-
nificativa en relación con la información presentada. Asimismo, la codificación permite identificar la co-ocu-
rrencia de categorías conforme a los grupos focales, expresados de la siguiente manera:

Fig. 2. Diagrama de Sankey por grupo focal y categorías 

Fuente: Elaboración propia, 2023

En el gráfico se observa que la categoría “neurodidáctica” representa una aproximación similar para ambos 
grupos focales. Lo mismo ocurre con la categoría “interacción docente-estudiante”. Mientras tanto, la cate-
goría “contenidos morfofisiológicos” tiene mayor relación para el grupo focal Estudiantes. En el caso de las 
categorías emergentes, “enseñanza” tiene una relevancia similar para ambos grupos focales, pero “aprendizaje” 
presenta una diferencia significativa, mostrando mayor relevancia para el grupo focal Docentes.
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Análisis categorial
Como resultado del análisis categorial se encuentra que desde la experiencia de la población objeto se confi-
guran las siguientes categorías y componentes: 

1.	 Categoría Neurodidáctica
a.	 Componente valorativo: Hace referencia a la evaluación que permite aprender mientras se evalúa y 

que tiene objetivos de observación cualitativos.
b.	 Componente espacial/ambiental y lúdico: Espacio de encuentro entre el docente y estudiante, don-

de se da la interacción. Puede ser físico o virtual, sincrónico o asincrónico y cuya ambientación sea 
a favor del aprendizaje.

2.	 Categoría interacción docente–estudiante
a.	 Componente actitudinal relacional: Hace referencia a el relacionamiento, actitud, trato y manejo 

emocional que se proyectan los actores mutuamente para la dinámica enseñanza y aprendizaje.
3.	 Categoría contenidos morfofisiológicos

a.	 Componente experiencial: La teoría puesta en práctica.
4.	 Categoría aprendizaje

a.	 Componente organizativo: Organización de la información para facilitar la planeación y memoria.
5.	 Categoría enseñanza

a.	 Componente teórico: Modelos pedagógicos que usa el docente para realizar la clase

Las categorías y componentes mencionados son el insumo principal de la estrategia neurodidáctica presentada 
en la Tabla 2.

Tabla 2. Estrategia Neurodidáctica

Categoría neurodidáctica
Categoría

interacción
Docente-

estudiante

Categoría
contenidos

morfofisiológicos 

Categoría
aprendizaje

Categoría
enseñanza 

Componente 
valorativo

Componente 
ambiental

Componente
lúdico

Componente
actitudinal 

Componente
experiencial

Componente
organizativo

Componente
teórico

Vi
su

al

Mapas 
mentales, 
conceptuales 
y cuadros 
sinópticos. 

Organizar 
el espacio 
del aula 
de manera 
funcional y 
atractiva.

Juegos
de mesa 
gráficos.

Utilizar 
recordatorios 
visuales.

Simulaciones 
virtuales.

Organización y 
estructuración de 
la clase. 

Utilizar 
recordatorios 
visuales. 

Crear 
portafolio con 
imágenes 
detalladas.

Interacción 
visual.

Juegos
de atención 
selectiva.

Enfoque en el 
asombro y la 
maravilla.

Mostrar imágenes, 
videos. 

Clases 
magistrales.

Enfoque en el 
asombro y la 
maravilla.

A
ud

iti
vo

Foros de 
participación.

Coplas y 
canciones. 

Juegos de 
mesa.

Relacionar 
temas de 
interés con los 
temas del curso.

Intercale momentos 
de revisión, resumen 
y plantee preguntas 
desafiantes. 

Exposición por 
parte de los 
estudiantes.

Inclusión de 
temas de 
interés.

Evaluaciones 
formativas.

Mesa 
Redonda.

Mnemotecnia,
rimas
o canciones. 

Conexiones 
significativas 
con 
experiencias de 
vida.

Contar Historias, 
comparaciones y 
analogías. 

Participación 
activa en 
debates y 
discusiones.

Conexiones 
significativas.



386

M
ar

lo
n 

R
ob

le
s-

D
ur

an
, Y

ol
im

a 
Su

ar
ez

-B
oh

ór
qu

ez
, S

te
ve

 F
er

na
nd

o 
Pe

dr
az

a 
Va

rg
as

.
Es

tra
teg

ia 
Ne

ur
od

idá
cti

ca
 pa

ra
 el

 ap
re

nd
iza

je 
de

 co
nte

nid
os

 m
or

fofi
sio

lóg
ico

s e
n e

stu
dia

nte
s u

niv
er

sit
ar

ios

Categoría neurodidáctica
Categoría

interacción
Docente-

estudiante

Categoría
contenidos

morfofisiológicos 

Categoría
aprendizaje

C
at

eg
or

ía
en

se
ña

nz
a 

K
in

es
té

si
co Escalera. 

Espacios 
menos 
tradicionales.

Aprendizaje 
activo. 

Variedad en 
métodos de 
enseñanza.

Cambio de 
dinámicas. Simulaciones 

virtuales.

Enfoque en 
la relevancia 
clínica.

Aprendizaje 
cooperativo.

Ambiente 
físico 
agradable.

Uso de la 
tecnología 
de manera 
creativa.

Simula-
ciones.

Juegos
de roles. Mostrar imágenes, 

videos. 

Rompeca-
bezas. 

Le
ct

o-
es

cr
ito

r Rúbricas 
Detalladas.

Desarrollar 
una 
comunidad de 
aprendizaje. 

Aplicar la 
gamifica-
ción.

Creación 
de tarjetas 
didácticas. 

Escritura 
Colaborativa.

Intercale momentos 
de revisión, resumen 
y plantee preguntas 
desafiantes. 

Fragmentación 
de la 
información. 

Autoevalua-
ción y Coeva-
luación

Lugares 
alternativos 
para el 
desarrollo de 
la clase.

Juegos 
adaptados.

Categoría 
apren-
dizaje.

Resolución
de problemas. Contar Historias, 

comparaciones y 
analogías. 

Estrategias de 
recuperación 
y repetición 
espaciada.

Fuente: Elaboración propia, 2023

En la anterior tabla puede observarse la estructura de la estrategia neurodidáctica que favorece el aprendizaje 
de contenidos morfofisiológicos en estudiantes universitarios. En la primera columna se enuncian los 4 ca-
nales sensoriales de aprendizaje enunciados por el modelo VARK de estilos de aprendizaje (visual, auditivo, 
kinestésico y lecto-escritor). En las columnas siguientes, se presentan las cinco (5) categorías de análisis con 
sus correspondientes componentes.

Validación

Se llevó a cabo un grupo focal en ambiente virtual con la participación de tres expertos en las áreas de docen-
cia, neurociencias y neuropedagogía. Estos expertos validaron y realizaron aportes a la primera versión de la 
estrategia neurodidáctica. Sus contribuciones incluyeron sugerencias para aclarar, ampliar y desglosar algunas 
estrategias, así como evaluaciones de la pertinencia de éstas en relación con los canales sensoriales para los 
cuales fueron propuestas. Después de realizar los ajustes necesarios basados en los aportes de los expertos, las 
estrategias neurodidácticas fueron organizadas por componente y por canal sensorial, esto para que los docen-
tes pudieran utilizarlas como apoyo en la preparación de sus clases.

Discusión

El sistema educativo de Colombia y del mundo en general, ha venido cambiando hace varios años motivado 
por la búsqueda de mejorar el proceso de enseñanza y aprendizaje. Al compás de los cambios que ha experi-
mentado la pedagogía se ha avanzado en los conocimientos en neurociencias que han permitido comprender 
la relación y la dinámica entre la actividad cerebral y el aprendizaje, así las cosas, surge la necesidad de profun-
dizar en los conocimientos para convertir las didácticas tradicionales en neurodidácticas.

En el desarrollo del estudio se identificó que los docentes tienden a usar estrategias que potencian el desarrollo 
de habilidades cognitivas, la memorización, y el aprendizaje desde la pedagogía. Sin embargo, se observa que 
continúa quedando un vacío en la forma de llevar a cabo las prácticas dentro del aula, conservando elementos 
didácticos tradicionales para el desarrollo de asignaturas con contenidos morfofisiológicos. Briones Cedeño 
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et al., (2020) en su artículo denominado: Cerebro y aprendizaje papel fundamental en la innovación educativa 
manifiestan que se emplean estrategias como la elaboración de mapas mentales, aprendizaje basado en pro-
yectos y en problemas.

Durante el estudio se determinó que las estrategias más utilizadas por los maestros son aquellas que invo-
lucran el desarrollo de habilidades cognitivas, como la elaboración de mapas mentales, redes semánticas, el 
aprendizaje basado en proyectos y problemas, proporcionando conocimientos lógicos en el desarrollo de los 
contenidos que fortalecen la capacidad de observación, clasificación, ordenamiento y la representación de la 
información en la obtención de los aprendizajes. Otro tipo de estrategias aplicadas son las de carácter afectivo 
y social, como la aplicación de juegos educativos para mantener la atención y motivación, haciendo las clases 
más participativas y dinámicas.

En este contexto, se resalta el trabajo con el uso de la tecnología que, con fines educativos, aparece como una 
herramienta poderosa para de la enseñanza un ejercicio más personalizado sin dejar de lado el aprendizaje co-
laborativo. No obstante, pensando en el docente, quien además debe preparar sus clases (toda una planeación 
de actividades que permitan innovar y favorecer el aprendizaje), se plantean estrategias que usen la tecnología 
como medio para alcanzar tal fin. Es por esto que el uso de plataformas de aprendizaje, aplicaciones móviles 
y recursos en línea ofrecen la oportunidad de vivir experiencias de aprendizaje que se ajusten al ritmo y estilo 
de cada estudiante. 

Los estudiantes corroboraron que las estrategias que más se adaptan a sus formas de aprender son las de tipo 
socioemocionales, en las que se involucran los juegos en espacios lúdicos y no lúdicos, así como también acti-
vidades prácticas-experienciales, permitiéndoles ser partícipes y protagonistas de sus procesos de aprendizaje.

Por esta razón, se hace indispensable que se avance hacia un enfoque que se centre aún más en el estudiante y, 
usando el conocimiento neurocientífico, es crucial reconocer la importancia de la individualidad en el proceso 
de aprendizaje. Cada estudiante es único y posee diferentes estilos de aprendizaje, fortalezas y áreas de mejora. 
Por lo tanto, es fundamental que los docentes adopten enfoques diferenciales que se ajusten a las necesidades 
específicas de cada alumno. La comprensión de la neurodiversidad, es decir, las variaciones naturales en la 
estructura y función del cerebro, también desempeña un papel fundamental en la creación de entornos de 
aprendizaje inclusivos y efectivos. 

De acuerdo con lo anterior, se realizó un diseño de una estrategia neurodidáctica que responda a las necesi-
dades de aprendizaje de las personas desde los procesos que se llevan a cabo en el sistema nervioso. Con este 
objetivo se tuvieron en cuenta siete componentes. En primer lugar, se considera el componente valorativo 
desde la evaluación formativa que Valdivia y Fernández (2020) recomiendan usar con el objetivo de obtener 
información del proceso de aprendizaje del estudiante para realizar la retroalimentación de forma oportuna, 
y a su vez optimizar el proceso de aprendizaje. El segundo componente es el componente ambiental que hace 
referencia al espacio en donde se interactúa, con el fin de proveer experiencias que logren modificar de forma 
permanente representaciones mentales y conductas por lo cual es necesario estudiar y preparar espacios o 
ambientes que sean favorables para el aprendizaje (Soto, 2022).

El tercer componente hace referencia a la lúdica, que desde las neurociencias se recomienda como elemento 
necesario en el funcionamiento del cerebro para la motivación de las acciones y la toma de decisiones, a través 
del sistema de recompensa, formado por estructuras cerebrales interconectadas en diferentes áreas del encéfalo 
y que producen sensación de placer por el aprendizaje (Mantero, 2018). 

El cuarto componente se refiere a la relación docente-estudiante. En este trato se realiza el análisis y el conoci-
miento de los aspectos emocionales e intelectuales de los estudiantes y del docente mismo. Como producto de 
esta relación emocional se generan expectativas, se incentiva el análisis y la reflexión necesarios para promover 
un aprendizaje significativo (Alencastro & Cobeña, 2021).

El quinto es el componente experiencial, basado en la neurociencia. Este implica una estrategia educativa que 
se enfatiza en la participación del estudiante en experiencias prácticas y reflexivas. Al implicarse en actividades 
significativas, como proyectos prácticos y trabajo en equipo, los estudiantes no solo aplican conceptos teóricos 
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en contextos reales, sino que también desarrollan habilidades socioemocionales, como el pensamiento crítico 
y la comunicación efectiva. La reflexión constante sobre estas experiencias promueve una comprensión pro-
funda y duradera, fomentando la motivación intrínseca y el compromiso con el aprendizaje. En resumen, el 
aprendizaje experiencial emerge como una herramienta valiosa para preparar a los estudiantes para los desafíos 
del mundo real y fortalecer sus habilidades tanto profesionales como personales.

El sexto componente es el organizacional, donde las funciones ejecutivas tienen un papel relevante para que 
el ser humano se desempeñe y logre metas y objetivos (Doria, 2023). Por último, el séptimo y último com-
ponente valorado para el diseño de la presente estrategia neurodidáctica siguiendo las recomendaciones de los 
referentes teóricos y los conocimientos en neurociencias y aprendizaje, es el componente teórico en el cual la 
aplicación de uno u otro modelo pedagógico aporta innovaciones y cambios reales en la sociedad cuando los 
estudiantes asumen el conocimiento con significado (Posso et al., 2023). 

En síntesis, para hablar de una estrategia neurodidáctica que recoja las experiencias de docentes y estudiantes 
y además responda a las recomendaciones descritas en la teoría desde la neurociencia y la pedagogía, esta debe 
contener actividades creativas y variadas, dirigidas a los diferentes canales de aprendizaje de las personas, pro-
puestos en el modelo VARK - Fleming y Mills.

La estrategia neurodidáctica diseñada contempla 56 actividades distribuidas de manera equitativa entre los 
diferentes canales sensoriales y están dirigidas a favorecer las funciones cerebrales, estimular emociones positi-
vas y corresponden a pedagogías activas donde el centro del proceso de enseñanza aprendizaje es el estudiante.

Conclusión y recomendaciones

La problemática del bajo desempeño académico, la pérdida y repetición de asignaturas con contenidos mor-
fofisiológicos, así como la posibilidad de deserción de los estudiantes del programa académico, sugiere un fe-
nómeno arraigado con antecedentes persistentes en varias instituciones de educación superior del país, según 
lo documentado por el Ministerio de Educación Nacional en Colombia.

De acuerdo con el informe proporcionado por el área de desarrollo humano y permanencia de la Facultad de 
Salud de la Universidad de Los Llanos, las estadísticas reflejan una notable incidencia de pérdida y repetición 
en materias con contenido morfofisiológico. Por lo tanto, es crucial abordar este fenómeno, lo cual subraya 
la necesidad de contribuciones desde el ámbito académico. Conscientes de que las calificaciones bajas y la 
repetición aumentan el riesgo de deserción, se hace imperativo generar aportes basados en enfoques neuroe-
ducativos, soportados en estrategias de aprendizaje innovadoras, atractivas, dinámicas y eficaces que aborden 
la causa principal de la deserción relacionada con las competencias académicas fundamentales y mantengan 
el interés del estudiante universitario a lo largo de su trayectoria educativa.

En este sentido, esta investigación representa una contribución significativa al campo de la neuroeducación, al 
proporcionar estrategias fundamentadas en el conocimiento cerebral que mejoran el desempeño tanto de do-
centes como de estudiantes en la enseñanza de contenidos morfofisiológicos. Además, es importante destacar 
que la estrategia resultante de esta investigación tendrá impactos sociales significativos en la comunidad de la 
Universidad de los Llanos, al contribuir a reducir la repetición, el bajo desempeño y la deserción, formando 
profesionales con un desempeño óptimo en su práctica diaria.

Ahora bien, la estrategia neurodidáctica diseñada como parte de la investigación, busca mejorar el aprendizaje 
de contenidos morfofisiológicos en estudiantes universitarios mediante varios componentes: 1. la evaluación 
formativa del aprendizaje, 2. el ambiente dentro del entorno educativo, 3. el uso de actividades lúdicas; 4. 
la interacción docente-estudiante, 5. el aprendizaje experiencial de los contenidos, 6. organización desde las 
funciones ejecutivas y 7. la teoría, soportada en la aplicación de los modelos pedagógicos. Estas estrategias 
deben alinearse con un modelo neurocientífico de aprendizaje que se adapte a la diversidad de los estudiantes, 
utilizando, por ejemplo, el modelo VAK (López et al., 2020), o el modelo VARK que contempla diferentes 
canales sensoriales para el aprendizaje (Espinoza-Freire, 2017). 
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Gracias a una comprensión creciente del cerebro y su aplicación en diversas disciplinas, es posible desarrollar 
estrategias de estimulación cognitiva más efectivas y adecuadas a las necesidades de la población estudiantil. 
En este sentido, los profesionales en neurorrehabilitación encuentran un papel fundamental en el ámbito edu-
cativo al identificar y abordar las necesidades de los estudiantes con propuestas de estrategias neurodidácticas 
para mejorar el aprendizaje.

Esto concuerda con el trabajo de Charris et al. (2023), que destaca la importancia del enfoque lúdico, el uso 
de herramientas digitales, la influencia de las emociones positivas en la memoria y el aprendizaje, así como la 
necesidad de estrategias multisensoriales y una relación docente-estudiante basada en la confianza y el respe-
to. Estos elementos se confirman en las experiencias compartidas por docentes y estudiantes en este proceso 
investigativo.

Por último, es relevante continuar investigando para dar seguimiento a los resultados después de implemen-
tar la estrategia neurodidáctica y explorar en investigaciones futuras otras áreas del conocimiento, así como 
diferentes contextos de formación.

La investigación se realizó en el marco de la Línea de Investigación en Neurorrehabilitación Clínica 
de la Maestría en Neurorrehabilitación de la Universidad Manuela Beltrán. Sin financiamiento.

Los autores agradecen a los participantes (docentes y estudiantes) que consintieron participar en el 
proceso.
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