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Introducción 

¿Cuáles son los retos en materia de derechos humanos para los países de acogida durante el 

movimiento migratorio venezolano? Podemos hablar de la salud, el acceso a la vivienda o a un 

trabajo digno, pero la presente investigación parte de un aspecto puntual que nos concierne a todos: 

la educación. Especialmente, concebimos la educación desde un enfoque a menudo olvidado por 

las instituciones educativas: las habilidades socioemocionales y su lugar dentro del desarrollo 

integral de los niños, niñas y adolescentes.  

Así pues, el foco no está puesto en el desempeño de los estudiantes en una determinada área 

del conocimiento como las matemáticas o las ciencias sociales, sino en la forma en que regulan sus 

emociones y se relacionan con los demás. Se trata, entonces, de pensar la educación desde sus 

posibilidades para adquirir habilidades que permitan una vida armónica en sociedad, considerando 

las necesidades de la población migrante venezolana que se manifiestan a partir de las políticas 

migratorias para el acceso y permanencia a la educación.  

Para ello, se proponen los Recursos Educativos Abiertos (REA) como estrategias 

innovadoras para el desarrollo de las habilidades socioemocionales, amparados por el uso eficiente 

de la tecnología y con un énfasis determinante en el trabajo colaborativo, uno de los ejes más 

relevantes de las habilidades socioemocionales en general. Según los antecedentes hallados, los 

REA propician un ambiente dinámico, interactivo e interesante, que motiva el aprendizaje y vincula 

a los estudiantes con los cambios globales generados por la tecnología tanto en áreas de 

conocimiento específicas como en las habilidades socioemocionales de los estudiantes.  

El proyecto tiene por objetivo, entonces, explicar la influencia de los Recursos Educativos 

Abiertos en el desarrollo de habilidades socioemocionales de la población migrante venezolana en 

la Institución Educativa Marco Fidel Suárez, del municipio de Medellín, toda vez que no hay 

investigaciones que articulen el uso de los REA en las habilidades socioemocionales desde un 

enfoque poblacional de los migrantes venezolanos. Para ello, utilizamos un paradigma híbrido, 

específicamente un Diseño Explicativo Secuencial (DEXPLIS), que nos permitió complementar 

los datos cuantitativos a través de grupos focales con los mismos estudiantes.  

Desde lo metodológico, el componente cuantitativo estuvo mediado por una aplicación 

prestest y postest del Cuestionario de Competencias Socioemocionales (SEC-Q), que consta de 16 

ítems formulados a partir de las cinco dimensiones de las habilidades socioemocionales: 
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autoconciencia, autogestión, conciencia social, habilidades de relacionamiento o conducta 

prosocial y toma de decisiones responsables (CASEL, 2020). Para la herramienta de análisis, por 

otro lado, se propone la prueba t de medidas relacionadas. Luego, el componente cualitativo estará 

complementado por grupos focales con un análisis temático a través de Atlas.ti, a través de dos 

dimensiones generales: alcances y limitaciones de la intervención pedagógica. Por su parte, la 

intervención estará constituida por la primera temporada de la serie ¿Qué harías tú?, un REA 

diseñado por Señal Colombia y disponible en la plataforma RTVC Play, que puede serle útil a 

futuras investigaciones que deseen investigar las potencialidades de los REA dentro de las prácticas 

pedagógicas.  
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Planteamiento del problema 

De acuerdo con el reporte del Grupo Interagencial sobre Flujos Migratorios Mixtos ([GIFMM], 

2024), Colombia es el país latinoamericano con mayor población migrante venezolana desde la 

crisis de migración producida por el gobierno de Nicolás Maduro. A partir de allí, la población 

migrante venezolana ha enfrentado desafíos significativos en el proceso de adaptación e integración 

a su nuevo contexto, incluyendo la falta de acceso a oportunidades educativas y laborales, la 

discriminación, la separación familiar, entre otros (Freitez, 2018).  

En ese sentido, el texto de Rincón-Peña (2019) alude a una necesidad superior del Estado 

a propósito de la protección de la población más vulnerable: niños, niñas y adolescentes. Una 

necesidad superior que, según el autor, no se establece únicamente en Colombia o los países con 

mayor población migrante, sino que se trata de una necesidad mundial expuesta por la 

Organización de Naciones Unidas (ONU). Específicamente, el acceso a la educación es 

considerada una de las líneas de acción más importantes, debido a que se trata de un derecho 

fundamental que mejora la calidad de vida, por lo que se torna prioritario «implementar medidas 

que permitan no sólo incorporar a las personas a los centros educativos, sino a fomentar el respeto, 

la equidad, la aceptación de la diversidad cultural, étnica, de dialecto, costumbres, ideologías, entre 

otros» (Narvaez Fetecua, 2023, p. 3353). 

Por ello, además de una preocupación por la creación de políticas públicas educativas sobre 

la incorporación de la población migrante venezolana, también es menester pensar en el cómo 

integrar desde la escuela a la población migrante. Investigaciones como la de López (2008) 

sugieren que el desarrollo de habilidades socioemocionales como la resiliencia, la adaptabilidad y 

la empatía puede ser determinante para superar estos desafíos y promover la integración exitosa. 

Precisamente las habilidades socioemocionales, según documenta Rincón Ávila (2023), se ven 

afectadas debido al evento traumático que supone la migración forzada en términos de 

identificación de emociones, comunicación asertiva y resolución de conflictos.  

El estudio de Peltonen et al. (2022) indica una mayor propensión de los migrantes, 

específicamente adolescentes, a padecer problemas de bienestar, sociales y de salud mental en 

contraste con los nativos. Esta línea de sentido —inmigración igual a problemas 

socioemocionales— es afirmada, pero cuestionada, por Chbaral García (2022) en un estudio de 
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revisión a propósito de la relación entre inmigración y efectos emocionales o conductuales en niños 

y niñas: 

El hecho de no sentirse pertenecientes ni completamente aceptados por esta nueva sociedad 

implica, según los estudios analizados, la aparición de una serie de problemas emocionales 

y de conducta. En estos estudios, se ha intentado presentar la inmigración (entendida como 

el cambio de un entorno a otro diferente) como causa base de estas dificultades, como si el 

hecho de ser inmigrante o pertenecer a una minoría étnica fuera, como el factor genético, 

algo que inevitablemente conlleva a la aparición de problemas emocionales o de conducta 

en niños/as y adolescentes. Sin embargo, la mayoría de estos mismos estudios demuestran 

que existen factores o condiciones que afectan en su mayoría a personas inmigrantes o de 

minoría étnica, y que son los verdaderos causantes de la aparición de estos problemas. Estas 

condiciones, en muchos casos, son evitables. (p. 33) 

Básicamente, lo que argumenta Chbaral García (2022) es que se consideran los problemas 

socioemocionales como consecuencia del factor inmigración, pero no se tienen en cuenta otros 

factores como la discriminación percibida, la falta de pertenencia a un grupo social y el nivel 

socioeconómico de la familia dentro de los posibilitadores de los efectos emocionales y 

conductuales de la inmigración. En síntesis, la autora propone abordar aquellos elementos que sí 

se pueden cambiar, es decir, asuntos como la discriminación y la inclusión social, para mitigar los 

efectos emocionales y conductuales que produce el fenómeno de la migración.  

A propósito de lo anterior, la inclusión social resulta particularmente necesaria para la 

población migrante, ya que se trata de un grupo en riesgo de exclusión (Ramírez Iñiguez, 2014). 

De forma específica, la educación atiende a las dinámicas de inclusión y/o exclusión social en la 

medida en que la escolarización brinda acceso a condiciones de vida favorables en el desarrollo 

personal y social, así pues, «la inclusión va más allá de incorporar a los niños en la escuela, implica 

que las personas se incorporen en la sociedad a través de la escuela, es decir, que ésta sea un medio» 

(Ramírez Iñiguez, 2014, p. 68). De esta manera, se concibe la educación en la inclusión social 

como un factor que posibilita el desarrollo de competencias fundamentales para el ejercicio de los 

derechos humanos y, a partir de allí, transformar su medio social. 

Por ello, Badia Martín y Devant Cerezo (2024) sugieren que la creación de una educación 

inclusiva puede ayudar a la situación de baja autoestima, duelo migratorio y propensión de 

conductas riesgosas en los migrantes. En ese sentido, Valero-Errazu et al. (2022) desarrollaron un 
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proyecto de apoyo socioemocional con el propósito de generar un ambiente seguro dentro del aula 

de clase en una institución educativa española; el resultado fue que «quienes mejoraron en sus 

habilidades socioemocionales también mejoraron su rendimiento académico» (p. 15).  

No obstante, lo socioemocional no parece formar parte de los planes institucionales de las 

instituciones educativas en Colombia. Lo anterior podemos apreciarlo en la investigación de 

Solano Ángel (2022), quien concluye que lo socioemocional en el Colegio Nueva Colombia, 

ubicado en la ciudad de Bogotá, «no forma parte ni de la política educativa ni de alguna 

formulación y planeación educativa» (p. 51) refiriéndose a la enseñanza de la población migrante 

venezolana.  

Ante este aparente vacío en las planeaciones de las instituciones educativas, algunos 

estudios han propuesto proyectos de intervención. Tanto el texto de Solano Ángel (2002) como el 

de Hinojosa (2019) resaltan el papel de la tecnología dentro del desarrollo de las habilidades 

socioemocionales. Particularmente, Hinojosa (2019) plantea el uso de los Recursos Educativos 

Abiertos (REA) en niños y niñas de preescolar, y concluye su eficacia en instancias como la 

identificación de emociones. También encontramos otro referente en de la Peña Zambrano y 

Rodríguez Pichardo (2023), quienes proponen los REA para el aprendizaje colaborativo desde una 

perspectiva socioformativa.  

De manera particular, el trabajo colaborativo cobra una importancia especial tanto en 

términos de la calidad educativa como en la inclusión (León Quispe et al., 2023). No solamente 

comprende una competencia fundamental para las habilidades socioemocionales, sino que también 

es una de las competencias que se asocian en mayor medida a los cambios de los REA en la 

interacción entre estudiantes (Aguilar Matta et al., 2021; Atenas et al., 2015; Peña Zambrano y 

Rodríguez Pichardo, 2023). De hecho, apunta Chávez (2017) que: 

Las relaciones interpersonales se van modificando en la medida que lo alumnos se ven 

expuestos continuamente a situaciones en las que ellos mismos necesitan de la ayuda y de 

las habilidades de otros. Las diferentes actividades encaminadas hacia la cooperación 

mutua les condujo hacia la autorreflexión como sujetos activos capaces de crear una 

realidad dinámica y prosocial. (p. 81) 

Así pues, el presente estudio presta una atención especial al trabajo colaborativo al tratarse 

de una competencia que transciende el aula y puede desencadenar cambios profundos en el 
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relacionamiento de estudiantes; y, de forma más específica, en una inclusión entre la comunidad 

migrante y el resto de la población.  

Sin embargo, no se conoce suficientemente cómo los REA pueden ser utilizados para 

promover el aprendizaje y el desarrollo de habilidades socioemocionales en la población 

venezolana migrante. Por lo tanto, es necesario proponer una investigación sobre la población 

migrante venezolana a partir del uso de Recursos Educativos Abiertos, con el ánimo de identificar 

estrategias efectivas que incidan de manera positiva en el desarrollo de las habilidades 

socioemocionales. 
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Contexto 

Como se mencionó en párrafos anteriores, Colombia es el país de Latinoamérica con mayor 

población migrante venezolana. Adicionalmente, Medellín se posiciona como la segunda ciudad, 

detrás de Bogotá, en el ranking nacional con mayor porcentaje de migración venezolana (6,4%), 

de acuerdo con las estadísticas realizadas por Medellín Cómo Vamos (2023). El mismo informe 

advierte una gran presencia de menores de edad venezolanos matriculados en instituciones 

educativas (86%), y un correspondiente 14% de menores de edad no matriculados. Igualmente, 

arroja un gran porcentaje de trabajo informal de migrantes venezolanos en la ciudad, 

correspondiente al 68,4%. Además, ante la pregunta de si desean permanecer en la ciudad, el 82,5% 

de los migrantes respondió afirmativamente. Estas cifras nos indican la necesidad de incluir a la 

población migrante venezolana, atendiendo al cambio social que se produjo con la crisis migratoria 

hace un par de años. 

En este contexto, la Institución Educativa Marco Fidel Suárez es una institución de carácter 

oficial ubicada en la comuna 11, Laureles-Estadio, en la ciudad de Medellín. De acuerdo con el 

GIFMM (2023), Robledo no presenta un número significativo de población migrante matriculada 

en instituciones oficiales, con una cifra de 744 a 2023, en comparación de otras comunas como la 

8 (Villa Hermosa), con más de 3.000 estudiantes matriculados. Así pues, es importante investigar 

cómo se plantea la inclusión de la población migrante venezolana en espacios que no cuentan con 

tanta representación en el sector. 

Dentro de sus políticas institucionales, la I.E manifiesta que es «una institución incluyente 

y democrática, formadora de ciudadanos librepensadores, líderes en el desempeño de competencias 

técnicas, artísticas, tecnológicas, científicas, humanísticas, deportivas y creativas cimentadas en el 

respeto, la libertad y la tolerancia» (Institución Educativa Marco Fidel Suárez, 2019, p. 18), aunque 

no se refiere explícitamente a la población migrante. Su estrategia de inclusión está encaminada a 

partir de las políticas gubernamentales, dentro de las que se incluyen las personas con discapacidad 

y talentos excepcionales, así como la población migrante venezolana.  

Si bien el Proyecto Educativo Institucional no hace referencia a la población migrante, sí 

toma en cuenta un aspecto clave del presente proyecto: la tecnología. De hecho, dentro de su 

fundamento epistemológico, refiere que: 
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Lo cierto es que la ciencia y la tecnología hacen parte consustancial del conocimiento de la 

humanidad y, en especial, de la pedagogía, la didáctica y el currículo. Por ello, el currículo, 

además del saber cotidiano, se basa en el saber científico y tecnológico. (Institución 

Educativa Marco Fidel Suárez, 2019, p. 37) 

Así pues, el objetivo del uso de los REA en el presente proyecto es, precisamente, utilizar 

la tecnología para atender a las necesidades de inclusión de una manera moderna y globalizada, es 

decir, contextualizada.  

La institución no se refiere a habilidades socioemocionales, sino a competencias ciudadanas 

en general, que abarcan las habilidades cognitivas, emocionales y comunicativas. Pero, en esencia, 

se traduce al mismo concepto de las habilidades socioemocionales: relacionamiento, gestión de 

emociones y cohesión social en pro de una sociedad democrática. Así pues, si bien no hay presencia 

de los términos específicos del proyecto, sí hay una apuesta formativa desde un enfoque teórico 

similar, especialmente a través de estrategias de cooperación dentro de los términos y condiciones 

del proyecto educativo.  

De hecho, estudios como el de Rendón Uribe (2011) piensan el desarrollo de la competencia 

socioemocional de los estudiantes basándose en la concepción vygotskiana de que las personas 

aprenden mejor en un contexto de cooperación y no de competición. Lo anterior se puede 

evidenciar igualmente en investigaciones más recientes como Pérez Gómez (2022) y Collantes 

Tarrillo (2021). Además, también hay investigaciones que apuntan a las habilidades 

socioemocionales desde lo tecnológico, aunque no desde los REA, y partiendo de la imposibilidad 

del trabajo presencial al tratarse de un proyecto interinstitucional e internacional de educación 

superior (Angel y Cano, 2011). Así pues, tanto a nivel contextual de la I.E., como de los trabajos 

realizados a partir de las habilidades socioemocionales y la tecnología, se observa que no se han 

formulado para trabajar en conjunto desde la línea de los REA.  
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Justificación 

La reciente crisis de migración que atraviesa Venezuela implica unos desafíos de inclusión, 

protección de derechos humanos e integración social para los países (por lo general, 

geográficamente próximos o fronterizos) que se han vuelto foco del fenómeno migratorio, como 

es el caso de Colombia. Una de las necesidades más urgentes del país está relacionada con el acceso 

y permanencia al sistema educativo de la población migrante, ya que, según datos del GIFMM 

(2022), en el año 2021 se presentó una deserción de 29.276 estudiantes pertenecientes a la 

población migrante.  

Si bien el factor económico puede ser decisivo cuando hablamos de deserción escolar, 

también es importante tener en cuenta el factor socioemocional como un posible detonante. El 

duelo por la migración, la falta de apoyo y la discriminación pueden incidir en la integración de la 

población migrante venezolana y dificultar su tránsito por el sistema educativo (Otero et al., 2021). 

No solo eso, también afectan negativamente la salud mental del migrante, creando factores de 

riesgo que pueden derivar en ansiedad, depresión, suicidio y consumo de sustancias psicoactivas 

(Alarcón et al., 2022). 

Ahora bien, teniendo en cuenta este escenario de falta de cohesión social, es necesario 

pensar en una forma efectiva para integrarlos en el contexto escolar. Anchundia Macías y Vega 

Intriago (2024), a través de una búsqueda bibliográfica sobre los beneficios de las habilidades 

socioemocionales dentro de la escuela, encuentran que «los estudios analizados indican mejoras 

notables en aspectos como la inteligencia emocional, la motivación, el rendimiento en materias 

específicas como matemáticas y lengua, así como en la adaptación conductual y social de los 

alumnos» (p. 75). Por ello, el presente trabajo prioriza relacionar las habilidades socioemocionales 

(HSE) en el entorno escolar, defendiendo estas habilidades como el camino para generar 

estudiantes no solamente capaces de asimilar el conocimiento, sino también con capacidades de 

manejo y resolución de conflictos y convivencia escolar.  

En palabras de López (2008): «si la educación evoluciona y se integran las habilidades 

sociales en los procesos de transmisión del conocimiento se tendrá la certeza de un mayor 

cumplimiento del fin último de la educación, que es un desarrollo humano más pleno» (p. 19). De 

esta manera, se seleccionan las habilidades socioemocionales debido a su componente integral en 
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la vida laboral, académica y cotidiana. Además, una revisión sistematizada sobre los aportes de las 

habilidades socioemocionales en el plano educativo concluye que: 

Los aportes de la HSE en las instituciones de educación básica y superior se expresan en la 

mejora de la gestión de los procesos de enseñanza-aprendizaje, el clima escolar, formación 

integral, trabajo colaborativo presencial y virtual, fortalecimiento de los vínculos de 

convivencia en la comunidad educativa, bienestar, salud y sentido de vida personal e 

interpersonal. (Cabanillas Tello et al., 2021, p. 14) 

Igualmente, cuando se trata de la población migrante, nos referimos a las habilidades 

socioemocionales no como algo que potencia la educación, sino como un elemento obligatorio para 

superar el trauma migratorio y lograr el bienestar en todos sus ámbitos en la nueva comunidad 

(Ferrer et al., 2014). Lo anterior representa el eje central del trabajo de Rangel Urdaneta y Patiño 

Domínguez (2022), en donde se propuso un programa de intervención dedicado a la educación 

socioemocional para la prevención del estrés aculturativo en mujeres migrantes venezolanas, 

ubicadas en Chile, Estados Unidos, México, Perú y República Dominicana. El estudio destaca la 

importancia del trabajo socioemocional en la población migrante y promueve su investigación de 

manera longitudinal, es decir, a través del tiempo.  

Sin embargo, los estudios relativos a las habilidades socioemocionales en la población 

migrante se generan en su mayoría fuera de la escuela, es decir, por medio de organizaciones sin 

ánimo de lucro u otras instancias ajenas a la educación formal. Por ejemplo, la propuesta de Rincón-

Ávila (2023) se desarrolló a partir de la coordinación de la Cruz Roja Colombiana de la Seccional 

Santander, especialmente bajo el Proyecto Regional de Asistencia Humanitaria de la Migración 

Fase IV. La propuesta produjo un aumento significativo del 30% en ítems socioemocionales como 

«identifico aquello que me motiva en el taller» e «identifico qué siento y cómo lo expreso», un 

64% en «reconozco cuando causo daño a alguien y me esfuerzo por reparar el daño» y un 27% en 

«cuando se me dificulta algo lo intento una y otra vez hasta lograrlo».  

El propio Ministerio de Educación Nacional [MEN] (2022), entendiendo la importancia del 

fenómeno migratorio venezolano, compiló una serie de estrategias para la atención de la población 

estudiantil migrante. El documento incluye estrategias para el acceso a la educación y estrategias 

de permanencia, dentro de las cuales se destaca «mejorar las condiciones de NNA en 

establecimientos educativos oficiales a través de la implementación de acciones que conduzcan al 

desarrollo de competencias ciudadanas y socioemocionales para la prevención de la xenofobia y 
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otras situaciones que afecten la convivencia escolar» (MEN, 2022, p. 26). En ese sentido, el 

bienestar socioemocional es considerado uno de los principales agentes de permanencia en el 

sistema educativo y, a su vez, de la integración social de los migrantes. 

El MEN (2021) argumenta que una educación inclusiva depende de tres dimensiones: las 

prácticas, las políticas y las culturas. Mientras que la última atiende a fenómenos complejos y 

estructurales, y la segunda está anclada a una administración gubernamental, las prácticas «están 

en la acción, situadas, y se configuran en el marco de una cultura, razón que hace que sus cambios 

se produzcan a corto y mediano plazo» (MEN, 2021, p. 22). Es por ello por lo que las prácticas se 

convierten en un escenario social para contribuir a la inclusión mediante el rol de innovadores 

educativos.  

Por otro lado, López (2008) manifiesta que la enseñanza de las habilidades 

socioemocionales en la escuela depende del contexto cultural, influenciado por imaginarios 

sociales. Ahora bien, el cómo integrar (por medio de las habilidades socioemocionales) también 

necesita un conducto, unas herramientas. A la hora de proponer cualquier herramienta nos 

basaremos en los cuatro indicadores del acceso a la educación propuestos por Tomasevski (2004), 

que pretenden una educación igualitaria y sin barreras para todos: accesibilidad, aceptabilidad, 

asequibilidad y adaptabilidad. Dos indicadores resultan especialmente valiosos para la presente 

investigación: la adaptabilidad y la accesibilidad, que tratan sobre la capacidad de transformación 

del currículo de acuerdo con los cambios sociales y al acceso igualitario a la información, 

respectivamente. 

Así pues, se propondrá el uso de los Recursos Educativos Abiertos (REA) para el 

aprendizaje de habilidades socioemocionales en tanto, según la investigación de Espinosa (2002), 

son recursos idóneos para fortalecer el trabajo colaborativo, uno de los ejes centrales de las 

habilidades socioemocionales. Se entienden los REA desde el componente de la adaptabilidad 

como una integración efectiva de la tecnología y, desde la accesibilidad, como recursos gratuitos y 

universales. De hecho, desde la UNESCO (2019) también se destacan los REA debido a su aporte 

a la educación, ya que los recursos educativos abiertos (REA) «pueden fomentar una educación de 

calidad equitativa, inclusiva, abierta y participativa, fortaleciendo además la libertad académica y 

la autonomía profesional de los docentes al ampliar la gama de los materiales disponibles para la 

enseñanza y el aprendizaje» (p. 21).  
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Precisamente, el MEN (2021) alude a la importancia de la tecnología desde lo pedagógico 

para promover una educación inclusiva: «desde esta perspectiva, las experiencias educativas 

deberían basarse en recursos educativos analógicos y digitales de aprendizaje, variados, accesibles 

y atractivos, dada la diversidad de intereses, características, inteligencias y necesidades de los y las 

estudiantes» (p. 83). Lo anterior no se limita exclusivamente a la población migrante, sino que 

también incluye a personas con necesidades especiales y/o discapacidades físicas. En síntesis, se 

propone la tecnología, y más específicamente los recursos abiertos, como una estrategia didáctica 

para atender las necesidades educativas de los estudiantes. Esto va de la mano con uno de los ejes 

temáticos de la innovación educativa, que pone sobre la mesa el uso de la tecnología (o las TIC) 

en los contextos de enseñanza para articular los hallazgos científicos a la cotidianidad del aula 

(Gómez y Escudero, 2021). 
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Antecedentes 

Para efectos de los antecedentes empíricos, es necesario establecer tres campos de interés 

principales en el proyecto: habilidades socioemocionales, Recursos Educativos Abiertos y la 

población migrante, proveniente de Venezuela en el caso específico del proyecto. A propósito de 

las habilidades socioemocionales dentro del contexto educativo, Cabanillas Telo et al. (2020) 

realizaron un estudio de revisión con artículos publicados entre 2016 y 2020, donde se evidenció 

una paridad en los enfoques de investigación y una diversidad de diseños, entre los que se 

encontraron los etnográficos, correccionales y biográficos. Como conclusión principal de su 

estudio de revisión, afirman que:  

Las producciones documentadas corroboran el impacto positivo y efectivo de las HSE en 

la gestión del aprendizaje, las emociones y los conflictos, mejoras del trabajo de equipo, las 

relaciones y comunicación interpersonales, y sienta las bases de una cultura de paz. 

(Cabanillas Telo et al., 2020, p. 12) 

Ahora bien, en el campo de la migración, realmente hay poco enfoque teórico en las 

habilidades socioemocionales. Y cuando se presenta algún estudio de este tipo, es para investigar 

qué aspectos impactan de manera negativa en las habilidades socioemocionales de los migrantes 

(generalmente niños), por ejemplo: la ausencia paterna (Adunts, 2021), la nacionalidad 

(Fernández-Leyva et al., 2021), los años de escolaridad, el ingreso económico y el estatus 

migratorio (Danon et al., 2024). Por otro lado, varias investigaciones abordan la relación entre los 

dos primeros (Hinojosa, 2019; Peña Zambrano y Rodríguez Pichardo, 2023), pero no hay ninguna 

investigación que incluya la población migrante en el marco del uso de los REA para el desarrollo 

de las habilidades socioemocionales. 

En ese sentido, orientamos la búsqueda de los antecedentes hacia la implementación de los 

REA en la educación, de manera general, y un sentido más específico como herramienta para 

trabajar las habilidades socioemocionales. Tal y como hallamos en la búsqueda, el enfoque 

didáctico que se les ha dado a los REA tiende más hacia las habilidades cognitivas (García Cabrero, 

2018), especialmente en el campo del lenguaje. Por ejemplo, Aguilar Matta et al. (2021) ponen el 

foco en la comprensión y producción textual en un contexto de educación rural; misma 

preocupación que comparten Báez de Ávila et al. (2022) en torno a la comprensión lectora de niños 

de primaria y Hurtado et al. (2023) en niños de secundaria. Otro estudio más amplio, relativo a la 
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enseñanza del lenguaje en general, se puede encontrar en Yamberla Cachimuel (2023), quien 

facilita estrategias pedagógicas para la aplicación de los REA en la educación elemental.  

Entre los hallazgos más relevantes sobre la aplicación de los REA en el campo del lenguaje, 

se ha observado que institucionalmente no existe una propuesta metodológica para ello (Yamberla 

Cachimuel, 2023); no obstante, las propuestas implementadas de manera aislada produjeron 

mejoras significativas en los niveles literal e inferencial (Báez de Ávila et al., 2022), una mayor 

motivación y más trabajo colaborativo (Aguilar Matta et al., 2021) y, en general, «tienen un 

impacto que beneficia y favorece permanentemente las prácticas de aulas» (Hurtado et al., 2023, 

p. 133). En términos metodológicos, las investigaciones fluctúan entre lo cualitativo y lo 

cuantitativo, aunque con una predominancia de los datos cuantitativos debido al propósito de 

demostrar el impacto de los REA en el desarrollo de las competencias del lenguaje.  

Asimismo, teniendo en cuenta el componente poblacional, la investigación de Stranger-

Johannessen y Damiani (2024) plantea el uso de los REA para la enseñanza de una lengua 

extranjera en la población migrante y refugiada en Europa, a propósito de una educación inclusiva 

y la diversificación del aprendizaje. A partir de lo anterior, podemos identificar una corriente en el 

estudio de los REA fuertemente influenciada o motivada por el campo del lenguaje.  

Por otro lado, se han propuesto también los REA para el desarrollo del pensamiento 

científico. Por parte de Guillén Del Pezo (2022), en el campo de las ciencias naturales, y en el de 

Sinisterra (2018), en el área del pensamiento computacional. Sinisterra (2018) comprobó que los 

REA «contribuyen a dinamizar el quehacer educativo en el ciclo de educación media de la ENS de 

Leticia, toda vez que favorecen -de uno u otro modo- la apropiación de habilidades asociadas al 

Pensamiento Computacional» (p. 102). En la misma línea, el texto de Atenas et al. (2015) propone 

los REA como una estrategia fundamental en el desarrollo de ‘habilidades del siglo XXI’ en un 

nivel de educación superior, en tanto los REA son una plataforma que privilegia la comunicación, 

el pensamiento crítico-científico y la colaboración, bases del conocimiento científico.  

Ahora bien, a propósito de la función de los REA en las habilidades socioemocionales, 

hallamos el antecedente de Hinojosa (2019) y su propuesta de implementación en las aulas de 

preescolar para la identificación de emociones y la comunicación asertiva. Hinojosa (2019) nos 

presenta rigurosamente el proceso de elaboración de Recursos Educativos Abiertos, a partir de 

momentos clave como planeación, implementación, capacitación y evaluación. Especialmente, la 

etapa de evaluación constó de tres instrumentos: pruebas a estudiantes a través de la plataforma 
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Quizz, entrevistas a los docentes que implementaron la propuesta en las aulas, y guías de 

observación. Las entrevistas a docentes arrojaron que las actividades sirvieron para conocer más 

fondo no solo el contexto familiar de los estudiantes, sino también por qué incurren en emociones 

y acciones negativas dentro del aula. El estudio destaca, además, que esta conciencia emocional se 

vio reflejada asimismo en los estudiantes, quienes mejoraron en la manifestación y la gestión de 

sus emociones.  

Igualmente, nos basamos en el estudio de Peña Zambrano y Rodríguez Pichardo (2023), 

esta vez desde el lugar de adolescentes entre 15 y 17 años en tiempo de postpandemia. Este trabajo 

utilizó un diseño pretest y postest a partir del Cuestionario de Aprendizaje Cooperativo (CAC) y 

diseñó a través de la plataforma Genially los REA de la propuesta pedagógica. De acuerdo con su 

análisis, se halló una diferencia significativa en los cinco ítems, lo que supone que «los REA 

construidos bajo la perspectiva de la socioformación permiten potenciar la adquisición de 

conocimientos de los alumnos al crear entornos de aprendizaje dinámicos, flexibles, abiertos y 

colaborativos basados en la tecnología» (p. 9). 
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Marco teórico o conceptual 

De acuerdo con García Cabrero (2018), el concepto de habilidades socioemocionales se distancia 

del concepto de habilidades cognitivas, generalmente relacionadas con la inteligencia de un 

individuo. En ese sentido, se entienden las habilidades socioemocionales como ese conjunto de 

habilidades que condicionan el pensamiento y la conducta de las personas en relación con un 

modelo de conducta social. Este tipo de habilidades cobran relevancia en los estudios psicológicos 

cuando se empieza a pensar en ellas como una manera efectiva de gestionar las emociones, 

«pasando de ser consideradas rasgos fijos de personalidad a habilidades que se pueden aprender y 

mejorar» (García Cabrero, 2018, p. 4).  

Como bien lo mencionan la autora y otros estudios, las habilidades socioemocionales se 

presentan en la cotidianidad; no solo son útiles en el campo laboral, sino que «las competencias o 

inteligencia socioemocional está referida a habilidades y actitudes que facilitan la comprensión, 

expresión y regulación oportuna y adecuada de manifestaciones emocionales positivas, negativas 

y destructivas» (Cabanillas et al., 2021, p. 4) y, por ende, comprende una serie de beneficios a nivel 

de relaciones personales y la vida en general.  

Aunque sería ideal que existiera una delimitación teórica entre inteligencia, competencias 

y habilidades, lo cierto es que los términos son difusos y a menudo son utilizados como sinónimos 

(Monnier, 2015; Scheffler et al., 2020). Sin embargo, Monnier (2015) propuso un esquema para 

diferenciarlos en seis grandes categorías: conciencia del propio estado interior, gestión del estado 

interior, propiedades que mejoran el bienestar, identificación del estado de otros, gestión del estado 

de otros y propiedades que mejoran las interacciones sociales.  

Básicamente, la inteligencia socioemocional corresponde a un grado de efectividad en 

tareas concretas como el uso de las emociones en la resolución de problemas, mientras que las 

competencias socioemocionales representan indicadores abstractos como relaciones 

interpersonales, expresividad emocional y empatía; las habilidades socioemocionales, finalmente, 

también comprenden hasta cierto punto un indicador, pero son más específicas, al punto de 

considerarse acciones como escuchar, autocontrolarse, cooperar, percibir y entender las emociones 

por el comportamiento, la comunicación verbal y/o la expresión facial. Si bien se complementan 

entre sí, la inteligencia engloba las competencias y estas, a su vez, se ven determinadas por las 

habilidades de los individuos.  
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En el presente texto consideraremos las habilidades socioemocionales a partir del programa 

Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL, 2020), que divide en cinco 

dimensiones el aprendizaje socioemocional: autoconciencia, autogestión, conciencia social, 

habilidades de relacionamiento y toma de decisiones responsables. Gracias a sus cinco 

dimensiones, se comprende el aprendizaje socioemocional como el proceso a través del cual 

comprendemos y manejamos las emociones, lo que nos permite también establecer y lograr metas 

positivas, además de sentir y mostrar empatía por los demás, especialmente mediante el 

establecimiento de relaciones positivas y la toma de decisiones responsables (CASEL, 2020). En 

síntesis, a lo que aspira el aprendizaje socioemocional en las escuelas y colegios es a la creación 

de entornos de aprendizaje seguros con un enfoque participativo, que mejoren resultados escolares 

y reduzcan el comportamiento de riesgo, al mismo tiempo que se potencia el desarrollo positivo 

del aprendizaje (García Palomo et al., 2018; Medina, 2024). 

Sobre la autoconciencia, CASEL (2020) advierte que se trata de una capacidad para 

comprender emociones, pensamientos y valores, además de su influencia en diferentes contextos, 

mientras que la autogestión responde al uso efectivo de esas emociones, pensamientos y conductas 

para alcanzar una meta u objetivo. La conciencia social, por otro lado, trata de comprender, respetar 

y empatizar con los demás y sus respectivos orígenes culturales y sociales, por lo que va en la 

misma línea de las habilidades de relacionamiento, que se enfocan en establecer y mantener 

relaciones saludables en diferentes entornos. Por último, hallamos el componente de toma de 

decisiones responsables, que se centra precisamente en la elección de decisiones asertivas y 

constructivas en el ámbito personal y en la interacción con otras personas.  

En el texto de Nagaoka et al. (2015, como se citó en García Cabrero, 2018) se proponen 

tres factores clave de las habilidades socioemocionales: agencia, identidad integrada y 

competencias. El primer factor, la agencia, se refiere a la capacidad de toma de decisiones y 

participación; el segundo, la identidad integrada, alude a la autopercepción coherente de los 

individuos a través de sus múltiples identidades sociales; y, finalmente, las competencias como 

aquellas habilidades (trabajo en equipo, pensamiento crítico) que posibilitan un alto grado de 

efectividad en las tareas que realizamos día a día. Lo anterior, unido al planteamiento de López 

(2008) sobre un desarrollo humano pleno como fin último de la educación, sitúa en un lugar 

importante a las habilidades socioemocionales dentro del contexto escolar.  



20 
 

En términos de lo escolar, partimos de los Recursos Educativos Abiertos como estrategias 

dedicadas a «proveer el acceso abierto a recursos digitales educacionales que están disponibles en 

línea para todos a nivel mundial» (Colomé, 2019, p. 90) que buscan optimizar los recursos 

educativos. De esta manera, se le otorga una característica de reutilización debido a que se adapta 

a diferentes contextos educativos y tecnológicos sin ningún propósito comercial, con un énfasis 

especial en el acceso abierto, que permite reducir tiempo y trabajo. Podemos encontrar repositorios 

de Recursos Educativos Abiertos en formato digital en páginas de universidad como Conecta-TE 

(Universidad de los Andes) e, incluso, del Gobierno Nacional (Colombiaaprende).  

En esa línea de sentido, la investigación parte de una población con un problema social, así 

como de una propuesta educativa y una necesidad nacional. La población venezolana, a raíz de la 

migración venezolana cuyo auge comienza desde 2015 como bien referencia Freitez (2018), se 

enfrenta con la discriminación y barreras de acceso a los derechos básicos en los países de acogida. 

Entendemos la migración venezolana como el desplazamiento forzado y masivo del pueblo 

venezolano a otros países de Latinoamérica, especialmente, pero también del resto del mundo, 

considerándolo en términos de problema social para efectos de la presente investigación. De 

acuerdo con Louidor (2018), las políticas migratorias de Colombia se ven precarizadas por factores 

estructurales como la falta de visión a largo plazo y vacíos institucionales. Por ende, según Luna 

Orozco y Fernández-Niño (2018), esto repercute en la salud pública a nivel nacional, pero también 

promueve problemas socioeconómicos, desempleo, inseguridad y falta de cobertura educativa para 

la población migrante venezolana (Tapia Bravo, 2020).  

Del mismo modo, hablamos de una educación inclusiva como propuesta educativa que 

defiende la inclusión de todos los residentes colombianos sin importar su género, etnia, 

nacionalidad, estrato socioeconómico ni situación de discapacidad. Desde el MEN (2022), se 

reconoce la inclusión como un «proceso permanente que reconoce, valora y responde de manera 

pertinente a la diversidad de características, intereses, posibilidades y expectativas de las niñas, 

niños, adolescentes, jóvenes, adultos y adultos mayores» (p. 33), considerando la educación como 

un derecho que debe ser garantizado a todas y cada una de las personas del país, especialmente a 

través del desarrollo integral. 

Asimismo, en palabras de Dussan (2010), la educación inclusiva tiene como propósito que 

«todos los niños y niñas de una determinada comunidad aprendan juntos, independientemente de 

sus condiciones personales, sociales o culturales» (p. 77). El término, aunque comienza con una 
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línea de trabajo enfocada en la aceptación de las discapacidades, también se utiliza actualmente 

para referirse a la inclusión de poblaciones vulneradas y discriminadas en un contexto particular 

como, por ejemplo, la población migrante venezolana en Colombia mediante el complemento 

intercultural.  

Así, hay una serie de condiciones para establecer un sistema educativo desde la inclusión y 

la equidad. A propósito del ámbito curricular, el MEN (2021) argumenta una necesidad de 

«reconocimiento de la diversidad de las personas, el contexto y las comunidades» (p. 30), pero 

también habla sobre lineamientos de inclusión, que buscan a) trayectorias educativas completas, b) 

eliminación de barreras de cualquier tipo y c) acciones de acceso, permanencia y calidad (MEN, 

2022).  

En ese sentido, propone tres condiciones para garantizar una educación inclusiva: igualdad 

de condiciones (desde las 4 ‘as’ de Tomasevski [2004]), oferta educativa de calidad por medio del 

uso de recursos materiales, tecnológicos y humanos y, finalmente, la comprensión de las 

particularidades de cada uno de los estudiantes. Pero en términos específicos de la población 

migrante, el MEN (2021) alude a que este reconocimiento es aún más difícil, ya que «el otro es 

sustancialmente más extraño a una sociedad» (p. 21). Además, plantean un serio riesgo de 

exclusión, ya sea social, psicológica e incluso sistémica, provocada a causa de requisitos como el 

pago de matrícula. 

Por ello, el MEN (2022) propone unos parámetros de educación inclusiva centrados 

particularmente en la población migrante. Lo anterior implica no solo estrategias de bienestar como 

transporte escolar, sistema de alimentación y atención psicosocial, sino también modelos 

educativos flexibles para la promoción de las trayectorias educativas completas de los estudiantes 

migrantes. Así, su objetivo es la eliminación de barreras, ya sean jurídicas (proceso de 

regularización migratoria), sociales o sistemáticas, mediante principios como «1) acceso a servicios 

básicos como salud, educación y protección a grupos vulnerables; 2) integración económica y 

generación de ingresos; y 3) seguridad ciudadana y convivencia» (MEN, 2022, p. 19). 

A partir de lo anterior, el MEN articula unas acciones concretas para la eliminación de 

barreras como la flexibilización de la documentación para ingresar al sistema educativo, la 

validación de los cursos mediante actividades y evaluación, así como la gestión de la regularización 

migratoria. Asimismo, se propone «la producción o modificación de materiales didácticos, 

haciéndolos más accesibles desde el punto de vista lingüístico y cultural para la población 
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migrante» (MEN, 2022, p. 58), dentro de lo que se puede prever la inclusión de materiales 

didácticos sobre la cultura, historia y costumbres de Venezuela. 

Por último, tenemos el concepto de inclusión social, que configura una necesidad nacional 

derivada del alto porcentaje de población migrante en el país. La inclusión social implica un 

proceso gestionado principalmente por el Estado social, destinado a incorporar efectivamente 

aquellos grupos tendientes a la exclusión (como la población migrante) «en los mecanismos 

articulados o interdependientes de redistribución y reconocimiento, para protegerlos de las 

desventajas que producen los ámbitos económico, político y social» (Sandoval Álvarez, 2017, p. 

87).  

Básicamente, implica un proceso de garantías para el desarrollo pleno de la vida en 

sociedad, que toma en cuenta los mecanismos a través de los cuales el Estado distribuye recursos 

tanto materiales como simbólicos (redistribución y reconocimiento, de manera respectiva) que 

determinan la participación en la sociedad de las personas migrantes (Sandoval Álvarez, 2017, p. 

87). Dicho de otra manera, la intención de la inclusión social es: 

incorporar a ciertos grupos a los mecanismos interdependientes de redistribución y 

reconocimiento (políticas, programas, planes, leyes, reglas, instituciones y otros 

instrumentos que administra el Estado) que son los que canalizan y cambian la forma en 

que se distribuyen los recursos materiales (redistribución) y simbólicos (reconocimiento) 

para que dichos grupos puedan participar de forma significativa en la sociedad. (Sandoval 

Álvarez, 2017, p. 100) 
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Pregunta problema 

¿Cómo los Recursos Educativos Abiertos pueden contribuir al desarrollo de habilidades 

socioemocionales para la adaptación e integración de la población migrante venezolana en su 

nuevo contexto? 

Objetivos 

Objetivo general 

Explicar la influencia de los Recursos Educativos Abiertos en el fortalecimiento de las habilidades 

socioemocionales de los estudiantes migrantes venezolanos de los grados cuarto y quinto de 

primaria en la Institución Educativa Marco Fidel Suárez.  

Objetivos específicos 

1. Identificar los perfiles socioemocionales predominantes en estudiantes migrantes 

venezolanos, a partir de los resultados obtenidos con el cuestionario SEC-Q (Zych et al., 2018). 

2. Analizar la influencia de una propuesta pedagógica basada en Recursos Educativos 

Abiertos sobre las habilidades socioemocionales de estudiantes migrantes venezolanos, mediante 

la comparación de puntajes pretest y postest obtenidos en el cuestionario SEC-Q (Zych et al., 2018). 

3. Reconocer percepciones de la población estudiantil migrante venezolana sobre los 

alcances y limitaciones de la propuesta pedagógica a partir de la implementación de grupos focales. 
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Método 

Diseño 

 

Con el propósito de cumplir el objetivo general de describir la incidencia de los REA, se optó por 

un mecanismo mixto que permitía, además de medir cuantitativamente el impacto en la muestra, 

profundizar en la pertinencia del uso de los REA en la población migrante en un contexto escolar 

a través de grupos focales. De acuerdo con Hernández-Sampieri et al. (2014), el Diseño Explicativo 

Secuencial (DEXPLIS) se especializa en «utilizar resultados cualitativos para auxiliar en la 

interpretación y explicación de los descubrimientos cuantitativos iniciales, así como profundizar 

en éstos» (p. 554).  

En este sentido, independientemente de los hallazgos positivos o negativos sobre la 

influencia de los REA en las habilidades socioemocionales de los migrantes, también se pudo 

abordar por qué se llegó a estos resultados. Consideramos pertinente, entonces, no limitar la 

investigación a un enfoque cualitativo o cuantitativo, sino partir de un enfoque híbrido con el que 

pudiésemos comprender a mayor profundidad los hallazgos de la investigación. Así, esta 

investigación posee un carácter preexperimental de alcance explicativo.  

Por un lado, su carácter preexperimental radica en que el presente proyecto abordó 

únicamente un grupo, siguiendo el diseño de preprueba/posprueba con un solo grupo (Hernández-

Sampieri et al., 2014). Esto lo diferencia de los experimentos puros, que se caracterizan por incluir 

grupos de control con el objetivo de comparar de una manera más precisa el impacto de la 

intervención. Sin embargo, la institución educativa no contaba con el número de estudiantes 

migrantes necesarios en los grados seleccionados para adicionar grupos de control, y si se hubiese 

optado por un grupo de control con estudiantes de acogida (colombianos), se perdería el foco del 

componente poblacional del proyecto.  

Por otro lado, su alcance explicativo encuentra razón de ser precisamente en la modalidad 

mixta de la investigación, que integra ambos paradigmas para una mayor comprensión del 

fenómeno estudiado. En principio, lo cuantitativo estuvo ligado a encontrar una correlación entre 

uso de los REA y desarrollo de habilidades socioemocionales, pero lo cualitativo permitió entender 

a cabalidad por qué hay o no desarrollo, de la voz de los propios estudiantes. En ese sentido, según 

Hernández-Sampieri et al. (2014), intenta explicar «por qué se relacionan dos o más variables» (p. 

95); concretamente, los REA y las habilidades socioemocionales.  
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De esta manera, en una primera parte, lo cuantitativo estuvo mediado por un diseño 

preexperimental que pudiera medir antes y después las habilidades socioemocionales de los 

estudiantes migrantes. En una segunda parte, lo cualitativo, además de propiciar la profundización 

de los datos, permitió la elaboración de recomendaciones a estudiantes, docentes y administrativos 

del país para futuras implementaciones de los REA (ver Figura 1). 

 

Figura 1 

Esquema del diseño DEXPLIS.  

 

 

Nota. Fuente (Hernández-Sampieri et al., 2014, p. 554). 

Participantes 

Para la técnica de muestreo en el componente cuantitativo, se propuso el muestreo no probabilístico 

por conveniencia, partiendo de posibles dificultades estructurales e internas de la Institución 

Educativa donde se realizó el proyecto, así como de la disposición de cada estudiante a participar 

de la investigación; en síntesis, se trató de una elección «con base en los recursos disponibles, la 

oportunidad y el tiempo» (Hernández-Sampieri et al., 2014, p. 567). La población de la 

investigación corresponde a 89 estudiantes migrantes venezolanos matriculados en la institución, 

aunque la muestra del presente proyecto se limitó a estudiantes migrantes de los grados quinto y 

cuarto de primaria de la institución, para una muestra total de 25 estudiantes. 

De estos 25 estudiantes, 12 pertenecen al género femenino y 13 al masculino, para una 

distribución del 48% y 52%, respectivamente. Por otro lado, se presentó un promedio de edad de 

11,7, mediana y moda de 12 y una desviación estándar de 1,1. La edad de los participantes osciló 

entre los 10 y los 14 años, de la siguiente manera: 10 (14%), 11 (12%), 12 (31%), 13 (37%) y 14 

(6%).  
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Ahora bien, para el componente cualitativo, se utilizó el muestreo de participación 

voluntaria (Hernández-Sampieri et al., 2014) a partir de los 25 estudiantes involucrados en la 

implementación de la propuesta pedagógica. Así pues, en términos de Hernández-Sampieri et al. 

(2014), se trató de una estrategia de muestreo anidada en tanto cuenta con una misma población, 

pero «la muestra que participa en una fase representa un subconjunto de la muestra de la otra fase» 

(p. 568); en este caso, los 25 estudiantes para el componente cuantitativo y 6 estudiantes para el 

componente cualitativo.  

Técnicas o instrumentos 

Cuestionario de Competencias Socioemocionales (SEC-Q) 

Un documento valioso para la elección del instrumento de medición cuantitativo fue el de 

Martinez-Yarza et al. (2023), ya que realiza una revisión bibliográfica sobre instrumentos de 

medición de habilidades y competencias socioemocionales en población infantil. Un apunte 

interesante de la investigación es que gran parte de los instrumentos, con una muestra total de 25 

artículos, siguen los cinco componentes del CASEL: autoconciencia, autogestión, conciencia 

social, habilidades de relacionamiento y toma de decisiones responsables; es decir, 10 de los 25 

artículos analizados. Entre estos 10 artículos, se destacan el de Zhou y Ee (2012)1, el de Zych et al. 

(2018) y el de Coryn et al. (2009)2, aunque este último se enfoca en mayor medida en las 

necesidades de aprendizaje.  

El cuestionario SEC-Q de Zych et al. (2018) se encuentra en español y posee un total de 16 

ítems, divididos de la siguiente manera: cuatro ítems para la autoconciencia, tres ítems para la 

autogestión, seis ítems para la conciencia social y comportamiento prosocial3, y finalmente tres 

ítems para la toma de decisiones (ver Anexo 1). Precisamente por esta razón se eligió el SEC-Q 

por encima de otros instrumentos como el de Zhou & Ee (2012), ya que este último no se encuentra 

traducido al español, por lo que su traducción y validación hubiesen implicado un esfuerzo 

adicional para el presente proyecto. También se encontró un instrumento diseñado para alumnos 

 
1 SECQ. 
2 SELS. 
3 El SEC-Q integra en un único componente dos dimensiones del CASEL: conciencia social y habilidades de 

relacionamiento, denominadas en el cuestionario como conciencia social y comportamiento prosocial.  
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de sexto grado en Uruguay (Panizza et al., 2020), sin embargo, esta investigación retoma conceptos 

teóricos diferentes al CASEL por medio del Instituto Nacional de Evaluación Educativa de 

Uruguay, por lo que no encajó en el marco conceptual del presente proyecto. 

Tanto la versión original en inglés como su respectiva modificación en español cuentan con 

una escala tipo Likert de 1 a 5, donde 1 es completamente en desacuerdo y 5 completamente de 

acuerdo. En la Figura 2 pueden encontrar el mínimo, máximo y promedio esperado de cada 

componente. La autoconciencia, por un lado, cuenta con ítems como sé ponerles nombre a mis 

emociones; para la autogestión y la motivación tenemos enunciados como sé cómo motivarme; por 

otro lado, algunos ejemplos de la conciencia social y comportamiento prosocial son presto atención 

a las necesidades de los demás y suelo escuchar de manera activa. Finalmente, la toma de 

decisiones se ve caracterizada por ítems como no suelo tomar decisiones a la ligera. 

Adicionalmente, el instrumento en español, validado por Zych et al. (2018) y 

posteriormente por Figueroa-Varela y Rodríguez Vera (2023) en el contexto latinoamericano, 

indica una confiabilidad de alfa de Cronbach () entre 0.73 y 0.87. En ese sentido, según Field 

(2018), ambas investigaciones demuestran que el instrumento posee una confiabilidad entre 

aceptable y buena. Igualmente, se validaron las propiedades psicométricas del instrumento desde 

insumos como la prueba de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), que arrojó datos en el rango de 0.8 tanto 

en Zych (2018) como en Figueroa-Varela y Rodríguez Vera (2023), medias, desviaciones típicas, 

curtosis, asimetría y comunalidades.   

Figura 2 

Mínimos, máximos y promedios esperados por componentes a nivel grupal (25 estudiantes) 

 

Componente Mínimo Máximo Promedio

Autoconciencia 100 500 300

Autogestión y motivación 75 375 225

Conciencia social y 

comportamiento prosocial
150 750 450

Toma de decisiones 75 375 225
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Grupos focales 

Una vez finalizada la implementación de la propuesta pedagógica, se procedió a realizar una sesión 

autoevaluativa del proceso con un grupo focal en el que participaron 6 estudiantes y contó con la 

mediación de los magísteres en formación a cargo del presente proyecto. Los grupos focales, 

también denominados sesiones de enfoque, representan una herramienta para la conversación a 

profundidad de uno o varios temas (Hernández-Sampieri et al., 2014), además de una oportunidad 

de interacción verbal de los participantes, por lo que es especialmente útil para analizar la 

construcción conjunta de significado.  

Igualmente, según documenta Hernández-Sampieri et al. (2014), los grupos focales 

permiten un entorno más cómodo e informal en comparación con otras herramientas como la 

entrevista individual, lo que es idóneo para lograr la confianza de niños y niñas pequeños, con una 

edad aproximada de 10 a 11 años. Se eligió a los estudiantes por encima de docentes, 

administrativos y padres de familia debido a que fueron las personas más involucradas durante el 

proceso de implementación. En ese sentido, además de los motivos expuestos anteriormente, se 

seleccionó la estrategia de los grupos focales debido a que permitía el trabajo colaborativo de los 

estudiantes —esta vez sobre la propuesta en vez de durante la propuesta—, por lo que se 

corresponde con el propósito del proyecto de incentivar el trabajo colaborativo en las instituciones. 

De esta manera, la intención de los grupos focales fue reconocer las percepciones de los 

estudiantes sobre la propuesta pedagógica, particularmente de sus alcances y limitaciones, una vez 

finalizada la intervención. Estas percepciones ayudaron a entender qué significó para los 

estudiantes la propuesta, cómo valoraron los elementos de la propuesta y si quisieran seguir 

implementando el uso de los REA en sus otras materias. Para ello, se utilizó una guía 

semiestructurada que posibilitaba el diálogo de los estudiantes a través de las siguientes 

dimensiones: alcances y limitaciones. Así pues, a propósito de los alcances, se propusieron las 

siguientes preguntas: ¿qué logros o aprendizajes has notado desde que empezó el proyecto? y ¿qué 

actividades del proyecto consideras que deberían mantenerse o replicarse? A su vez, para las 

limitaciones, se propusieron: ¿qué aspectos del proyecto crees que no han funcionado bien?, ¿qué 

dificultades has encontrado durante la implementación del proyecto? y ¿qué cambiarías del 

proyecto para hacerlo más efectivo? 
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La sesión contó con un tiempo estimado de media hora y se llevó a cabo en un salón de la 

institución sin la presencia de otros estudiantes, para mayor comodidad. Igualmente, se dispuso de 

comida, agua y una ambientación agradable que contribuyera a la disposición de los estudiantes 

que participarán de las sesiones. Los magísteres en formación, además de ser los mediadores de la 

conversación, también grabaron la sesión en formato audio para su posterior análisis.  

Procedimiento 

El procedimiento constó de seis momentos: en una primera instancia, se presentó el proyecto a los 

estudiantes y docentes titulares, y luego se pasó a la firma del consentimiento informado. Una vez 

obtenidos los consentimientos, se ejecutó el pretest del cuestionario SEC-Q (Zych et al., 2018). 

Seguidamente se dio lugar a la intervención pedagógica, con seis momentos de implementación de 

2 horas cada uno; para ello, se reunió en un solo salón a los estudiantes de ambos grados. Al 

finalizar la propuesta, se implementó el postest. Luego, se desarrolló la sesión de grupos focales 

con los estudiantes y, finalmente, se procedió a la preparación de datos cuantitativos y su análisis. 

Así, de acuerdo con el modelo metodológico utilizado, los hallazgos cualitativos permitieron 

dilucidar con mayor profundidad los hallazgos cuantitativos.  

Figura 3 

Esquema sobre el procedimiento de la investigación 
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Intervención 

La intervención pedagógica tuvo lugar durante el mes de agosto hasta principios del mes de 

septiembre, respetando una intensidad horaria de dos horas por cada implementación. Ahora bien, 

la propuesta pedagógica estuvo mediada por el uso de la primera temporada de la serie ¿Qué harías 

tú?, de la iniciativa RTVC Play de Señal Colombia, un Recurso Educativo Abierto que cuenta con 

dos temporadas de 10 capítulos cada una4 (ver Figura 4). Los capítulos poseen un video corto de 

12 minutos donde se abordan dilemas sociales desde la experiencia de niños de distintas partes del 

país, pero también una guía educativa con una duración de dos horas en donde se explicitan 

detalladamente los momentos, objetivos y materiales de la clase.  

Así pues, las guías de la primera temporada cuentan con la siguiente estructura: resumen 

del video, dilema, tips para la implementación, resumen de actividades, desarrollo de cada 

momento de clase y unas reflexiones finales. A su vez, los momentos cuentan con la definición de 

objetivos, materiales y un paso a paso (ver Figura 5). De esta manera, se trata de planificaciones 

detalladas y rigurosas que pueden servir para futuras investigaciones al respecto. Se prefirió el uso 

de un REA ya creado precisamente para fomentar el uso de los recursos desarrollados por parte del 

gobierno dentro de su política de innovación educativa. 

Figura 4 

Interfaz de la serie ¿Qué harías tú? 

 

Nota. Retomado de https://rtvcplay.co/competencias-ciudadanas-y-socioemocionales/que-harias-

tu/nina-ejemplar. 

 
4 Ver en https://rtvcplay.co/competencias-ciudadanas-y-socioemocionales/que-harias-tu. 
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Igualmente, la serie hace parte de la sección Competencias ciudadanas y socioemocionales 

de la plataforma, por lo que se adecúa a la temática del presente estudio. Se eligió la primera 

temporada en vez de la segunda debido a la representación real de niños y niñas, puesto que la 

segunda temporada es por medio de dibujos animados; además, las guías educativas de la primera 

temporada contaban con una planeación más rigurosa.  

De esta manera, el enfoque de la propuesta estuvo determinado por la gestión de las 

emociones, el reconocimiento del otro y la convivencia escolar. Por ello, tuvo como eje central la 

promoción y desarrollo de los cinco componentes de las habilidades socioemocionales abordados 

en el marco teórico: autoconciencia, autogestión, conciencia social, habilidades de relacionamiento 

y toma de decisiones responsables; en síntesis, del aprendizaje socioemocional propuesto por 

CASEL (2020).  

Figura 5 

Estructura de los momentos de las guías educativas 

 

Nota. Fuente (Mi Señal Colombia, 2017, p. 9). 

Estrategia de análisis 

Cuantitativa 

Como estrategia de análisis cuantitativo se propuso la prueba t para muestras dependientes, ya que 

se utiliza para comparar las medias de un grupo en dos momentos diferentes. Así pues, debido a 
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que para la intervención pedagógica se reunió a todos los estudiantes de la muestra en un único 

salón, este instrumento permitió comprobar la percepción del desarrollo de las habilidades 

socioemocionales en la población migrante venezolana antes y después de la intervención 

pedagógica. Igualmente, se tuvieron en cuenta la prueba de normalidad de Shapiro-Wilk y otras 

medidas pertinentes para el análisis de los resultados, como los promedios de cada ítem en el pretest 

y en el postest, y también el tamaño del efecto de la intervención en el software SPSS.  

Cualitativa 

Para efectos del análisis de la conversación de los grupos focales, se optó por el análisis temático 

a través del programa Atlas.ti, que se especializa en organizar, sistematizar, procesar y analizar 

datos no estructurados como documentos de texto, audiovisuales e incluso fotografías. La utilidad 

de este programa radica, según Lopezosa et al. (2022), en que muestra gráficamente los aportes de 

todos los entrevistados a partir de palabras clave, por lo que posibilita el contraste de opiniones a 

partir del recuento de coincidencias sobre una misma temática, en este caso, alcances y limitaciones 

de la intervención.  

Consideraciones éticas 

El presente proyecto se acoge a la Declaración de Helsinki (2013) sobre los principios éticos de la 

investigación. En ese sentido, se realizó un consentimiento informado (ver Anexo 2) dirigido a los 

padres, madres o tutores de los menores de edad que participaron en el proyecto, así como un 

asentimiento informado a los propios estudiantes (ver Anexo 3). En principio, los estudiantes 

fueron informados de las características del proyecto, además, se les recalcó que podían desistir de 

participar en el proyecto cuando así lo desearan, sin ninguna consecuencia escolar o procedimental.  

Igualmente, para efectos de la posterior divulgación de los resultados, se mantuvo la 

confidencialidad de la identidad de los participantes mediante el uso de códigos para el registro de 

la información. Los participantes supieron de antemano que sus datos personales no iban a ser 

publicados bajo ningún concepto. Es importante anotar, además, que el presente proyecto también 

toma en cuenta la Declaración Universal sobre Bioética y Derechos Humanos (UNESCO, 2006), 

donde se abordan principios como la dignidad humana, beneficios y efectos nocivos, así como la 

autonomía y el consentimiento.   
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Resultados 

 

Con el fin de comprobar la confiabilidad y consistencia interna de los ítems del cuestionario SEC-

Q en la población venezolana, se llevó a cabo la prueba del alfa de Cronbach a través del software 

SPSS. En general, el cuestionario arrojó un =0.77. Este resultado, además de coincidir con el alfa 

de los estudios de Zych et al. (2018) y Figueroa-Varela y Rodríguez Vera (2023), presentó un 

resultado aceptable de acuerdo con los parámetros de Field (2018).  

Ahora bien, a propósito de los resultados del pretest, se evidenciaron resultados positivos y 

superiores al promedio esperado en todos los componentes del cuestionario. El promedio de las 

puntuaciones de los 24 participantes fue de 108.5 para la autoconciencia, 112.33 para la autogestión 

y motivación, 103.67 para la conciencia social y comportamiento prosocial y, finalmente, 98.33 

para la toma de decisiones. En ese sentido, los perfiles de los estudiantes migrantes venezolanos 

demuestran unas buenas habilidades socioemocionales, con una predominancia de la autogestión 

y la autoconciencia en detrimento de la conciencia social, el comportamiento prosocial y la toma 

de decisiones.  

De hecho, esto se corresponde con los valores de la muestra de estudiantes colombianos de 

acogida pertenecientes a la misma institución y grado (ver Figura 6). Si bien los puntajes fueron 

ligeramente más bajos, el orden fue igual: en primer lugar, la autogestión y motivación (121.6), en 

segundo lugar, la autoconciencia (121.25), en tercer lugar, la conciencia social y comportamiento 

prosocial (117) y, en cuarto lugar, la toma de decisiones (113.3). Finalmente, el promedio del 

puntaje total correspondió a 70.2 para migrantes y 75.6 para la población de acogida. 

En el presente proyecto no se incluyó como variable la nacionalidad de los estudiantes. Sin 

embargo, se consideró oportuno realizar también el cuestionario SEC-Q a los estudiantes de 

acogida para determinar el panorama general de las habilidades socioemocionales de los 

estudiantes de la misma institución y grado. Es importante destacar que no se llevó a cabo una 

estrategia de grupo control ya que ambos grupos eran de nacionalidades homogéneas; es decir, se 

trataba de un grupo exclusivamente de estudiantes migrantes y otro grupo solamente de estudiantes 

de acogida. En ese sentido, no resultaba coherente realizar un pre-experimento con un grupo de 

control debido a la diferencia en cuanto a la nacionalidad de los estudiantes. 
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Figura 6 

Promedio por grupo según componentes 

 

En el postest se continúa evidenciando el ítem 16 como el más débil de todos, y, por ende, 

también persiste la cuarta posición del componente toma de decisiones. Sin embargo, tras los 

resultados del postest, el componente de la autoconciencia ocupó el primer lugar, seguido de la 

conciencia social y comportamiento prosocial, y luego de la autogestión y motivación. En general, 

los datos del postest muestran un avance con respecto a los del prestest (ver Figura 7). A la hora 

de aplicar la prueba t de estudiantes para muestras dependientes, primero se realizó la prueba de 

normalidad Shapiro-Wilk, que obtuvo como resultado p= 0.11; así, teniendo en cuenta que la 

anormalidad de los datos se da con un p menor a 0.05, se decidió implementar el gráfico Q-Q para 

verificar la normalidad de los datos (ver Figura 8). 

Figura 7 

Comportamiento de los datos pretest-postest 
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Figura 8  

Gráfico Q-Q. Distribución normal de los datos 

 

Finalmente, la prueba t arrojó un p < 0.01, lo que se traduce en una diferencia significativa 

entre los resultados del prestest y postest, toda vez que la teoría apunta a que se rechaza la hipótesis 

nula5 a partir de p < 0.05 (Barton y Peat, 2014). También se realizó la prueba t y el análisis del 

efecto para cada componente del cuestionario (ver Figura 9), pero no hubo mayor variación al 

respecto: solo el componente de la autogestión y motivación representó un p=0.04, igualmente 

significativo, pero mayor al 0.01 de los componentes y el resultado general. Asimismo, el efecto 

osciló entre d=1.007 y 1.735, lo que presupone un efecto muy grande a la luz de la teoría de Cohen 

(1992).  

 
5 Es decir, que ambas muestran son iguales. 
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A partir de esto podemos concluir, entonces, que la intervención tuvo un efecto más grande 

en autoconciencia y conciencia social/comportamiento prosocial, mientras que mostró menor 

impacto en el componente de la autogestión y la motivación. Es de destacar también la diferencia 

entre la desviación estándar del conjunto de datos pre (7.73) y el postest (1.1), que indica una mayor 

homogeneidad en los resultados por ítem luego de la intervención pedagógica. Lo anterior se 

corrobora en la disminución de la desviación estándar de cada componente. 

Figura 9 

Resultados por componente 

 

Nota: p = significatividad entre el pre y postest, IC = intervalo de confianza, LI = límite inferior, LS = límite superior, 

d de Cohen = tamaño del efecto. 

Ahora bien, como se comentó con anterioridad, también es importante entender la visión 

de los estudiantes sobre la intervención y sus principales aprendizajes, así como algunas 

recomendaciones para futuras implementaciones desde la perspectiva de quien recibe el proyecto 

formativo. Si bien el grupo focal no tuvo un gran componente discursivo, en la medida en que se 

trataba de niños y niñas de primaria respondiendo preguntas pertenecientes al campo didáctico, sí 

se obtuvieron resultados que resultan interesantes para la interpretación de los resultados y la 

elaboración de recomendaciones a investigadores (ver Figura 10).  

Por la parte de los aprendizajes y las componentes a destacar de la intervención, los y las 

estudiantes manifestaron términos de mejora en sus relaciones interpersonales y sobre sí mismos 

como estudiantes y seres humanos. Igualmente, un estudiante comentó mayor capacidad de 

atención luego de la intervención pedagógica.  Asimismo, más que partes de la intervención, los y 

las estudiantes destacaron algunas actividades que les parecieron especialmente provechosas, como 

los capítulos Una niña ejemplar, Por fin tengo una mamá y Las mejores amigas. Sus razones 

radican en la identificación con los protagonistas de los capítulos y la posibilidad del trabajo en 

equipo desde las guías educativas. 

Dimensiones Pretest Postest t
Dif. 

Medias
p

d de 

Cohen

Autoconciencia 18.04 (1.5) 19.96 (0.2) -6.027 -1.917 < .001 -2.575 -1.259 -1.735

Autogestión y motivación 14.04 (1.08) 14.83 (0.3) -3.192 -0.792 .004 -1.305 -0.279 -1.007

Conciencia social y 

comportamiento prosocial 
25.92 (3.1) 29.92 (0.2) -6.336 -4.000 < .001 -5.306 -2.694 -1.648

Toma de decisiones 12.29 (2.16) 14.75 (0.4) -5.318 -2.458 < .001 -3.415 -1.502 -1.544

IC (95% )                                            

[LI, LS]
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Figura 10 

Estrategia de grupo focal con niños y niñas de la I.E Marco Fidel Suárez 

 

Por otro lado, a pesar de que los y las estudiantes mostraron un buen concepto tanto de las 

actividades como de la estructura de la propuesta, mencionaron que la poca participación de 

algunos compañeros de clase comprende un aspecto por mejorar. Además, rescataron la necesidad 

de ampliar la intervención en términos espaciotemporales, es decir, desde actividades más 

constantes y el uso de un espacio más amplio. En esta misma línea, también se propuso un mayor 

componente lúdico en las guías pedagógicas, con el fin de promover la creatividad y el trabajo en 

equipo desde el conocimiento y la diversión. Así pues, el asunto del tiempo comprendió una de las 

recomendaciones más importantes, como puede apreciarse en la frecuencia de palabras elaborada 

en Atlas.ti (ver Figura 11), al igual que se destacó el efecto humano de la intervención pedagógica 

para las habilidades socioemocionales de los y las estudiantes desde conceptos como lo amable, lo 

atento, la relación y los aprendizajes.  

Figura 11 

Frecuencia de palabras del grupo focal 
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De esta manera, los y las estudiantes reconocieron la potencia de la intervención pedagógica 

para su formación integral, específicamente a propósito de temas como el relacionamiento con los 

demás, la escucha y la disposición frente al otro. Esto también se evidencia en el comportamiento 

de los datos pretest y postest, así como en el tamaño del efecto percibido en los distintos 

componentes.  
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Discusión y conclusiones 

 

Una vez expuestos los resultados, resulta pertinente recapitular los objetivos principales del 

proyecto para dar un cierre claro. En principio, los perfiles socioemocionales de los estudiantes 

migrantes venezolanos demostraron unas habilidades adecuadas en los cuatro componentes del 

cuestionario; esto se traduce, en otras palabras, en estudiantes con autoconciencia, con capacidad 

de autogestión y motivación, conciencia y conducta prosocial, así como capaces de tomar 

decisiones por sí mismos.  

También es importante destacar la ausencia de diferencia significativa con los perfiles 

socioemocionales de los estudiantes de acogida e, igualmente, la tendencia entre ambos grupos a 

una hegemonía original de la autogestión y motivación, seguida de cerca por la autoconciencia, la 

conciencia social y el comportamiento prosocial y, finalmente, la toma de decisiones. De este 

modo, el factor nacionalidad no parece determinante en las habilidades socioemocionales de los 

estudiantes de cuarto y quinto de la Institución Educativa Marco Fidel Suárez. Futuras 

investigaciones podrían replicar este mismo estudio en comunas con mayor población migrante o 

con un grupo etario diferente, como los adolescentes. Lo anterior podría contribuir a elaborar un 

panorama general de las habilidades socioemocionales de la población migrante en contextos 

escolares y a pensar posibles variables que influyan en su desarrollo.  

Ahora bien, a pesar de las buenas habilidades socioemocionales demostradas por los 

estudiantes migrantes en los resultados del pretest SEC-Q, el análisis luego de la implementación 

del postest demostró una diferencia significativa tanto a nivel general como por componentes, a 

través de una p entre <0.01 y 0.04. Este resultado de la prueba t se corresponde con el tamaño del 

efecto, estimado entre 1.007 y 1.735, lo que presupone un efecto muy grande, por encima del efecto 

grande (0.6-0.8) de la teoría de Cohen (1992). En este sentido, la intervención pedagógica presentó 

una influencia en las habilidades socioemocionales de los estudiantes migrantes, especialmente en 

el componente de conciencia social y comportamiento prosocial, incluso cuando ya poseían unas 

habilidades considerables (ver Figura 12). 

Igualmente, los y las estudiantes destacaron esta influencia en su discurso oral durante la 

implementación del grupo focal. Los alcances comprendieron la línea humana y afectiva del 

estudiantado sobre sí, los demás y su disposición en clase. Los REA utilizados, específicamente 
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algunos capítulos de la serie como Una niña ejemplar, también fueron destacados, por lo que se 

infiere su capacidad de despertar interés en la población y ser susceptible de usarse en otras 

investigaciones que conjuguen REA y habilidades socioemocionales. Pero, por supuesto, es 

importante hablar de las recomendaciones de los y las estudiantes: la cuestión del tiempo, 

principalmente. Estas iniciativas deberían constituir un espacio permanente de socialización, 

encuentro consigo mismo y reflexión de la gestión de las emociones. Más allá de la duración en 

términos de ejercicio investigativo, las percepciones de los y las estudiantes apuntaron a una 

influencia en el comportamiento social que podría ser clave en los procesos formativos de los 

estudiantes.  

Esta investigación, en suma, tuvo un propósito más allá de sus objetivos: dar a conocer la 

importancia de la formación socioemocional dentro de la educación en Colombia. Se trata, 

entonces, de proponer ejemplos de implementación que tengan resultados concretos en las 

habilidades blandas de los estudiantes, sin dejar de lado el conocimiento y la adquisición de 

habilidades cognitivas. El ejemplo que se propuso en esta ocasión fueron los REA, un puente entre 

la educación, la diversidad y la innovación. Por supuesto, se insta a futuros investigadores a 

continuar con esta línea temática para generar recomendaciones más detalladas en el marco de la 

educación inclusiva en el país.  

Figura 12 

Evidencia fotográfica de la intervención pedagógica 
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Aportes a la innovación educativa 

Debido a que no se encontraron investigaciones que soporten el papel de los Recursos 

Educativos Abiertos en el desarrollo de habilidades socioemocionales en la población migrante 

venezolana (aunque sí en otras poblaciones como el grado preescolar), la presente investigación 

tuvo como propósito aportar a este vacío en el conocimiento por medio de la valoración del objeto 

de estudio en el contexto seleccionado. Así, abordar los REA implicó movernos en el terreno de 

las TIC (Tecnologías de la Información y la Comunicación), cuya aplicación en el contexto 

educativo no solo permite preparar a los estudiantes para un mundo digitalizado, sino también 

lograr una mejora en procesos de recepción, participación y colaboración (del Moral Pérez et al., 

2014). 

Lo anterior abre la oportunidad de generar conocimiento que pueda ser aplicado en otros 

contextos migratorios y poblaciones vulnerables y, así, reducir las brechas en la educación y la 

atención emocional que enfrenta la población migrante venezolana. Todo esto, claro está, teniendo 

como eje central la importancia de promover la inclusión y la equidad en la educación, porque «una 

escuela innovadora es siempre una escuela situada, contextualizada, que aprende a dialogar con las 

realidades complejas del entorno global y local del que forma parte» (Gómez y Escudero, 2021, p. 

8).  

Igualmente, el uso de los REA significa un elemento innovador en tanto pretende una unión 

entre tecnología y habilidades socioemocionales, mas no pierde los horizontes formativos de la 

institución, que desde su PEI formula la importancia del trabajo colaborativo, la inclusión y las 

competencias comunicativas, emocionales e integradoras. En ese sentido, el estudio se alinea con 

los presupuestos de la innovación educativa, los cuales, entre otras cosas, se enfocan en la 

«aplicación de nuevos enfoques y estrategias de los procesos de enseñanza y aprendizaje» (Macías, 

2005, p. 23), específicamente mediante la incursión de las TIC en las instituciones escolares 

(Gómez y Escudero, 2021).  

La investigación, además, permite explorar otros terrenos en el campo de la migración 

venezolana que todavía no cuentan con demasiados referentes. Si bien el fenómeno de la migración 

representa un objeto de estudio de interés para el país, generalmente se han enfocado en el 

diagnóstico de la salud mental y de factores que agravan el trauma migratorio, o, por otro lado, se 

concibe como una parte del ambiente en los estudios pedagógicos y no se realiza una intervención 

específica con la población, lo que dificulta que los estudiantes migrantes puedan contar con planes 
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de apoyo especiales para integrarse a la comunidad educativa. Es decir, se nombra o se sabe que 

hace parte de una realidad escolar, pero no se ejecutan acciones concretas para cerrar las brechas 

que los teóricos colombianos y extranjeros han demostrado que existen con cualquier población 

migrante establecida en otro país diferente a su país de origen.  

En ese sentido, el estudio se proyectó en la innovación educativa, tanto a través de una línea 

de inclusión educativa de la población migrante como de potenciamiento de las habilidades 

socioemocionales. Según Velandia Galindo (2024), la adaptación de la población migrante en las 

instituciones educativas implica esfuerzos colectivos tanto de los directivos como de los docentes, 

dentro de los que se destaca el «implementar programas de acompañamiento y adaptación 

curricular que atiendan las necesidades específicas de los estudiantes migrantes, y promover un 

clima escolar inclusivo y libre de discriminación» (p. 982).  

Es por ello por lo que, para hablar de una inclusión educativa, primero se deben realizar 

cambios en los métodos de enseñanza que sean acordes al contexto cultural de los estudiantes 

migrantes (Restrepo-Pineda et al., 2025), para lo cual se propuso el uso de los REA con un énfasis 

intercultural. Esto, asimismo, permitiría avanzar en una inclusión social de la población migrante, 

en tanto se pretende articular un grupo generalmente excluido (la población migrante) a 

mecanismos de reconocimiento simbólico como la escuela, en el que se condicionan o favorecen 

las oportunidades para el desarrollo de una vida plena (Sandoval Álvarez, 2017), a través de un 

aspecto en específico como las habilidades socioemocionales que son de utilidad tanto en el ámbito 

escolar como por fuera de él.  
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Anexos 

 

Anexo 1. Cuestionario SEC-Q (Zych et al., 2018, p. 106). 
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Anexo 2. Modelo de consentimiento informado para padres de familia y/o tutores 

POLITÉCNICO GRANCOLOMBIANO 

FORMATOS DE CONSENTIMIENTO INFORMADO MENOR DE EDAD 

 

¿Cuál es el objetivo de este estudio?  

Este estudio tiene como propósito describir la influencia de los Recursos Educativos Abiertos en el 

fortalecimiento de las habilidades socioemocionales de la población migrante venezolana en la Institución 

Educativa Marco Fidel Suárez, estudio enmarcado en el curso de Módulo de Seminario II del programa de 

Maestría en Innovación Educativa del Politécnico Grancolombiano. 

 

¿A quién se está invitando a participar en este estudio?  

Niños y niñas que cursan cuarto y quinto grado de primaria.  

 

¿En qué consistiría la participación de mi hijo(a) en este estudio? 

Deberá responder a las preguntas que se le formulen, en el momento que mejor le convenga. 

 

¿Cuáles son los riesgos por participar en este estudio? 

En este estudio se emplearán métodos y técnicas de investigación estándar, en el que no se realizará ninguna 

intervención o modificación intencionada de aspectos biológicos, fisiológicos, psicológicos o sociales. Por 

esta razón, se considera que este estudio no comprometerá la integridad orgánica, psicológica, legal o moral.  

 

¿Qué beneficios obtendré por participar en este estudio? 

Al finalizar este estudio, usted obtendrá una copia del informe de la aplicación de los instrumentos y los 

resultados de la investigación.  

 

¿Alguien sabrá que estoy participando en este estudio?  

La información de este estudio será confidencial y será usada sólo con propósitos investigativos. Para 

proteger su privacidad le asignaremos un código numérico al registro de toda la información recolectada. 

Este código solo estará ligado a su nombre que será mantenido en un archivo seguro. Su identidad no será 

revelada en ninguna descripción del estudio o publicación que pueda resultar de la investigación.  

 

¿Mi participación en este estudio es voluntaria? 
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Sí, su participación en este estudio es completamente voluntaria. Usted puede rehusarse a participar o dejar 

de participar en cualquier momento, aún después de firmar este consentimiento. Su decisión no afectará de 

ninguna manera su relación con la universidad. 

 

CONSENTIMIENTO VOLUNTARIO 

Me han explicado el objetivo y todos los procedimientos del estudio y todas mis preguntas han sido 

resueltas. Entiendo que estoy invitado a hacer preguntas sobre cualquier aspecto durante el curso de este 

estudio y que esas preguntas serán resueltas por el licenciado(a) en formación. Entiendo que este estudio 

está siendo supervisado por un docente de la misma institución. En caso de tener alguna duda sobre el 

procedimiento de esta investigación, o sobre mis derechos como participante, podré contactar al magíster 

en formación en el siguiente correo: daniel_becerra@wvi.org. Al firmar este formato, acepto participar en 

este estudio y recibiré una copia de este formato de consentimiento.  

 

 

 

______________________________   ____________________________ 

Firma del padre, madre o tutor del participante    Fecha  

 

 

______________________________ 

Firma del magíster en formación 
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Anexo 3. Modelo de asentimiento informado de menores de edad 

 

ASENTIMIENTO INFORMADO PARA PARTICIPANTES 

 

MENORES DE 18 AÑOS 

 

Título de la investigación: Influencia de los Recursos Educativos Abiertos en el 

desarrollo de las habilidades socioemocionales de la población migrante venezolana en un 

contexto escolar del municipio Medellín 

 

Nombre del participante:    

Fecha de Nacimiento:    

Institución Educativa:    

Grado escolar:   

Código:   

 

Descripción de la investigación: 

Te invitamos a participar en este estudio sobre cómo influyen los Recursos Educativos 

Abiertos en el desarrollo de habilidades socioemocionales.  

Nos reuniremos a realizar dos talleres semanales de dos horas durante un mes en tu colegio. 

Este estudio está dirigido por Daniel Esteban Becerra Sepúlveda, Johana Alexandra Vásquez Sierra 

y Pablo Andrés Soto Berrio, de la Institución Universitaria Politécnico Grancolombiano. 

Cuando vengas a participar en esta investigación, te pediremos que participes de las 

actividades de cada sesión como en cualquier otra clase normal. También podríamos pedir tu 

ayuda luego de finalizar la intervención para que hagas parte de una pequeña charla con otros 

estudiantes sobre cómo te pareció el proceso.  

Riesgos y beneficios: 

Si te sientes incómodo/a o no quieres hacer parte de las actividades en cada clase, tienes 

derecho a decidir no participar. Te puedes retirar del estudio en cualquier momento sin que haya 

consecuencias negativas para ti. Tu participación en este estudio nos ayudará a entender cómo 
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mejorar las habilidades socioemocionales en general, y para la población migrante venezolana en 

particular.  

Almacenamiento de la información: 

Tu identidad será tratada de forma confidencial y será protegida durante y después de la 

realización del estudio de varias formas: 

Tu nombre y tus datos de identificación solamente serán registrados en el consentimiento 

informado que será archivado en un espacio seguro dentro de la Institución Universitaria 

Politécnico Grancolombiano. Te asignaremos un código para identificar tus datos. Únicamente 

los investigadores tendrán acceso a esta información. 

Tiempo: 

La participación en el estudio requiere de dos sesiones semanales de dos horas en un 

periodo de un mes, para un total de ocho sesiones. 

Derechos de los participantes 

 

Investigador Principal: Daniel Esteban Becerra Sepúlveda 

Título de la investigación: Influencia de los Recursos Educativos Abiertos en el 

desarrollo de habilidades socioemocionales de la población migrante venezolana en un contexto 

escolar de la ciudad de Medellín 

1. He leído y discutido la descripción de la investigación con los investigadores. He tenido 

la oportunidad de hacer todas las preguntas que surgieron respecto a los propósitos y 

procedimientos de la investigación. 

2. Mi participación en esta investigación es voluntaria. Puedo renunciar a participar en 

cualquier momento, sin afectar mi afiliación o cualquier otro derecho adquirido como empleado, 

estudiante de las instituciones educativas relacionadas con esta investigación. 

3. Los investigadores pueden retirarme de la investigación cuando lo consideren 

pertinente. 

4. Si durante el curso del estudio surge nueva información que pueda cambiar mi 

disposición a participar en él, los investigadores me proporcionarán esta información. 

5. Cualquier información derivada del proyecto de investigación que me identifique 

personalmente, no será publicada sin mi consentimiento explícito. 
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6. Si en cualquier momento tengo preguntas, puedo contactar al investigador principal 

quien contestará mis preguntas. La información de contacto es: 

 XXXXX 

 Celular XXXXX 

 Correo electrónico XXXXX 

 Teléfono de la oficina (57+1)XXXXXX 

7. Debo recibir copia de la descripción de la investigación y de este documento. 

Yo (nombres y apellidos)  autorizo participar en este estudio sobre la influencia de los 

Recursos Educativos Abiertos en el desarrollo de habilidades socioemocionales de la población 

migrante venezolana.  

Marque su decisión a continuación: 

 

He decido participar en el estudio  

 

He decido NO participar en el estudio 

En constancia de mi decisión, aquí escribo mi nombre completo: 

 

Dirección de correo electrónico: 

 

Fecha en la que diligencié este formulario de consentimiento: 

 

yyyy-mm-dd 

 

 

 

 

 


