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Nos complace presentarles un nuevo número de la Revista Andina de Educación, el segundo número del sexto 
volumen, que corresponde al periodo mayo-octubre de 2023. 
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We are pleased to present a new issue of the Andean Journal of Education, the first of the sixth volume, which 
corresponds to May-October 2023.

Below, we offer the current issue table of contents, which we hope will interest you. 
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Este editorial sistematiza el desarrollo del 2º Congreso 
internacional de la innovación y la tecnología en Educa-
ción, celebrado en la Universidad Andina Simón Bolívar, 
sede Ecuador, en noviembre de 2022. Este segundo con-
greso garantizó la continuidad de un espacio académico 
de reflexión a partir del I Congreso Virtual de la Educa-
ción No-Presencial celebrado en el 2020 (Balladares y Ja-
ramillo, 2023).  

El congreso se tituló Hacia los nuevos escenarios en la 
Educación, y se articuló en torno a 11 conferencias ma-
gistrales de investigadores procedentes de nueve univer-
sidades, un total de 40 ponencias y seis talleres. A conti-
nuación, se presentan los aspectos más relevantes que se 
compartieron en el congreso.

1. Conferencias magistrales 

Desde la Universidad Andina Simón Bolívar, sede 
Ecuador, Christian Jaramillo presentó una conferencia 
sobre la investigación, la vinculación y la docencia, Mi-
guel Herrera habló sobre los ecosistemas de enseñanza 
y aprendizaje tras la educación remota de emergencia, y 
Jorge Balladares nos introdujo en las interacciones en la 
educación digital a partir del modelo de la Comunidad 
de Indagación.

Desde Ecuador, Diego Apolo, de la Universidad Na-
cional de Educación, habló sobre la Educación 4.0 para 
enseñar y aprender a partir de las emociones. Jessica Cas-
tillo, de la Universidad de Cuenca, presentó una confe-
rencia sobre las perspectivas innovadoras de la Educación 
sexual en el Ecuador, y Verónica Orellana, de la Escuela 
Politécnica Nacional, expuso los retos y oportunidades 
de la enseñanza de lecto-escritura en entornos virtuales.

Desde Europa, Julio Cabero, de la Universidad de Se-
villa, trajo una conferencia sobre TIC e innovación educa-
tiva, la conferencia de Rosa Fernández, de la Universidad 
de Extremadura, ofreció orientaciones pedagógicas para 
la gamificación de recursos educativos digitales, Martin 

Valcke, de la universidad de Gante, habló sobre la inves-
tigación basada en diseño en tecnología educativa, e Isa-
bel del Arco, de la Universitat de Lleida, presentó cómo la 
digitalización abre paso a modelos pedagógicos disrupti-
vos y las amenazas y oportunidades que estos suponen 
para el profesorado. 

Finalmente, desde América Latina, Luis Aguayo, de la 
Universidad Pedagógica Nacional de México, habló so-
bre tecnología, innovación y antropología de saberes. 

Christian Jaramillo (2022) realizó un recorrido histó-
rico sobre el surgimiento de las universidades poniendo 
énfasis en que las universidades son centros que permi-
ten a las personas vivir de mejor manera, así actualmente 
estas instituciones permiten adquirir nuevos conocimien-
tos, acreditarse, consolidar espacios para mejorar la cali-
dad de vida de las personas y comprender la sociedad. 
El expositor considera que las universidades deberían 
promover espacios para vivir mejor.  En este sentido, es 
fundamental fortalecer el desarrollo de habilidades blan-
das, la curiosidad, la creatividad y la ciencia; además, in-
corporar la sabiduría de nuestros antepasados en nuestra 
propia vida. El conferencista invitó a reflexionar sobre el 
cumplimiento de las funciones sustantivas de la universi-
dad en cuanto a la docencia, la investigación y la vincula-
ción con la sociedad, para fomentar un ecosistema de in-
tegración de diversos actores que beneficie a la sociedad. 

La conferencia de Jorge Balladares (2022) hizo un re-
cuento sobre cómo el uso de la tecnología a partir de la 
pandemia se ha ido intensificando. En el caso de las uni-
versidades, se indica que había aulas virtuales subutiliza-
das que, en su mayoría, se limitaban a ser repositorios de 
recursos. Durante la pandemia, se visibilizó la brecha di-
gital en diferentes sectores, principalmente, por la falta de 
acceso a dispositivos apropiados y conexión a internet. El 
expositor afirmó que al investigar sobre tecnología educa-
tiva se debe considerar que el fin del proceso es pedagó-
gico y la tecnología es un medio que facilita este proceso. 
El modelo TPACK puede ser una base para considerar los 
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elementos clave que se requieren en la formación del pro-
fesorado. Adicionalmente, para complementar el análisis 
de los escenarios de aprendizaje con TIC, se plantea utili-
zar el modelo de la Comunidad de indagación (CoI). Este 
modelo que define tres presencias: la cognitiva, la social 
y la docente, el CoI da relevancia a las interacciones entre 
los miembros de la comunidad educativa. A través de un 
estudio de las tres presencias en instituciones de educa-
ción superior del Ecuador se identificó la importancia del 
acompañamiento del docente y del diseño instruccional, 
y del clima de aprendizaje como factor que favorecer el 
proceso educativo. El empoderamiento que el estudian-
te demuestra en su proceso de aprendizaje es parte de 
la presencia cognitiva, por otro lado, la presencia social 
se conforma por el sentido de comunidad que tienen los 
estudiantes y las posibilidades de compartir. El investiga-
dor propone pensar en los nuevos escenarios educativos 
y la transformación digital del proceso desde una mirada 
amplía que considere combinaciones de modalidades y 
diseños a través de modelos híbridos que den respuesta a 
las necesidades de aprendizaje presentes en la sociedad.

Miguel Herrera (2022) presentó la conferencia Eco-
sistemas de enseñanza y aprendizaje tras la Educación 
Remota de Emergencia (ERE). La presentación introdujo 
una posible definición de ecosistema y de ecología en el 
contexto de los procesos de enseñanza y aprendizaje. In-
dicando que los ecosistemas se basan en una diversidad 
de contenidos, lugares y fuentes de aprendizaje que de-
penden de la interconectividad, y que la ecología alude 
al conjunto de contextos que promueven oportunidades 
para el aprendizaje que podemos encontrar en entornos 
presenciales o virtuales, contextos que están compuestos 
de una configuración única de actividades, recursos ma-
teriales, relaciones y las interacciones que surgen entre 
ellos. Tras la introducción de estas definiciones, se pre-
sentó un estudio de caso sobre el ecosistema de la Univer-
sidad Andina Simón Bolívar y su evolución desde la ERE 
hacia un verdadero modelo de aprendizaje en línea. Un 
ecosistema que hace confluir en torno a la actividad de 
aprendizaje, diseñada de acuerdo con un modelo instruc-
cional flexible, y ofertada en diversas modalidades, un 
conjunto de recursos de mediación tecnológica y educa-
tiva que, a partir del fortalecimiento del modelo TPACK 
en el profesorado, logra crear entre el alumnado una co-
munidad de indagación que potencia la criticidad y el 
desarrollo de competencias específicas y transversales.  
La presentación concluyó con una radiografía del estado 
actual de la educación en línea en la Universidad Andina 
Simón Bolívar, a través de los datos recopilados en di-
ferentes estudios, entre los que destacaron afirmaciones 
como que el 91 % del alumnado volvería a realizar estu-
dios en esta modalidad, o que el 68 % no podría seguir 
sus estudios si estos fueran presenciales.

Diego Apolo (2022) presentó la conferencia Emocio-
nar para educar y aprender, en esta se expusieron las ca-
racterísticas de la Educación 4.0 en las que se integran el 
saber conocer, el saber hacer y el saber ser. El investiga-
dor habló sobre las barreras del sistema educativo para 
la transformación, poniendo como ejemplo los cambios 
prometidos por la tecnología que no llegaron, diferen-
ciando las expectativas de la realidad. Describió la evo-
lución de las tecnologías web, desde la mera transmisión 

de contenidos hasta la interoperabilidad que proporciona 
la inteligencia artificial, se estableció un paralelismo con 
la evolución de las teorías del aprendizaje, del conductis-
mo, al cognitivismo y el constructivismo, para aterrizar 
en el conectivismo y lo que él denominó el enactivismo, 
recogiendo los aportes de la neurociencia, del aprender 
haciendo, se da un giro a la educación tradicional, a la 
educación bancaria dedicada a la transmisión de cono-
cimientos. El conectivismo y el enactivismo son las teo-
rías que empleó para construir el concepto de Educación 
4.0, destacando la importancia de convertir cada clase en 
una experiencia de aprendizaje. Desde la educación 4.0, 
Diego propone generar vínculos, abogando por el mode-
lo de comunicación de Roman Jakobson. Con estos ante-
cedentes, el investigador estimó necesario promover una 
educación cooperativa, anclada en la comunidad, expo-
niendo el modelo de las 4c (comprender, crear, compartir, 
cerrar) para el desarrollo de las clases. Según sus princi-
pios, la educación que no emociona es información. En 
este sentido, el aprendizaje significativo se logra a través 
de las emociones. 

Jessica Castillo (2022) presentó una conferencia so-
bre perspectivas innovadoras de la Educación Sexual en 
Ecuador, fundamentándose en los resultados de diversos 
estudios llevados a cabo en este ámbito. La conferencia 
inició presentando los procesos de institucionalización de 
la educación sexual en América Latina, gracias al interés 
de los gobiernos y al activismo de organizaciones interna-
cionales, así como la evolución del discurso pedagógico 
en este ámbito como construcción sociohistórica, desde 
el énfasis en la salud de los años setenta, hasta la visión 
de la educación integral en salud, que incluye una visión 
cultural. A partir de estas idas, la ponente hizo un reco-
rrido por las iniciativas globales en educación sexual y su 
desarrollo en los contextos locales, en el sistema educati-
vo y en el aula de clase. La ponente posicionó la educa-
ción sexual como un derecho. Una propuesta educativa 
que es culturalmente sensible, que debe adaptarse a la 
edad y necesidades de las y los estudiantes, abordar co-
nocimientos, habilidades y actitudes, considerar todos los 
aspectos y dimensiones de la sexualidad humana, y estar 
basada en evidencias. Una propuesta que, además, está 
amparada por el marco legal ecuatoriano, a partir de los 
derechos recogidos en la Constitución y de la concepción 
de la educación sexual que se recoge en la Ley Orgánica 
de Educación Intercultural, que indica que debe ser in-
tegral y transversal. Con estos antecedentes, la ponencia 
se adentró en los resultados de diversas investigaciones 
que ponen de manifiesto altas necesidades de educación 
sexual por parte de los y las adolescentes, sin que se apre-
cien diferencias con respecto a género o ubicación geo-
gráfica, así como la falta de consciencia sobre el propio 
analfabetismo sexual y las visiones tóxicas que provienen 
de la idea del amor romántico. Necesidades que chocan 
con un contexto en el que el profesorado no se hace cargo 
de la educación sexual, o lo hace bajo la influencia de sus 
propios constructos personales, asociado comúnmente a 
una visión negativa de la sexualidad adolescente. Y don-
de la reacción más común a las inquietudes de los y las 
estudiantes en esta materia es el silencio. Algo similar a 
lo que ocurre con las familias, donde el diálogo sobre la 
sexualidad es difícil, debido en gran medida al analfabe-
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tismo sexual. Para finalizar, ponente propuso educar en 
sexualidad, como algo que es parte de la vida y recono-
ciendo las subjetividades sexuadas, desarrollando pro-
gramas de formación para profesionales de la educación 
que favorezcan un distanciamiento de los propios valores 
en favor de una educación sexual integral y transversal, 
con una mirada positiva y que permita establecer un vín-
culo con las familias y la comunidad que pueda sostener 
estas intervenciones.

Por su parte, Verónica Orellana et al. (2022) presentó 
un estudio que identifica cómo se desarrolla la mediación 
con TIC en la enseñanza del código alfabético, la lectura 
y la escritura desde la ruta fonológica para estudiantes 
entre tres y ocho años en la educación post pandemia en 
Ecuador. A través de un proceso de investigación acción 
participativa, se llevaron a cabo entrevistas, grupos foca-
les, talleres, discusiones y conversatorios con actores del 
sistema de educación general básica (docentes, estudian-
tes, familias, representantes de la industria, representan-
tes del Ministerio de Educación y expertos nacionales e 
internacionales). Como resultado, se identificaron algu-
nos desafíos presentes en la enseñanza de la lectura, la 
escritura y el código alfabético que, independientemen-
te del uso de recursos tradicionales o herramientas TIC, 
afectan el desarrollo de las competencias comunicaciona-
les. Las TIC pueden ser un importante aliado que facilita 
la mediación siempre que el diseño instruccional permi-
ta que la herramienta tecnológica utilizada favorezca el 
aprendizaje y esté contextualizada a la realidad de cada 
escenario educativo. El estudio mostró que es necesario 
impulsar una formación del profesorado que le permita 
dominar la pedagogía para la enseñanza de la lectura, la 
escritura y el código alfabético y el uso de herramientas 
digitales que puedan contribuir a dicho fin.  Además, la 
investigadora señaló que es preciso concebir al lenguaje 
como el medio por el que estructuramos nuestro pensa-
miento, por lo que los diseños pedagógicos que se apoyen 
en TIC deben tener en cuenta que las competencias lin-
güísticas van mucho más allá de la comunicación.

La exposición de Julio Cabero (2022) trató sobre Nue-
vas metodologías con TIC para la innovación educativa, 
esta inició con una explicación de la cuarta revolución in-
dustrial y la sociedad líquida en la que, en acuerdo con 
Bauman, los conocimientos dejan de ser sólidos. Cabero 
invitó a reflexionar sobre la rapidez con la que las TIC 
se han expandido y han ganado usuarios alrededor del 
mundo. Ser innovadores es tener la capacidad de imagi-
narnos los escenarios para el futuro, pensar cómo va a 
evolucionar el escenario de formación de las personas. 
Cada vez vamos a trabajar más en un ecosistema de for-
mación digital, es necesario considerar cómo podemos 
utilizar esas TIC para el proceso formativo, integrar con-
textos formales y no formales, favorecer un personaje 
personalizado y adaptado a las características individua-
les, aprovechando la IA y favorecer un aprendizaje adap-
tativo. Aprendizaje ubicuo en donde se integra lo presen-
cial con lo digital, se potencia la motivación y se rompen 
las unidades de espacio, acción y tiempo. En este sentido, 
hace falta redefinir qué es el aprendizaje, se señaló que 
según diversas investigaciones este será más abierto, más 
colaborativo, más visual, integrando lo real con lo virtual, 
más social. El conferencista señaló que entre los proble-

mas que se presentan al utilizar las TIC es que se hacen 
las mismas cosas. Hace falta innovar haciendo las cosas 
diferentes, dar importancia a la metodología que aprove-
cha la tecnología para desarrollar acciones innovadoras. 
Dar valor a la exploración y asumir que no todo conoci-
miento está estandarizado. Dar valor a lo cualitativo y al 
proceso, más que a lo cuantitativo y al producto. Cons-
truir metodologías que fomenten la participación y la in-
teractividad entre los estudiantes. Fomentar habilidades 
blandas como el respeto, la comunicación, la empatía, el 
trabajo en equipo, etc. El reto, según el investigador, es 
formar a los estudiantes para trabajos y tecnologías que 
aún no se han creado. Entre las tecnologías que se de-
ben considerar están la robótica, la IA, la gamificación, el 
e-learning 2.0, entre otras. Cabero recomienda incorporar 
las TIC como TAC y como TEP. Finalmente, el expositor 
invitó a pensar en la transformación digital de la educa-
ción que integra de manera global los procesos institu-
cionales y educativos. La innovación educativa implica 
superar problemas y es necesario repensar el uso de las 
TIC para, de manera crítica, dar prioridad a lo pedagó-
gico y cambiar los aspectos tecnológicos y organizativos 
de manera que las innovaciones puedan llevarse a cabo 
exitosamente. El alumnado pasa a ser un prosumidor 
y, más allá de los dispositivos tecnológicos, se requiere 
mejorar la conectividad en las instituciones educativas. 
Los roles del docente cambian, por lo que es fundamental 
que reciban capacitaciones pertinentes a la demanda de 
dichos roles, así como también es clave fortalecer las com-
petencias digitales de docentes y estudiantes. La solución 
a los problemas no va a venir de la mano de las TIC, sino 
de la Pedagogía, la innovación no es una opción, es una 
necesidad.

En su conferencia, Rosa Fernández (2022) expuso so-
bre cómo integrar la gamificación en los recursos edu-
cativos. Resaltó que la tecnología debe fomentar una re-
configuración de los espacios planos o tradicionales de 
aprendizaje, cambiar el enfoque y pensar en el entorno 
de aprendizaje en donde la actividad del estudiante sea 
el centro del acto pedagógico. Rosa propuso que se dise-
ñen experiencias gamificadas de aprendizaje usando re-
cursos educativos abiertos y que se desarrollen prácticas 
de educación abierta orientándose en el principio de que 
el conocimiento debe ser libre y abierto. En este sentido, 
se hace necesario fortalecer comunidades de práctica en 
las que este conocimiento libre se aproveche y difunda. 
Para que la educación se pueda mejorar hace falta que la 
comunidad docente ponga a disposición los REA, basa-
dos en los principios de retener, revisar, remezclar, reuti-
lizar y redistribuir. Además, estos recursos favorecen los 
procesos de inclusión social. En cuanto a la producción 
de REA, la investigadora citó a Area, quien recomienda 
que los recursos tengan una narrativa, plantear retos y 
desafíos, emocionar, ser interactivos, multimediales, pro-
porcionar un entorno comunicativo e informar sobre el 
progreso que se realiza. En cuanto a la gamificación, la 
investigadora indica que a todas las personas nos gusta 
jugar, los juegos nos producen emociones y sentimientos 
que nos impulsan a alcanzar objetivos, los juegos facilitan 
el compromiso de los estudiantes con lo que están apren-
diendo. El juego debería ser parte de nuestras vidas en 
las aulas. El juego puede estar al servicio del aprendizaje 
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a través de aprendizaje basado en juego, se debe permitir 
que el estudiante se mantenga en el juego y experimen-
te con diferentes retos. Es importante que el estudiante 
se mantenga activo por la propia actividad propuesta. 
Se busca mantener el compromiso y la implicación del 
estudiante con su proceso de aprendizaje. Las narrati-
vas deben despertar emociones en los estudiantes. La 
conferencista indicó que se pueden usar los principios 
de Merrill o el ciclo de aprendizaje experiencial de Kolb 
para facilitar la base pedagógica del diseño del recurso 
gamificado, integrando también la Teoría del flujo o de 
experiencia óptima propuesta por Csikszentmihalyi, en 
donde se busca un término medio entre la dificultad y la 
habilidad. La investigadora recomendó jugar para tener 
nuevas ideas, pensar en las narrativas de temas, utilizar 
mecánicas como los retos y desarrollar las dinámicas para 
el proceso de aprendizaje, incluyendo finalmente compo-
nentes como misiones, recompensas, avatares, rankings, 
entre otros. Además, la conferencista señaló que es im-
portante tomar en cuenta los indicadores de calidad para 
el desarrollo de REA e integrar los principios del Diseño 
Universal del Aprendizaje.

La conferencia impartida por Martin Valcke (2022) se 
centró en el modelo de la Investigación Basada en el Dise-
ño (IBD) y su aplicación en el campo de la educación. Su 
conferencia se centró en el Aula Invertida; los paradigmas 
de la investigación y la naturaleza de la IBD. Presentando 
un ejemplo de una investigación sobre el Aula Invertida, 
Valcke muestra tres estudios fruto de una investigación 
con enfoque de la IBD. La investigación fue realizada en 
Vietman durante tres trimestres, asignando un trimestre 
a cada estudio. Valcke enfatiza la importancia de aplicar 
IBD en contextos reales, es decir, respetando la organiza-
ción de la institución y las características de las personas 
que participan en la investigación. En este contexto real, se 
aplicaron varios escenarios de enseñanza, principalmente 
el tradicional y el Aula Invertida. Lo novedoso de la mo-
dalidad de Aula Invertida fue la inserción de “Clips de 
Conocimiento”, es decir, videos cortos donde se expone 
la teoría y contenidos esenciales del curso, acompañados 
de una serie de preguntas guías que junto con el acom-
pañamiento docente permiten una mejor asimilación de 
los contenidos clave del curso. Cabe recalcar que los es-
tudiantes también disponían de material impreso sobre 
los contenidos de la asignatura. En este sentido, Valcke 
recuerda que las investigaciones realizadas sobre el Aula 
Invertida presentan resultados inconsistentes debido a 
la falta de claridad en la definición conceptual de lo que 
se “mezcla” (blend) en el Aula Invertida, reduciendo los 
análisis sobre una sola forma particular de hibridez. Al 
contrario, en el estudio presentado se analizan varias for-
mas de hibridez y la forma en la que impactan en el des-
empeño de los estudiantes. Por lo tanto, realizaron tres 
estudios con una definición clara y precisa sobre el con-
cepto de hibridez. Además, consideraron esencial el plan-
teamiento de una teoría que explique el funcionamiento y 
alcance del Aula Invertida. De esta manera, el estudio fa-
cilitó 4 escenarios de aprendizaje: El tradicional, En línea, 
Híbrido, y Aula Invertida. Cada uno de estos escenarios 
contaba con un claro diseño instruccional definido con 
anterioridad. Los resultados sugieren que los estudiantes 
tuvieron una mayor activación cognitiva en el escenario 

del Aula Invertida, seguida por la híbrida, después la tra-
dicional, y finalmente en línea. Estos resultados resaltan 
que el factor determinante en los escenarios de mayor 
activación cognitiva es el contacto presencial. Con estos 
resultados se planteó un segundo estudio en el cual aña-
dieron el elemento del Aprendizaje Colaborativo. De la 
misma manera, diseñaron e implementaron un tercer es-
tudio en el que añadieron el elemento de la retroalimen-
tación continua. Este ejemplo muestra la forma dinámica 
en la cual la IBD puede generar preguntas sucesivas para 
el diseño de estudios que puedan ayudar en la toma de 
decisiones en la práctica educativa y la profundización 
en la comprensión de la teoría. La naturaleza de la IBD 
no es solo una forma de evaluación formativa, sino que 
permite conectar las intervenciones a una teoría existente 
para permitir a su vez conectar con nuevas teorías y so-
bre todo al contexto real de los estudiantes. Finalmente, 
la IBD se plantea como una alternativa a los ensayos con-
trolados aleatorios para la generación de conocimiento en 
las ciencias de la educación presentando un paradigma 
contextualizado en beneficio de los principales actores 
educativos, los estudiantes. 

Isabel del Arco (2022), en su conferencia, planteó cómo 
el profesorado debe cuestionar la sociedad actual para 
enfrentar los retos, reflexionando sobre la educación que 
se requiere, el rol del profesorado, y el accionar frente a 
las consecuencias de la pandemia del COVID-19.En su re-
flexión sobre la sociedad de hoy, la académica resaltó que 
la investigación científica se ha constituido como el prin-
cipal canal de producción del conocimiento. A su vez, el 
conocimiento se canaliza y llega a la sociedad por me-
dio de la educación y la formación profesional, gracias al 
uso de las tecnologías de la información y comunicación. 
Todo esto se sustenta en una sociedad enfocada en la in-
novación tecnológica basada en el internet, el uso del big 
data, y la inteligencia artificial. Su cuestionamiento sobre 
la sociedad actual plantea que la cuarta revolución indus-
trial en la que nos encontramos puede excluir a personas 
que no cuenten con las competencias digitales necesarias, 
incrementando la brecha digital lo que trae consecuen-
cias negativas para la sociedad, como la exclusión social, 
marginación económica, entre otras. Por lo tanto, la edu-
cación no puede ser indiferente frente a la trasformación 
digital, es necesario formar ciudadanos críticos y compe-
tentes para no limitar el acceso al conocimiento, formar 
personas que sean protagonistas y que contribuyan en 
dicha transformación digital. Del Arco, quien hizo una 
breve reseña de las diversas etapas educativas desde la 
Educacion 1.0, enfatizó la necesidad de formación de per-
sonas competentes y críticas que puedan enfrentar la eta-
pa actual denominada Educación 4.0, caracterizada por 
habilidades de autodirección, trabajo en equipo, solución 
de problemas, y competencias digitales. Esto implica un 
cambio radical en la práctica educativa y en la concepción 
de espacios de aprendizaje. Una Educación 4.0, según Del 
Arco, implica una transición de una educación centrada 
en el docente a una centrada en el alumno, en la cual, 
la docencia tiene relación estrecha con la vida real, de-
sarrollando habilidades de investigación y pensamiento 
complejo. Para los docentes también significa brindar una 
docencia personalizada creando ecosistemas educativos 
inclusivos. En otras palabras, una Educación 4.0 necesita 
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basarse en pedagogías de cooperación y solidaridad ade-
más de un currículo interdisciplinario y no uno parcela-
do. Para el profesorado, los retos son diversos. Desde una 
capacidad de diseñar ambientes de aprendizaje donde 
predomine el pensamiento, la creatividad, la reflexión y 
la conexión con el mundo real, hasta la capacidad de fo-
mentar el desarrollo de habilidades blandas y un apren-
dizaje colaborativo. Sin duda alguna, esto implica tam-
bién la integración de las tecnologías para sustentar el 
pensamiento basado en la indagación y el apoyo mutuo 
entre docentes. Finalmente, la expositora nos exhortó a 
evitar, especialmente después de las lecciones aprendi-
das durante la pandemia del COVID-19, un regreso a 
las clases tradicionales centradas en el uso excesivo del 
PowerPoint como principal recurso educativo centrado 
en el docente. También concluye la necesidad de evitar 
una educación universitaria centrada en la evaluación de 
contenidos que descuida la evaluación de los procesos y 
facilite la experiencia de la práctica. Para ello, lo principal 
es un cambio de mentalidad hacia una forma de hacer 
docencia acorde a la realidad actual con vistas al futuro 
en el cual la tecnología y las competencias digitales tienen 
un rol protagónico. 

Luis Aguayo (2022) desarrolló los enfoques de la in-
novación y la tecnología a partir de la antropología de 
saberes. A partir de una mirada didáctica del sistema, 

existen saberes en los estudiantes que tienen génesis mí-
ticas y filiaciones negociadas.  De hecho, todo saber ense-
ñado es una versión modificada del saber sabio, según la 
propuesta de Chevallard sobre la transposición didáctica. 
Por lo tanto, el investigador indicó que la escuela debe 
garantizar el flujo de nuevos saberes en el alumno con 
la mediación de la figura del profesor; caso contrario, el 
saber puede convertirse en obsoleto por desgastes, si no 
se establece una dialéctica con nuevos objetos de estu-
dio para renovar el aprendizaje.  Por esto, se transforma 
un objeto de saber enseñar en un objeto de enseñanza.  
Desde la mirada de la antropología de saberes, el confe-
rencista propone praxeologías de los estudiantes y de los 
profesores que contribuyan a las praxeologías para la for-
mación del profesorado.  El profesor concluyó que todo 
saber vive en una praxeología. 

2. Mesas de ponencias

Las 40 ponencias presentadas se distribuyeron en ocho 
mesas (Tabla 1): (1) Tecnología educativa, (2) Innovación 
curricular y didáctica, (3) Metodologías innovadoras y 
ambientes de aprendizaje, (4) Formación del profesorado 
y desarrollo profesional docente, (5) Filosofía, sociedad 
y Educación, (6) Educación intercultural e inclusiva, (7) 
Educación no formal, continua y profesional, y (8) Pers-
pectivas innovadoras de didáctica de la Lengua.

Tabla 1. Ponencias.
Mesa Títulos de las ponencias

1. Tecnología educativa Redes sociales y educación superior; ¿Un uso posible? Revisión de literatura y buenas prácticas durante el con-
finamiento y desconfinamiento progresivo por la pandemia de Covid-19.

La inteligencia artificial en el proceso de lecto-escritura.

Impacto de la pandemia de covid-19 en el uso de recursos TIC entre los profesores universitarios de Perú.

Uso de Scratch para incrementar la participación activa en el aula de inglés elemental.

Metodología para el desarrollo de cursos virtuales de apoyo al aprendizaje mixto.

Análisis del diseño tecnopedagógico en entornos virtuales de aprendizaje.

2. Innovación curricular La pedagogía diferenciada como herramienta para potencializar la motivación de estudiantes de lenguas 
extranjeras.

Limitación de un Algoritmo a la hora de Resolver Problemas

Clases compartidas virtuales en época de pandemia. Interaprendizajes con niños latinoamericanos.

El concepto “innovación” en la comunicación institucional del Ministerio de Educación en el año 2022.

Los estudios de caso digitales en la educación STEM.

3. Metodologías innovadoras y 
ambientes de aprendizaje

E-laboratorio.

El pomoverse: diseño de actividades de aprendizaje basado en el aula invertida y la técnica Pomodoro.

Aprendizaje basado en juegos: aportes para el desarrollo socio emocional en educación inicial.

Ciclo de aprendizaje experiencial de Kolb en la enseñanza de Física. Temática: principio de Arquímedes.

Puesta en práctica de proyectos ABP en Básica Superior. Análisis descriptivo desde la experiencia docente en 
unidades particulares bilingües.

La integración de las artes en la práctica pedagógica como estrategia para comprometer a los estudiantes en su 
proceso de aprendizaje

4. Formación del profesora-
do y desarrollo profesional 
docente

Actores asociados a la brecha digital en los docentes del sector público en Bogotá.

Docente creador de contenidos, conexión con los edutubers.

El estrés del docente y medidas de afrontamiento para evitar el teacher burnout.

Formación del profesorado en el tema de la gamificación en la educación como tendencia en la práctica de la 
labor docente.

Competencias digitales del profesorado: análisis por dimensiones y relación con factores personales y contex-
tuales.

El rol del docente en la era digital.
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Mesa 1: Tecnología Educativa

Esta mesa, con seis ponencias, estuvo dedicada a la tec-
nología educativa. 

La primera de ellas presentaba una revisión de literatu-
ra sobre el uso de las redes sociales en la educación supe-
rior. El objetivo de esta revisión fue verificar la frecuencia y 
efectividad del uso de redes sociales como herramienta pe-
dagógica durante el período de cierre de instituciones por 
la pandemia y la vuelta progresiva a la normalidad, entre 
los años 2020 a 2022. Esta indagación mostró la influencia 
positiva de la inclusión de redes sociales para el aprendiza-
je en las instituciones de educación superior al dar no solo 
un uso instrumental pedagógico a las redes sino también 
aprovecharlas como canal de encuentro, debate y promo-
ción de conocimientos (Aguirre Manzano, 2022).

Otra de las ponencias exploró las herramientas de in-
teligencia artificial que pueden emplearse en el proceso 
de aprendizaje de la lecto-escritura, como, por ejemplo, 
Luka, el Robot lector, que tiene por objetivo acompañar 
ejercicios de lectura compartida, u OrCam, que es un 
dispositivo capaz de asistir a personas con trastornos de 
aprendizaje como la dislexia, afasia o fatiga de lectura, o 
Lexplore Analytics, que genera métricas de lectura que 
pueden ayudar a tomar decisiones sobre el proceso de 
aprendizaje de la lecto-escritura (Vallejo Reyes, 2022).

La tercera de las ponencias exploró el uso de recursos TIC 
en el profesorado universitario peruano, durante la pande-
mia. Se trató de una investigación cuantitativa descriptiva 
cuyo objetivo fue analizar el impacto de la pandemia en los 
hábitos de uso de las TIC: las presentaciones, los soportes de 
contenidos, las tutorías y la evaluación. Los ponentes conclu-
yeron que el uso de las TIC se ha incrementado en todas las 
actividades docentes de manera significativa, pero principal-
mente en actividades de tutoría y de evaluación, en las que 
el incremento estuvo en torno al 50 % (Melgarejo et al., 2022).

La tercera ponencia reportó el uso de la herramienta 
Scratch como soporte para la creación de animaciones. Se 
trató de un estudio descriptivo que investigó la utiliza-
ción de un soporte no convencional como elemento moti-
vador en cursos de inglés y francés de nivel A1 elemental, 
en diferentes niveles y carreras de la Universidad Estatal 
de Bolívar. El estudio concluyó que disponer de una he-
rramienta novedosa para poner en práctica contenidos 
de nivel básico se constituyó en un elemento motivador 
para los estudiantes y que el aprendizaje del lenguaje de 
programación y su comprensión pueden llevar consigo 
ventajas considerables para la comprensión de las estruc-
turas del idioma inglés (Narváez Carrión, 2022).

La siguiente ponencia presentó el desarrollo de una me-
todología que permitiría crear cursos virtuales de apoyo al 
aprendizaje combinado, a partir de una revisión de litera-
tura (Medina Chicaiza & González Hernández, 2022).

Finalmente, la última ponencia abordó un análisis del di-
seño tecnopedagógico (DTP) en entornos virtuales de apren-
dizaje. La investigación tuvo por objetivo analizar los proce-
sos y patrones de DTP para un grupo de asignaturas de las 
titulaciones del Área de Educación de la UASB-E. Los resul-
tados demostraron que existe una relación directa entre las 
prácticas de DTP y el nivel de uso que hacen las y los docentes 
en el entorno virtual de aprendizaje. La apariencia y funcio-
nalidad de las aulas, por tanto, dependen del conocimiento y 
experiencia directa del/la docente de la asignatura en su rol 
de diseñador/a instruccional (Chicaiza Yugcha, 2022).

Mesa 2: Innovación curricular y didáctica

Esta mesa cuyo objetivo era recoger trabajos sobre in-
novaciones curriculares y didácticas, contó con cinco po-
nencias. 

La primera describió la experiencia con 20 estudiantes 
de portugués como lengua extranjera en el año 2020. Este 

Mesa Títulos de las ponencias

5.Filosofía, sociedad y Edu-
cación

Relación docente-estudiante en el contexto educativo.

Experiencias de otredad: del contexto escolar al escenario virtual.

La educomunicación como práctica liberadora: plataformas digitales y radios universitarias.

FilosoTICS. Filosofía e innovación en tecnología para el siglo XXI.

6. Educación intercultural e 
inclusiva

El camino a la inclusión con mentalidad de crecimiento.

Universidades de tercera misión e impacto económico: compromiso institucional.

Percepción de la inclusión de elementos tecnológicos en clases presenciales.

Políticas públicas y educación superior: la educación técnica y tecnológica como una opción de formación profe-
sional en Ecuador.

Las TIC en las prácticas de aprendizaje de los estudiantes kichwa hablantes de la unidad educativa comunitaria 
intercultural bilingüe Jatari Unancha.

7. Educación no formal, conti-
nua y profesional

Implementación de metodología ADDIE para diseño instruccional en educación técnica-tecnológica.

Docentes creadores de contenido: articulación al crossover learning.

Representaciones sociales de la práctica de docentes noveles en una institución universitaria.

8. Perspectivas innovadoras de 
la didáctica de la Lengua

Modelo de promoción en conexión con la Política educativa y el hábito lector: Incidencia de la Política Educa-
tiva Fomento a la Lectura del Ministerio de Educación en estudiantes de la Unidad Educativa Pedro Vicente 
Maldonado de la ciudad de Riobamba.

Animación a la lectura por medio de códigos QR: una experiencia en parques de la ciudad de cuenca.

Innovación disruptiva en el proceso de enseñanza aprendizaje de lengua y literatura a partir del uso de pedago-
gías emergentes y herramientas tecnológicas de última generación.

Estrategias para la comprensión lectora: una revisión de estudios en Latinoamérica.

Validación de la prueba de lectura y escritura inicial.

Fuente: Autores (2023).



ISSN: 2631-2816  M. H. Herrera-Pavo, V. Orellana-Navarrete, C. P. Jaramillo Baquerizo, & J. A. Balladares Burgos / Revista Andina de Educación 6(2) (2023) 000620 7

alumnado trabajó con un curso basado en la propuesta 
pedagógica de diferenciación.  Los resultados mostraron 
mayor motivación, participación y aprendizaje significa-
tivo (Da Rocha Silva, 2022).

La siguiente ponencia abordó la enseñanza a través de 
la resolución de problemas como forma de potenciar el 
pensamiento sistémico, complejo divergente y el crítico 
del alumnado, mediante una revisión de literatura (To-
rres Burgos, 2022).

La tercera ponencia expuso la experiencia de colabo-
ración entre dos instituciones en época de pandemia, me-
diante el foro virtual denominado “Consecuencias del CO-
VID-19 en el desarrollo de las actividades”. Esta actividad se 
desarrolló con alumnado de entre 14 y 15 años de edad de 
una institución peruana y otra ecuatoriana. Este foro tenía 
por objetivo tratar las experiencias y opiniones de este alum-
nado sobre la forma en que vivían la pandemia y el confi-
namiento. Compartir interaprendizajes entre el alumnado y 
el profesorado de los dos países permitió al estudiantado 
aprender más allá del mapa, conociendo la geografía, colo-
res e historia de sus banderas, clima, costumbres, ecosiste-
mas, enclaves turísticos, frases gramaticales típicas de cada 
país, de la mano de estudiantes nativos de los dos países 
latinoamericanos (Orejuela Calderón, 2022).

La cuarta ponencia analizó la forma en que el Ministe-
rio de Educación del Ecuador conceptualizó la innovación 
en sus comunicaciones institucionales. La metodología si-
gue la propuesta estructuralista de Teun van Dijk, que 
permite comprender multidimensionalmente la función 
del lenguaje utilizado como discurso oficial en el Ministe-
rio de Educación. El estudio identifica contradicciones y 
afinidades entre la innovación entendida desde la Acade-
mia y aquella definida por el Ministerio de Educación en 
el año 2022 (Rengifo Vásconez & Cepeda Miranda 2022).

La última de las ponencias de esta mesa presentó los 
estudios de caso digitales como medio para trabajar pro-
puestas interdisciplinares STEM. Entre los beneficios de 
este tipo de recursos, la ponente destacó la representa-
ción gráfica del conocimiento que permite al alumnado 
tener modelos más concretos de ideas abstractas, la opor-
tunidad de interactuar con los manipulables de manera 
guiada produciendo un aprendizaje activo tanto desde 
el punto de vista físico como de actividad mental, y la 
aplicación inmediata del conocimiento, lo cual permite 
un buen desarrollo de modelos mentales y su respectiva 
consolidación (Pontón Junes, 2022).

Mesa 3: Metodologías innovadoras y ambientes de aprendizaje

Esta mesa sobre metodologías innovadoras y ambien-
tes de aprendizaje contó con seis ponencias. 

La primera de las ponencias de esta mesa presentó 
una experiencia de laboratorio de emprendimiento en un 
colegio colombiano. El propósito del proyecto fue dise-
ñar espacios innovadores para el coworking, interactuar 
con herramientas ofimáticas para la gestión de habilida-
des digitales y desarrollo computacional, promocionar 
la creatividad por medio de método de casos y ejercicios 
de relación forzada y aplicar el método Design Thinking 
en la resolución de problemas del territorio. Entre los 
resultados alcanzados a marzo de 2022, el investigador 
destacó mayor cohesión de los miembros del equipo de 
trabajo, reducción del 90 % en transgresiones al manual 

de convivencia durante la permanencia en el Laboratorio 
Empresarial, fortalecimiento del intra-emprendimiento 
en el alumnado mediante la realización de actividades 
extracurriculares, incorporación de nuevos códigos para 
la intervención y resolución de problemas, implementa-
ción de metodologías ágiles para la toma de decisiones y 
reducción al 4 % de reprobación de la materia emprendi-
miento en bachillerato (González Castillo, 2022).

La siguiente ponencia presentó una experiencia de 
aula invertida combinada con la técnica Pomodoro, que 
propone gestionar el tiempo en sesiones breves combi-
nadas con períodos de descanso. El investigador destacó 
que la experiencia fomentó el aprendizaje colaborativo, 
diferenciado, mientras que se fortaleció la relación pro-
fesor-alumno y el desarrollo de las habilidades de auto-
gestión mientras se conservaba la rigurosidad académi-
ca (Montes Paguay, 2022).

La tercera ponencia abordó, desde una revisión de 
literatura, los beneficios del aprendizaje basado en el 
juego en la Educación Inicial, se señaló que al emplear 
esta metodología se generan lazos afectivos y apegos 
seguros entre los miembros de la comunidad de apren-
dizaje, por lo que el vínculo entre el aprendizaje basa-
do en juegos con el desarrollo socioemocional en niños 
es trascendental. Se sostuvo que no se puede aislar lo 
socioafectivo de lo cognitivo, ya que ambas dimensio-
nes fomentan la adquisición de nuevos aprendizajes y 
el aprendizaje a lo largo de la vida (Peralta Vásconez & 
Cáceres Serrano, 2022).

La siguiente ponencia presentó una investigación que 
tuvo por objetivo evaluar los procesos de enseñanza y 
aprendizaje generados con la temática del principio de Ar-
químedes a través de la aplicación de la propuesta meto-
dológica del ciclo de aprendizaje experiencial de Kolb. La 
investigación se realizó con 20 estudiantes de segundo año 
de bachillerato de un colegio de la ciudad de Quito. El alum-
nado mostró alegría, motivación, e inclusive logró pasar de 
un nerviosismo a una tranquilidad y relajación absoluta, 
con lo cual se pudieron analizar detalles de las actividades 
prácticas para luego vincularlas con la teoría y, finalmente, 
analizar diferentes contextos cotidianos en los cuales la te-
mática de clase era aplicable (Méndez Puenayán, 2022).

La quinta ponencia tuvo por objetivo reflexionar so-
bre los desiguales resultados de los proyectos escolares 
en unidades particulares del Ecuador. El trabajo hizo 
una propuesta descriptiva sobre las condiciones reales 
en las que se desarrollan los proyectos y las dinámicas 
observadas en clase, para plantear posibles estrategias 
de mejora (Labaca Gutiérrez, 2022).

La última ponencia de esta mesa presentó los avan-
ces de un estudio sobre la integración de las artes en el 
currículo en instituciones educativas de Quito, en Ecua-
dor. El estudio describe diversas formas en que las ar-
tes pueden integrarse en el currículo: (1) un currículo 
propio, con un área/asignatura, (2) una estrategia para 
apoyar o complementar otras áreas curriculares, como 
enriquecimiento, o (3) la integración de las artes en el 
currículo como enfoque de enseñanza-aprendizaje y ve-
hículo para el aprendizaje. Y concluyó que esta estra-
tegia promueve el compromiso cognitivo, conductual y 
emocional del alumnado con la actividad de aprendizaje 
(Escala & Herrera-Pavo, 2022).
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Mesa 4: Formación del profesorado y desarrollo profesional do-
cente 

En esta mesa sobre formación del profesorado y de-
sarrollo profesional docente se presentaron cinco ponen-
cias.

La primera ponencia presentó un estudio que buscaba 
explicar la brecha digital en docentes desde sus propios 
factores de construcción, personal y vivencial (capital so-
cial y cultural), los cuales van más allá de los enfoques de 
alfabetización digital y acceso de recursos digitales. El es-
tudio y análisis de la brecha digital en docentes es todavía 
un campo que no se ha explorado desde una perspectiva 
sociocultural. Se concluyó que no se logran identificar 
interpretaciones y análisis en la literatura sobre los ele-
mentos socioculturales que inciden en la brecha digital 
de los docentes y se deberían abordar para aportar a la 
discusión sobre este fenómeno (Dávila Rubio, 2022).

La ponencia sobre el docente creador de contenidos, 
proponía el uso de YouTube para difundir videos edu-
cativos, se planteaba el concepto de edutuber como el 
usuario de YouTube que crea contenido enfocado a la 
enseñanza y difusión del conocimiento. Se señaló que 
dentro del marco común de competencia digital docente 
se incluye la creación de contenidos digitales. Con esta 
premisa, se desarrolló un análisis sobre los videos edu-
cativos disponibles por áreas de conocimiento y por tipo, 
además se compararon los videos que más se visualizan. 
Luego de analizar 42 edutubers de la comunidad andina 
y España el estudio encontró que el 90 % es mayor de 30 
años y los que más seguidores tienen son de nacionalidad 
colombiana, subrayando que el edutuber no necesaria-
mente es un profesional de la educación (Moreira, 2022).

La tercera ponencia de esta mesa presentó una inves-
tigación sobre el burnout del profesorado que buscó de-
terminar el nivel y los factores causantes del estrés do-
cente. Desde un enfoque mixto, se identificaron aspectos 
como los conflictos interpersonales con estudiantes y re-
presentantes que muestran mayor incidencia. Entre las 
propuestas para afrontar el estrés se planteó un modelo 
dialógico para la prevención y resolución de conflic-
tos mediante la creación de un clima de colaboración, 
donde las personas participen en la creación de normas 
para el funcionamiento de la institución educativa (Paz 
y Miño, 2022).

La siguiente ponencia presentó una revisión de litera-
tura que planteaba que hay beneficios al aplicar la gami-
ficación en cuanto a la motivación y afirmaba que hace 
falta establecer indicadores que permitan evaluar la com-
petencia digital docente para fortalecer su capacitación 
para una apropiada aplicación de esta estrategia (Arella-
no Rodríguez y Tapia Carrillo, 2022).

A continuación, la quinta ponencia presentó un análi-
sis dimensional de la competencia digital del profesorado 
considerando factores personales y contextuales. El estu-
dio se desarrolló con cien docentes de la Unidad Educa-
tiva Fiscal Leonidas García mediante dos instrumentos:  
evaluación de las competencias digitales autopercibidas 
y percepciones de docentes de educación básica hacia las 
TIC. Los resultados mostraron que el 97 % de los y las 
docentes poseen una percepción favorable sobre el apoyo 
de las TIC en los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
mientras que un 40 % indicó que el acceso y manejo de 

TIC es desfavorable. El estudio también encontró que los 
docentes con menos de 30 años de edad llegan a un ni-
vel de innovación suficiente en su autopercepción sobre 
competencias digitales (Angulo Prado, 2022). 

Finalmente, la última ponencia expuso la necesidad 
de que el profesorado, en la actualidad, incorpore herra-
mientas digitales en sus prácticas didácticas, para que el 
alumnado pueda afrontar las exigencias de la sociedad 
del conocimiento. Esta ponencia conectó la competencia 
digital docente con la alfabetización digital como medio 
para evitar falencias en la integración de recutsos digita-
les en la enseñanza (Arellano Villa, 2022).

Mesa 5: Filosofía, sociedad y Educación 

Esta mesa agrupó cuatro ponencias en torno a la temá-
tica de Filosofía, sociedad y Educación.

La primera ponencia, sobre la relación docente-estu-
diante en el contexto educativo, planteó que existe des-
igualdad debido a las políticas educativas y diversos 
aspectos sociales. La ponente afirmó que los seres huma-
nos, en diversas categorías profesionales, establecemos la 
desigualdad y luego luchamos para que exista una igual-
dad. En este sentido, se hace necesario generar conciencia 
sobre la importancia de la equidad y evitar la segregación 
educativa (Orizzonte Brito, 2022).

La siguiente ponencia invitó a reflexionar acerca de la 
posibilidad de vivenciar experiencias de otredad, tanto 
en el contexto escolar, como en el escenario de las pla-
taformas digitales. La ponente abordó la categoría de 
otredad o alteridad desde la filosofía de Lévinas. A partir 
de la búsqueda de artículos científicos publicados entre 
el 2011 y el 2022, la ponencia estableció como ejes emer-
gentes sobre la otredad la educación como acción ética, la 
hospitalidad, la responsabilidad y la comunicación (Mar-
tín Martínez, 2022).

La tercera ponencia, fundamentada en la educomuni-
cación como un proceso de participación, la experimen-
tación y el diálogo entre sus participantes, analizaba el 
discurso radiofónico, concluyendo que las prácticas de 
resistencia encarnadas en las producciones comunicacio-
nales crean posibilidades orientadas a causar impacto a 
nivel cognitivo sobre diferentes temas, en el caso particu-
lar de la interculturalidad y el género. El ponente señaló 
que fuera de la lógica del consumo y la occidentalización, 
la educomunicación fomenta la comunicación horizontal, 
el consumo cultural y la posibilidad de rescatar costum-
bres y tradiciones (Criollo Burbano, 2022).

La ponencia final presentó un proyecto de aula que 
integraba el pensamiento crítico, la gamificación, las 
competencias del s. XXI, la estrategia STEM+A y la me-
todología FabLabs. Esta aula buscaba fortalecer el pen-
samiento crítico a través de la transversalidad de los 
saberes y no meramente desde un aspecto teórico, sino 
desde la efectividad práctica. El proyecto se desarrolló 
en tres fases, la primera de capacitación y certificación, 
la segunda de ejecución en el aula y la tercera de análisis 
y divulgación de resultados. El ponente señaló que se lo-
gró que más del 80 % de estudiantes de grado once reali-
cen iniciativas de laboratorio de fabricación y se motivó 
la autonomía de pensamiento del estudiantado a través 
de la formación de un semillero de investigación (Gon-
zález Castillo, 2022)
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Mesa 6: Educación intercultural e inclusiva

En esta mesa sobre inclusión educativa e intercultura-
lidad se expusieron cinco ponencias.

La primera ponencia planteó una propuesta inclusiva 
para niños con síndrome de Down desde el manejo de 
las emociones. Los niños con este síndrome tienen pro-
blemas con la comunicación oral, así como las apraxias 
verbales, dificultades de coordinación, ritmo, fluidez y 
consistencia. La ponencia propuso un modelo piramidal 
que se basa en prácticas socio-emocionales seguras que 
permitan nutrir las relaciones. Se presentaron algunas 
recomendaciones para que los docentes puedan percibir 
las emociones y de manera preventiva establecer una co-
municación que dé cuenta del interés por el estudiantado 
para facilitar el vínculo emocional y la guianza (Rodrí-
guez, 2022).

La segunda ponencia afirmó que las universidades de-
ben aportar al desarrollo nacional de los países. A partir 
de una investigación realizada en Perú. La investigación 
presentada identificó una caída de matrícula en la edu-
cación superior, bajo presupuesto en investigación y de-
sarrollo y una baja cantidad de investigadores. A partir 
de estos datos, se propone el fortalecimiento de la terce-
ra misión en la educación superior, esto significa que las 
investigaciones deben aplicarse a resolver problemas del 
contexto local que aporten al desarrollo (Sánchez Soto, 
2022).

A continuación, se presentó una investigación que 
propuso criterios teóricos y metodológicos para el di-
seño, implementación y sostenibilidad de un aula con-
cebida como un dispositivo hipermedial dinámico para 
favorecer la generación del discurso disciplinar. Desde la 
base de las tecnologías para la inclusión social, este estu-
dio entiende a la tecnología como una construcción social 
que se debe analizar desde las relaciones que se dan. En 
este sentido, el dispositivo hipermedial dinámico pre-
sentado se considera una red socio-técnica que permite 
prácticas de producción de conocimiento, participación 
e inclusión. A partir de grupos focales y entrevistas, la 
investigación identificó que algunas herramientas TIC 
permitieron un trabajo colaborativo espontáneo valorado 
por el estudiantado, mientras que la hipertextualidad y la 
colaboración virtual no reciben esta consideración, ya que 
se constató una sensación de falta de comunicación entre 
los miembros cuando se utilizan herramientas de trabajo 
en línea. El estudio concluye que existe una mayor apro-
piación del aprendizaje cuando las TIC se integran en el 
trabajo pedagógico y en el entorno presencial (Peñafiel, 
2022).

La cuarta ponencia presentó un análisis de la educa-
ción tecnológica a partir de las políticas públicas de edu-
cación superior, se señaló que las condiciones de este 
tipo de educación han ido mejorando y pese al resurgi-
miento a partir de la Ley Orgánica de Educación Supe-
rior del 2010, existen algunas dificultades importantes, 
como la ausencia de autonomía, el déficit de personal 
docente, el bajo presupuesto para investigación y desa-
rrollo, o el escaso reconocimiento social a las personas 
formadas en educación técnica y tecnológica (Mendieta 
Chacha, 2022).

La quinta y última ponencia presentó un estudio so-
bre el uso de las TIC en un contexto de educación in-

tercultural bilingüe. Esta ponencia identificó dos retos 
en cuanto a la falta infraestructura tecnológica y el bajo 
nivel de las competencias digitales de docentes y estu-
diantes. La ponencia destacó que, en cuanto a la infraes-
tructura TIC, hace falta acceso, conectividad, velocidad 
de red apropiada, habilidades digitales y digitalización 
de procesos. También puso de relieve que, según los 
indicadores de la UNESCO sobre la universalidad del 
acceso al internet, hay mucho por hacer en cuanto a las 
instituciones de educación intercultural bilingüe, ya que 
hace falta integrar elementos sociales, tecnológicos, cul-
turales y metodológicos apropiados para la aplicación 
de las TIC en la educación; además, en el contexto rural, 
la falta de conectividad y equipos encarece la posibili-
dad de un proceso educativo inclusivo, motivo por el 
cual es necesario revalorizar la labor docente y repen-
sar el rol de las TIC en el proceso educativo (Manangón, 
2022).

Mesa 7: Educación no formal, continua y profesional

La mesa de educación no formal, continua y profesio-
nal, agrupó tres ponencias.

La primera describe la implementación de la metodo-
logía ADDIE para el diseño instruccional en una unidad 
de educación en línea de la ciudad de Guayaquil. La po-
nencia presenta un estudio de caso a partir de un análi-
sis inductivo se concluye que el modelo ADDIE permi-
tió el diseño instruccional de programas académicos en 
línea a nivel técnico y tecnológico, y favoreció la mejora 
de la calidad educativa de las asignaturas (Mosocoso et 
al., 2022).

En segundo lugar, se presentó una ponencia sobre 
el profesorado como creador de contenido, en la que se 
planteó una formación a partir del crossover learning, 
que consiste en aprender en escenarios no formales. Esta 
ponencia subrayó que, a través de las TIC, los docentes 
participan como generadores de contenido digital con y 
para los estudiantes. La difusión de dicho contenido da 
lugar a una conexión de redes entre instituciones dando 
cuenta de la aplicación del conectivismo (Vallejo Reyes, 
2022).

Por último, se presentó una investigación que analizó, 
desde una perspectiva cualitativa, las concepciones que 
sustentan las representaciones que se desprenden de las 
prácticas docentes. La ponencia identificó varios desafíos 
que los docentes deben afrontar para fortalecer sus cono-
cimientos sobre la didáctica y la pedagogía (Ariel Viera, 
2022).

Mesa 8: Perspectivas innovadoras de didáctica de la Lengua

La última de las mesas, sobre la innovación en la di-
dáctica de la Lengua reunió cinco ponencias.

La primera presentó un análisis de las políticas que se 
han establecido desde el 2017, con la finalidad de fomentar 
la lectura. Esta ponencia señaló que es favorable contar con 
libros físicos para fortalecer el hábito lector. También indi-
có que es necesario orientar al alumnado en la selección de 
libros que son apropiados para su edad, a la vez que re-
saltó la importancia de que la lectura sea considerada una 
actividad libre y recreativa, así como la metacognición, res-
pecto al proceso lector (Orizzonte Brito, 2022).
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La siguiente ponencia expuso una experiencia de ani-
mación a la lectura a través de códigos QR. Las inves-
tigadoras desarrollaron una página web con libros de 
acceso abierto organizados por edades y promovieron 
su uso en dos parques de la ciudad de Cuenca, en Ecua-
dor. Esta iniciativa también se difundió a través de redes 
sociales y se registraron las visitas y la interacción en el 
sitio web y las redes. El estudio concluye que este tipo 
de proyectos de animación a la lectura favorecen el pro-
ceso de democratización del acceso al libro y a la lectura 
y que es necesario promover iniciativas de animación 
lectora fuera de las aulas (Cueva Sempértegui y Aveci-
llas Almeida, 2022).

La tercera ponencia planteó que la responsabilidad de 
la enseñanza de la lectura y la escritura es comunitaria, 
no deberían recaer solamente sobre el docente de Lengua 
y Literatura. La expositora planteó que a través de las he-
rramientas tecnológicas se puede trabajar la pedagogía 
del asombro y proponer estrategias comunicativas que 
incluyan estrategias cognitivas, metacognitivas y  socio-
afectivas. La ponencia propuso un espacio de investiga-
ción centrado en el proceso de enseñanza de Lengua y 
Literatura y en el uso de herramientas digitales, como la 
inteligencia artificial, la realidad aumentada, la realidad 
virtual y la animación digital a través de la gamificación, 
para motivar al estudiantado y fortalecer su creatividad 
(Cortez Solano, 2022).

La siguiente ponencia presentó una revisión de litera-
tura enfocada en identificar investigaciones que se han 
desarrollado sobre la comprensión lectora. El estudio 
encuentra que la familia tiene un rol fundamental en la 
motivación lectora, que algunos trabajos presentan diver-
sas clasificaciones de los niveles de comprensión lectora 
y que otros proponen estrategias para mejorar la com-
prensión lectora, entre ellas, el uso de TIC mediante la 
integración de contenido multimedia y las redes sociales 
(Armijos Uzho et al, 2022).

La quinta y última ponencia presentó el proceso de va-
lidación de una prueba de lectura y escritura inicial con 
la finalidad de realizar una evaluación temprana de di-
chas habilidades y apoyar al desarrollo personal y escolar 
del estudiantado en el contexto ecuatoriano. El estudio 
contó con 80 niños/as y 6 docentes. La prueba propues-
ta contenía cinco componentes (oralidad, conciencia de 
lo impreso, lectura integral, escritura inicial y conciencia 
fonológica). Este instrumento de evaluación pudo ser va-
lidado a través del análisis cuantitativo y la valoración de 
expertos, por lo que podría aplicarse para identificar las 
habilidades de lectura y escritura en edades tempranas 
(Ochoa, 2022).

3. Talleres 

Los seis talleres que se trabajaron en el congreso in-
trodujeron el uso didáctico de diferentes herramientas. El 
primero mostró cómo se puede emplear Facebook como 
un espacio de aprendizaje interactivo y colaborativo, el 
segundo enseñó a crear blogs educativos en Telegram, el 
tercero enseñó cómo crear cursos interactivos con H5P, 
el cuarto mostró cómo se pueden crear cuartos de esca-
pe con Genial.ly, el quinto enseñó los usos educativos de 
TikTok, el sexto y último se adentró en la experiencia de 
usuario en Moodle.

Taller 1. Facebook: Un espacio de aprendizaje interactivo y co-
laborativo

Este taller estuvo a cargo de Gabriela Natasha Mar-
tínez García, de la Universidad Andina Simón Bolívar, 
sede Ecuador.

Facebook es una red social gratuita que permite co-
nectar personas; esta red social nos permite compartir in-
formación, noticias, contenidos audiovisuales, así como 
realizar conferencias con transmisión en vivo; lo que hace 
que esta red se convierta en un espacio propicio para el 
aprendizaje.

El desarrollo del taller permitió presentar los diferen-
tes tipos de cuentas disponibles en Facebook, así como 
el potencial educativo de cada una de ellas, destacando 
los grupos, que han tomado mucha fuerza a raíz de la 
pandemia COVID-19 como un espacio colaborativo de 
aprendizaje. Estos grupos surgen como foros de opinión, 
es decir, una comunidad de aprendizaje que discute so-
bre temas muy concretos, y reúnen una gran cantidad 
de herramientas que permiten desarrollar un proceso de 
aprendizaje en este entorno.

El taller concluyó que una cuenta de grupos se pue-
de convertir en un entorno de aprendizaje compartido y 
colaborativo que permite que el profesorado diseñe una 
estrategia de aprendizaje y un aula virtual, o forme una 
red de profesionales expertos o un grupo de apoyo para 
compartir intereses y conocimientos, crear contenidos 
y guías de aprendizaje, publicar comentarios, gestionar 
insignias, crear encuestas, enlazar actividades de apren-
dizaje, crear y transmitir eventos, o realizar un segui-
miento de los contenidos visualizados y las actividades 
completadas.

Taller 2. Edublogs en Telegram 

Este taller estuvo a cargo de Andrés Arcos, de la Uni-
versidad Andina Simón Bolívar, sede Ecuador.

Telegram es una aplicación de mensajería instantá-
nea y comunicación en línea que puede utilizarse en el 
contexto educativo para la comunicación instantánea, la 
creación de grupos y canales, compartir archivos, crear 
notificaciones y recordatorios, o crear bots que automati-
cen procesos educativos, a través de un entorno de comu-
nicación segura. El desarrollo del taller permitió explorar 
con quienes asistieron todas estas funciones.

El taller concluyo que Telegram proporciona una pla-
taforma de comunicación instantánea que puede ser uti-
lizada en el ámbito educativo para facilitar la interacción, 
compartir recursos, enviar recordatorios y aprovechar 
bots educativos para actividades de aprendizaje interac-
tivas.

Taller 3. Cursos interactivos con H5P 

Este taller estuvo a cargo de Carla Gómez Yaselga, 
consultora independiente. 

La participación y la interacción de los estudiantes es 
importante para los educadores y para las personas que 
crean cursos en línea. En el taller sobre “Cursos interacti-
vos con H5P” se realizó una breve presentación sobre la 
H5P (Paquete de HTML5) que sirve para elaborar conte-
nidos, tales como presentaciones, ejercicios, actividades y 
tareas interactivas.   
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H5P es una herramienta que se basa en el lenguaje de 
programación para Internet HTML5 y tiene muchas ven-
tajas como el soporte para todos los dispositivos móviles, 
interacciones con audio, video y animaciones, que ade-
más pueden ser reproducidas con una amplia variedad 
de diseños y formatos.  

En cuanto a los aspectos técnicos necesarios para crear, 
compartir o reutilizar contenido, el taller revisó los di-
ferentes modos de visualización: el modo embebido, el 
modo archivo y el modo integrado. El programa H5P 
se integra fácilmente con Moodle y genera contenidos 
interactivos, permite producir, reusar y compartir ma-
terial que enriquece la experiencia de aprendizaje de los 
estudiantes, facilita la creación de objetos de aprendizaje 
atractivos y permite realizar actividades evaluadas, ya 
que se integra con la libreta de calificaciones del LMS.  

En el desarrollo del taller, se explicó cómo la herra-
mienta mantiene la atención de los estudiantes, qué es 
lo que se puede hacer, las posibilidades que brinda, así 
como las limitaciones de la herramienta, las dificultades 
que en la práctica se encontraron en la implementación 
de la misma y cómo asegurar resultados de aprendizaje 
exitosos. Al revisar los contenidos categorizados en jue-
gos, lecciones, preguntas y medios sociales, se analizaron 
diversas opciones, de conformidad con las características 
presentadas en el sitio de H5P.  Por último, se realizó una 
presentación práctica de la utilización de la herramienta 
en el sitio H5P.ORG. 

Quienes participaron en el taller apreciaron la versati-
lidad de la herramienta.

Taller 4. Gamificación en Genial.ly: Trabajando con cuartos de 
Escape 

Este taller estuvo a cargo de Mónica Durán, de la Uni-
versidad Andina Simón Bolívar, sede Ecuador. 

El taller tuvo como objetivo introducir a los asistentes 
en el concepto de gamificación aplicada como una me-
todología activa para la enseñanza y el aprendizaje. La 
idea principal de esta experiencia fue plantear los cuartos 
de escape como un recurso más a disposición del profe-
sorado, con la finalidad de generar en el alumnado una 
práctica de aprendizaje diferente, para alcanzar los resul-
tados de aprendizaje esperados. Se recomendó ejecutar 
este ejercicio como parte de la evaluación formativa para 
reforzar temas en conocimientos. Se trabajó con Genial.ly 
(herramienta en línea para crear contenidos interactivos) 
para elaborar un cuarto de escape, ya que a través de su 
cuenta gratuita cuenta con plantillas para este propósito, 
que se pueden modificar y personalizar según su necesi-
dad.  El logro del taller fue que los asistentes encontraron 
aplicabilidad a los cuartos de escape de Genial.ly.

Taller 5. TikTok en la Educación 

Este taller estuvo a cargo de Jeimy Magaly Chicaiza 
Yugcha, de la Universidad Andina Simón Bolívar, sede 
Ecuador. 

TikTok es una aplicación de redes sociales que ha ga-
nado una gran popularidad en los últimos años. Aunque 
su uso principal es el entretenimiento, esta plataforma 
también puede ser utilizada de manera efectiva en el ám-
bito educativo. Una de las maneras en que TikTok pue-

de ayudar en el aprendizaje es a través de la creación de 
contenido educativo. Tanto profesores como estudiantes 
pueden crear videos cortos que explican conceptos com-
plicados en una manera fácil de entender. La aplicación 
puede ser utilizada para crear desafíos educativos que 
fomenten la colaboración y la participación de los estu-
diantes. Además, TikTok puede ser una herramienta útil 
para enseñar habilidades digitales y para fomentar el uso 
responsable de la tecnología.

Existen varias técnicas educativas que pueden ser apli-
cadas con TikTok. Por ejemplo, se puede utilizar esta pla-
taforma para crear videos educativos cortos que explican 
un concepto específico. Los estudiantes también pueden 
crear videos de presentación para demostrar su compren-
sión de un tema en particular. Además, se pueden crear 
desafíos educativos en los que los estudiantes tengan que 
utilizar su creatividad y habilidades de investigación para 
resolver problemas. En conclusión, TikTok es una aplica-
ción de redes sociales que puede ser utilizada de manera 
efectiva en el ámbito educativo para los educadores que 
buscan mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje.

El desarrollo del taller consistió en explicar el proceso 
de creación y difusión de videos en TikTok a través de pa-
sos muy simples. La conclusión del taller fue que TikTok 
fomenta la creatividad, la colaboración y el uso respon-
sable de la tecnología entre los estudiantes, lo que puede 
llevar a un aprendizaje más efectivo y enriquecedor en 
diferentes áreas de estudio. 

Taller 6. Moodle 4.0: Una experiencia centrada en el usuario

Este taller estuvo a cargo de César Iván Mullo An-
chatuña, de la Universidad Andina Simón Bolívar, sede 
Ecuador. 

Moodle es una plataforma de aprendizaje en línea de 
código abierto bajo la Licencia Pública General GNU (Ge-
neral Public License) y es utilizada tanto en el ámbito em-
presarial como en instituciones educativas, ya que facilita 
la ejecución de procesos de enseñanza y aprendizaje per-
sonalizado.  La última versión, Moodle 4.0, ha sido lanza-
da hace poco tiempo y trae consigo una serie de mejoras 
y nuevas características que hacen que la plataforma sea 
más fácil de usar y personalizar.

Este curso de Moodle exploró la nueva versión de 
Moodle, con su diseño y rendimiento mejorados, sus nue-
vas herramientas de colaboración y su capacidad de in-
tegrarse con otras aplicaciones, presentándolo como una 
plataforma de aprendizaje eficiente, efectiva y personali-
zada, tanto desde el punto de vista de la administración, 
como desde el profesorado y el alumnado.

4. Conclusiones

El congreso permitió transitar por un espacio vibran-
te de intercambio de ideas, experiencias y perspectivas. 
Durante esos días, las y los participantes exploraron las 
intersecciones dinámicas entre la educación y las TIC, re-
conociendo su poder transformador y su papel crucial en 
la evolución del aprendizaje.

Las presentaciones magistrales destacaron la impor-
tancia de la adaptación continua en el ámbito educativo 
y la necesidad de integrar tecnologías innovadoras de 
manera efectiva. La educación del futuro exige una vi-



ISSN: 2631-2816  M. H. Herrera-Pavo, V. Orellana-Navarrete, C. P. Jaramillo Baquerizo, & J. A. Balladares Burgos / Revista Andina de Educación 6(2) (2023) 000620 12

sión que abrace la conectividad, la colaboración y la crea-
tividad, y este congreso ha sido un catalizador para esa 
visión.

Los numerosos talleres y mesas redondas proporciona-
ron un espacio valioso para la discusión sobre estrategias 
prácticas, desafíos y soluciones en la implementación de 
tecnologías en el aula. Las experiencias compartidas por 
educadores y profesionales del sector enriqucieron nues-
tra comprensión colectiva, subrayando la importancia de 
la flexibilidad, la inclusividad y la accesibilidad en el dise-
ño de entornos de aprendizaje mediados por tecnologías.

La convergencia de mentes innovadoras, desde inves-
tigadores hasta docentes, generó un impulso significativo 
para el avance de la educación basada en TIC. El con-
greso proporcionó no solo conocimientos actualizados, 
sino también la inspiración para liderar y participar en 
la transformación positiva de la educación a través de las 
herramientas digitales.

Este evento fue un recordatorio de que, en la intersec-
ción de la educación y las TIC, se forja el camino hacia un 
futuro educativo más inclusivo, accesible y emocionan-
te, construyendo puentes entre las aulas y la tecnología, 
llevando la certeza de que estamos contribuyendo a una 
sociedad más informada, conectada y capacitada. 
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RESUMEN

La relevancia que la acción directiva tiene dentro del sistema escolar se hizo patente en la crisis causada 
por el COVID-19. Esta investigación tiene como propósito mostrar las vivencias de directivos para 
atender a las necesidades a causa de la crisis. Para lograrlo se utilizó el enfoque cualitativo y comparativo, 
integrando los principios del interaccionismo simbólico. Para la recolección de la información se 
utilizaron grupos focales y, para su análisis, el método de la escalera de la inferencia. Se concluye 
que el impacto en las escuelas fue diferente, debido a las condiciones de cada una. Así, las estrategias 
emprendidas por los directivos atendieron a la propia realidad. En las instituciones convencionales se 
presentaron mayores dificultades para enfrentar la crisis, mientras que las organizaciones versátiles 
pudieron adaptarse al nuevo ecosistema de aprendizaje remoto con mayor eficacia. 

ABSTRACT

The relevance of managerial action within the school system became evident in the crisis caused by 
COVID-19. The purpose of this research is to show the experiences experienced by managers to 
meet the needs caused by the crisis. To achieve this, the qualitative and comparative approach was 
used, integrating the principles of symbolic interactionism, using focus groups as a technique for 
collecting information and, for its analysis, the inference ladder method. It is concluded that the 
impact on schools was different and diverse in each due to different conditions. Thus, the strategies 
undertaken by managers responded to their own reality. Conventional institutions found it more 
difficult to deal with the crisis, while versatile organizations were able to adapt to the new remote 
learning ecosystem more effectively.
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Introducción

Las investigaciones de los últimos años confirman el 
efecto que las y los directivos de escuelas tienen en la me-
jora de procesos y resultados educativos (González Fer-
nández et al., 2020; García Aretio, 2021; Pérez et al., 2021; 
Cárdenas et al., 2022; Meza et al., 2022; Valdivia & Nogue-
ra, 2022). Ni qué decir sobre la relevancia que la acción 
directiva tuvo dentro del sistema escolar en el contexto de 
la crisis ocasionada por el COVID-19: en ella se destaca la 
gestión que las y los directores de escuela realizaron para 
proveer una educación de calidad, acorde con las necesi-
dades del presente.

En el caso de México, en donde se llevó a cabo esta in-
vestigación, desde que se tomó la medida extraordinaria 

de cerrar los centros escolares —con las consecuentes re-
percusiones económicas y sociales (CEPAL, 2020)—, el eco-
sistema educativo entró en un estado de excepcionalidad 
e incertidumbre (Caputo & Pérez, 2021). A partir del pri-
mer trimestre de 2020, fueron varias las cuestiones que las 
instituciones educativas se plantearon; entre otras: ¿cómo 
asegurar la continuidad del aprendizaje?, ¿cómo ofrecer 
experiencias y mediaciones tecnológicas para hacerlo posi-
ble?, ¿cómo capacitar para lograr un adecuado desempeño 
de los actores educativos en los entornos virtuales?

Las cifras oficiales en México evidenciaron el impacto 
de la pandemia en el sistema educativo: del ciclo 2018-2019  
al 2020-2021 hubo un millón de estudiantes menos, el 
equivalente al 2,9 %, como se observa en la Figura 1. Es-
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tudios como el de Pachay y Rodríguez (2021) y el de Mar-
tínez (2020) se aproximan a la influencia de la pandemia 
sobre la deserción escolar, básicamente a causa de la des-
igualdad. De forma más específica, los principales moti-
vos por los cuales no se concluyeron los estudios fueron 
aquellos relacionados con los estragos que la pandemia 
trajo consigo, según la Encuesta para la Medición del Im-
pacto COVID-19 en la Educación (Instituto Nacional de 
Estadística y Geografía, 2021, p. 10).

34,8 %

34,6 %
34,5 %

33,6 %

2017-2018 2018-2019 2019-2020 2020-2021

Fig. 1. Matrícula nacional de educación básica, media su-
perior y superior.
Fuente: Secretaría de Educación Pública —SEP— (2023).

Por su parte, la Figura 2 muestra la disminución en 
el número de escuelas entre los períodos 2018-2019 y  
2020-2021: 4119 centros educativos, equivalente al 1,6 %. 
Aquellos colegios que, por falta de recursos o redes de 
apoyo, no pudieron dar continuidad al servicio educativo 
dejaron de prestarlo de forma permanente, como afirma 
Ruiz (2020).

258 080

259 708

257 187

255 589

2017-2018 2018-2019 2019-2020 2020-2021

Fig. 2. Número de escuelas de educación básica, media 
superior y superior a nivel nacional.
Fuente: SEP (2023).

En la Figura 3 se observa la relación de las bajas de 
docentes durante la pandemia. En este caso, las cifras re-

flejan un decremento de 37 794 profesores (1,9 %), prin-
cipalmente por depresión, estrés y afectación en la salud 
mental y física (Dos Santos et al., 2020; Cortés, 2021).

2 050 223

2 057 426

2 031 883

2 019 632

2017-2018 2018-2019 2019-2020 2020-2021

Fig. 3. Docentes de educación básica, media superior y 
superior a nivel nacional.
Fuente: SEP (2023). 

Las instituciones educativas que se sostenían por sus 
propios recursos fueron las más afectadas por la crisis sa-
nitaria: durante el ciclo escolar 2020-2021, el 90 % de los 
estudiantes estaba matriculado en instituciones públicas y 
el 10 %, en privadas. La población que no continuó a causa 
del COVID-19 o por falta de recursos, y que sí había asis-
tido durante el ciclo 2019-2020, fue del 5,4 % en escuelas 
públicas y del 7,3 % en privadas. Cabe decir también que, 
de la población inscrita en los ciclos escolares 2019-2020  
y 2020-2021, el 1 % cambió de escuela privada a publica y 
el 0,9 %, de publica a privada (Instituto Nacional de Esta-
dística y Geografía, 2021, p. 17).

La evolución del ecosistema educativo aún es poco 
previsible. Retos emergentes entran en juego y alteran la 
realidad acostumbrada. Corresponde un papel sustanti-
vo a las y los directivos de escuela para gestionar los pro-
cesos necesarios que aseguren una educación de calidad 
en tiempos adversos, toda vez que el éxito del trabajo di-
rectivo está determinado por el grado de organización al-
canzado (Ramírez et al., 2020; Castellanos et al., 2022), así 
como por la dinámica interna generada en la institución, 
el “aspecto más visible del proceso de dirección” (Fuen-
tes, 2015, p. 4). Por lo tanto, una adecuada dirección resul-
ta esencial para el funcionamiento organizacional eficaz.

Entre la literatura sobre las vicisitudes del momento, 
destacan los textos que versan en torno a la forma en que 
las instituciones educativas buscaron adaptarse al con-
texto. Algunos se enfocaron en la institución (González 
Calvo et al., 2020; Guerrero et al., 2020) o en docentes y/o 
estudiantes (Gajardo et al., 2020; González Jaimes et al., 
2020; Picón et al., 2020); otras, en los procesos (Bautista 
et al., 2020; De Vicenzi, 2020; Herrera et al., 2020); unas 
más, en la tecnología y las competencias tecnológicas (Pi-
cón et al., 2020; Sandoval, 2020); pero muchas menos, en 
los procesos de gestión y en la figura del o la directora, 
quien como cabeza de la institución educativa asume la 
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responsabilidad de afrontar la situación extrema que se 
vivió en su momento (Hernández, 2020; Keleş et al., 2020).

La dirección en la educación tiene un campo de estu-
dio concreto interdisciplinar, “en pleno proceso de redi-
mensionamiento” (Fuentes, 2015, p. 4), en el estudio in-
tegral de la organización escolar, entendiendo esta como 
“el funcionamiento óptimo de la institución para el logro 
de sus objetivos, donde quedan implicados todos los re-
cursos existentes utilizados de forma racional” (p. 3). De 
tal manera, este trabajo se centró en la figura del director 
y en cómo gestionó los procesos de la institución en tiem-
pos de pandemia. En este sentido, se planteó la siguiente 
pregunta de investigación: ¿cuál fue la experiencia direc-
tiva en instituciones educativas para gestionar la crisis 
ocasionada por el cierre de los establecimientos escolares 
a causa de la pandemia? El objetivo correspondiente fue 
mostrar las experiencias de directivos y directivas para 
atender las necesidades a causa de la crisis.

En el contexto mexicano, desde las últimas reformas 
educativas se resalta la figura del director como agente 
principal para lograr el cambio institucional necesario de 
cara al siglo XXI. De hecho, de acuerdo con Fullan (2016), 
la dirección escolar es el segundo factor más importante, 
después del personal docente, en cuanto a la influencia 
sobre el aprendizaje estudiantil, además de ser clave para 
la vida interna de una institución: de la figura directiva 
se espera una gestión que cuide la seguridad del espa-
cio, la integración y el bienestar de la comunidad; que dé 
respuesta a las demandas de las autoridades; y que rinda 
cuentas con base en resultados, sin importar el grado de 
competencia personal y profesional que se tenga, la zona 
donde se ubique la escuela, el tipo de institución, el nivel 
educativo que encabece o el perfil de la comunidad a la 
que atienda. De hecho, el mismo Fullan sostiene que la 
dirección eficaz es aquella que: 1. establece y comunica 
objetivos y expectativas; 2. dota estratégicamente de re-
cursos; 3. garantiza una enseñanza de calidad; 4. lidera el 
desarrollo profesional del personal docente y otros agen-
tes bajo su cargo; 5. garantiza un entorno ordenado y se-
guro; y 6. se centra en el equipo por encima del yo. 

Para ello, la figura directiva ha de lograr los resultados 
previstos, resolver problemas complejos y establecer re-
laciones de confianza que consoliden no solo un capital 
humano —en referencia a la calidad de los agentes edu-
cativos de la escuela—, sino también un capital social que 
exprese la calidad de las interacciones y relaciones con 
vistas a un fin común, que suele manifestarse en la mi-
sión y visión institucional. En este sentido, Fullan (2016) 
destaca la necesidad de dirigir con estrategia y de saber 
liderar afrontando lo impredecible y la ambigüedad; ello 
facilitará el camino para alcanzar los objetivos, y en mo-
mentos de crisis evitará acciones aleatorias y decisiones 
improvisadas que conduzcan a las peores soluciones.

Ahora bien, otro aspecto a considerar en la acción di-
rectiva es el que tiene que ver con el tipo de institución 
que se dirige. De acuerdo con Martín-Moreno (2004 y 
2007b), las instituciones educativas son organizaciones 
complejas porque integran múltiples perspectivas. A ello 
habría que añadir que los entornos en que se insertan los 
centros escolares son tan diversos que las “estrategias 
organizativas designadas como apropiadas para una o 
varias de estas instituciones no son susceptibles de gene-

ralizarse de modo uniforme a todas, aunque estén impar-
tiendo los mismos niveles educativos” (Martín-Moreno, 
2007a, p. 417). A tal efecto, incide también la capacidad 
de respuesta que la institución educativa es capaz de 
dar ante los requerimientos que la sociedad le demanda, 
a partir del modelo organizativo, desde donde se enca-
minan las decisiones y acciones institucionales. En este 
sentido, se pueden distinguir dos grandes modelos orga-
nizativos antagónicos y comparables: el convencional y 
el versátil. El centro educativo versátil se caracteriza por 
la adaptabilidad, la flexibilidad y la compatibilidad de las 
estructuras que acoge, lo cual le permite ir modificando 
de forma pedagógicamente coherente su propia configu-
ración para integrar, crear o suprimir diferentes enfoques 
de sus parámetros organizativos en función de las nece-
sidades cambiantes del entorno. De tal modo, las institu-
ciones versátiles

trascienden la mera flexibilidad porque su estructura les permite po-
sibilidades de cambio y reorientaciones de parte o de la totalidad de 
sus fórmulas organizativas, en función de las innovaciones y necesi-
dades de los modelos socioeducativos que pretendan desarrollar en 
cada caso. (p. 427)

En contraparte, la organización educativa convencio-
nal suele ser una institución encerrada en sí misma, inca-
paz de dar respuesta rápida a las necesidades del entorno, 
entre otras razones, por el enfoque de control y jerarquía 
con que guía sus acciones. Es claro que la transición de un 
centro educativo convencional a uno versátil no es una ta-
rea sencilla, y se ve dificultada por la resistencia al cambio 
de los parámetros organizativos, así como de gran parte 
del profesorado y de los equipos directivos (Martín-Mo-
reno, 2007a). Asimismo, es evidente que la cultura que 
caracteriza a cada institución educativa refleja las dificul-
tades y las oportunidades que afrontan los actores para 
generar procesos educativos exitosos. Difuminar la resis-
tencia al cambio y aliviar las tensiones existentes deman-
dan una acción directiva comprometida con la calidad y 
el desarrollo profesional, así como con el bienestar de la 
gente que lidera.

No obstante el tipo de organización convencional o ver-
sátil, “las experiencias vividas en este difícil tiempo nos 
han enseñado mucho, pero es necesario capitalizar las lec-
ciones aprendidas, convirtiéndolas en oportunidades que 
no debemos desaprovechar” (Kochen, 2020, p. 13).

Metodología

Como mencionan Mieles et al. (2012), la complejidad 
derivada del estudio de las distintas manifestaciones de 
la realidad humana y social implica una profunda re-
flexión de los principios epistemológicos más acordes con 
las características específicas de lo humano. Es por ello 
que este trabajo se circunscribió al enfoque cualitativo y 
comparativo, pues el primero considera los significados 
subjetivos y el entendimiento del contexto donde ocurre 
el fenómeno (Vega et al., 2014), mientras que el segundo 
contrasta y posibilita la reflexión sobre la comprensión o 
interpretación apropiada de los asuntos humanos en con-
textos socioculturales determinados. Es decir, permite lo-
grar un mayor entendimiento del fenómeno a estudiar, en 
este caso la experiencia de las y los directivos de colegios 
en época de pandemia.
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[L]a investigación cualitativa […] reivindica la realidad subjetiva e
intersubjetiva como campo de conocimiento, la vida cotidiana como 
escenario básico de investigación, el diálogo como posibilidad de
interacción, e incorpora la multidimensionalidad, diversidad y di-
namismo como características de las personas y sociedades. (Mieles 
et al., 2012, p. 197)

Atendiendo al diálogo como posibilidad de interacción 
es que se integran principios del interaccionismo simbóli-
co, pues la experiencia está conformada por situaciones y 
por la interiorización de la estructura de una red social de 
comunicaciones; es decir, el pensamiento es mediado por 
símbolos cognitivos y morales de una comunidad de sig-
nificación (Collins, 2009). De esta se deriva el surgimiento 
de diversos métodos y técnicas de recolección y análi-
sis, “que pretenden dar cuenta de asuntos tan complejos 
como los sentimientos, las emociones, las percepciones, la 
significación de las acciones humanas, entre otros” (Mie-
les et al., 2012, p. 197). Específicamente, para este trabajo 
se hizo uso de los grupos focales (Daniel et al., 2013) para 
la recopilación de la información y de la escalera de la 
inferencia (Argyris, 1999) para el análisis.

Técnicas de recogida de la información e instrumento

En el contexto de la investigación cualitativa, el gru-
po focal es un método de recolección de la información 
que permite reunir al mismo tiempo a las personas de 
una muestra con un propósito determinado y una plani-
ficación a detalle, para conocer sus ideas (Morgan, 1997; 
Krueger, 2002; Barbour, 2018). Mediante dicha estrategia, 
se trabajó para esta investigación una discusión guiada 
a partir de una serie de preguntas abiertas, para obtener 
información rica que permitiera a los participantes expre-
sar de forma amplia la situación que estaban viviendo y 
cómo la estaban enfrentando (Tabla 1). 

Tabla 1. Preguntas detonadoras para los grupos focales.

Objetivos Preguntas detonadoras Temas

Conocer las vicisi-
tudes a las cuales se 
enfrentaron las y los 
directores al migrar 
de la modalidad 
presencial al trabajo 
remoto. 

¿Cuáles han sido los 
retos a los que te has en-
frentado como director o 
directora de una institu-
ción educativa a lo largo 
de esta pandemia?

Desafíos en cuanto 
a lo académico, lo 
administrativo y 
la relación con los 
actores de la comu-
nidad educativa.

Identificar las  
estrategias de 
intervención para la 
operación de la insti-
tución en un entorno 
de incertidumbre.

¿Qué medidas se han 
tomado para garantizar 
el modelo y la calidad 
educativa de tu centro?

Acciones para 
mantener el servicio 
educativo.

Desvelar las prácticas 
que innovaron y que 
han de mantenerse 
una vez finalizada la 
pandemia.

¿Qué medidas conside-
ras que deberían perdu-
rar en las instituciones 
educativas cuando la 
pandemia haya  
terminado?

Innovaciones en 
procesos, recursos y 
políticas.

Fuente: Autores (2023).

El objetivo de los grupos focales fue escuchar y recopi-
lar información para comprender mejor las experiencias 
de las personas que han vivido el fenómeno. En este sen-
tido, se considera que este método implica varias entre-
vistas individuales que tienen lugar al mismo tiempo.

Contextualización y participantes

Para la planificación de los grupos focales se consideró 
como posibles participantes a estudiantes de un posgra-
do en Dirección de Instituciones Educativas, que conside-
ra en su perfil de ingreso el requisito de ser directores en 
activo. De tal manera, se realizó una invitación abierta a 
dichos estudiantes, quienes accedieron a participar en el 
estudio de forma voluntaria, para compartir su experien-
cia de dirección en los tiempos inciertos que caracteriza-
ron los primeros momentos de la pandemia, tras el cierre 
obligatorio de las escuelas. La muestra fue de carácter no 
aleatorio, específicamente con base en los siguientes crite-
rios: 1. ejercer la dirección de colegios; y 2. estar al frente 
de escuelas particulares de los distintos niveles educati-
vos (desde preescolar hasta educación superior), incorpo-
radas a la SEP.

Los grupos focales permitieron reunir a dieciocho 
directores y directoras de colegios y a una subdirectora 
en cuatro momentos. Aunado a lo anterior, la interac-
ción con los y las participantes se utilizó para obtener 
mayor riqueza en la información, a partir de datos 
demográficos obtenidos mediante la aplicación de un 
cuestionario distribuido en línea, empleando Google 
Forms. De esta información se perfiló la muestra con 
datos referentes a cargo, experiencia directiva, edad, 
niveles educativos que cubre la institución, matrícu-
la, número de colaboradores y perfil socioeconómico 
del alumnado (Tabla 2). Las personas elegidas para ser 
parte de los grupos focales tuvieron como caracterís-
tica común el hecho de ser directores y directoras en 
colegios particulares de la Ciudad de México y la Zona 
Metropolitana del Valle de México.

Se decidió llevar a cabo cuatro grupos focales: el pri-
mero, con seis participantes; el segundo, con cuatro; el 
tercero, también con cuatro; y el cuarto, con cinco. Todos 
fueron dirigidos por alguno de los investigadores, quien 
fungió como moderador y cuya tarea fue presentar las 
preguntas iniciales, mantener la discusión en los temas 
y mediar las cuestiones emergentes. El medio empleado 
para las reuniones fue la plataforma Google Meet, que 
permitió la grabación (con autorización de los partici-
pantes) para su posterior transcripción, auxiliados por 
GoTranscript. La duración de las sesiones de cada grupo 
focal fue de aproximadamente noventa minutos.

Tabla 2. Perfil de los participantes en los grupos focales.
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1 1 F1D1 Dirección 
general 6 29 Preescolar 40 13 Medio

1 2 F1D2
Dirección 
adminis-
trativa

1 25
Preescolar, 
primaria y 
secundaria

740 75
C-, C, 
y C+ 
(medio)

1 3 F1D3 Dirección 
técnica 9 63 Preescolar y 

primaria 400 100 Alto

1 4 F1D4
Dirección 
de prees-
colar

8 57

Preescolar, 
primaria, 
secundaria y 
preparatoria

750 250 Alto
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1 5 F1D5

Dirección 
académica 
y dirección 
de middle y 
high school

29 50 K-12 690 180
Medio, 
medio- 
alto

1 6 F1D6

Direc-
ción de 
preescolar 
y coordina-
ción de 
primaria

6 29 Preescolar y 
primaria 290 34 Medio- 

bajo

2 1 F2D1
Dirección 
de secun-
daria

3 46

Preescolar, 
primaria, 
secundaria y 
bachillerato

800 230 Alto

2 2 F2D2
Dirección 
de prees-
colar

20 52 K-12 400 120 A, B (alto)

2 3 F2D3 Dirección 
general 15 57

Preescolar, 
primaria, 
secundaria, 
bachillerato 
y superior 

3000 300 Medio

2 4 F2D4
Subdi-
rección 
general

3 28

Preescolar, 
primaria, 
secundaria 
y media 
superior

130 30
Medio- 
bajo, bajo 
(D)

3 1 F3D1 Dirección 
general 12 54

Preescolar, 
primaria, 
secundaria y 
preparatoria

700 130 Medio

3 2 F3D2 Dirección 
general 6 44 Preescolar y 

primaria 200 80 A, B (alto)

3 3 F3D3
Dirección 
de bachi-
llerato

10 54

Preescolar, 
primaria, 
secundaria 
y media 
superior

1200 300 Medio- 
alto

3 4 F3D4

Dirección 
general y 
dirección 
adminis-
trativa

6 28
Preescolar, 
primaria y 
secundaria 

600 100 Medio

4 1 F4D1 Dirección 
general 15 49

Preescolar, 
primaria y 
secundaria 

350 30 Medio

4 2 F4D2 Dirección 
general 35 53

Preescolar, 
primaria, 
secundaria y 
preparatoria

600 120 Medio-al-
to, alto

4 3 F4D3 Dirección 
general 8 40

Preescolar, 
primaria, 
secundaria y 
preparatoria

830 200 Medio, 
alto

4 4 F4D4 Dirección 
general 15 50

Preescolar, 
primaria y 
secundaria 

600 150 Medio, 
alto

4 5 F4D5 Dirección 
general 2 58

Preescolar, 
primaria, 
secundaria y 
preparatoria

460 100
Medio, 
medio- 
alto

Fuente: Autores (2023).

Análisis de la información

La elección de un enfoque cualitativo facilitó un aná-
lisis flexible, que se movió entre la manifestación de los 

eventos a través del discurso de los y las participantes, y 
la interpretación a partir de la discusión iterativa de los 
investigadores para ir construyendo las categorías y sub-
categorías. Ello permitió reconstruir la realidad de las y 
los interlocutores en torno a las vivencias experimentadas 
en su papel como directores de instituciones educativas 
durante la contingencia.

La reconstrucción tuvo un carácter holístico, basado en 
la escalera de la inferencia, un esquema inductivo pro-
puesto por Argyris (1999, p. 86): “[E]ste modelo revela 
la manera en que los individuos comprenden su mundo 
cotidiano”. Así, como primer peldaño se inició por iden-
tificar información a partir de una primera lectura de la 
transcripción de cada uno de los grupos focales, para de-
terminar unidades de significado. Para avanzar al segun-
do escalón, se razonó de manera colegiada sobre el signi-
ficado de dichas unidades, lo que permitió agruparlas en 
categorías para ascender al tercer nivel de análisis, en el 
que se interpretó lo expresado por las y los interlocutores 
del estudio y se llegó a subdivisiones de algunas de las 
categorías, para finalmente confrontarlas con lo propues-
to por la literatura.

Para atender al rigor científico de la investigación, se 
utilizaron los criterios de revisión de pares y saturación 
para el análisis y la credibilidad en los hallazgos: la revi-
sión de pares, como constante en todo el proceso de análi-
sis, y la saturación, a partir de condiciones en relación con 
las categorías emergentes y desarrolladas en términos de 
sus dimensiones y las relaciones establecidas entre ellas. 
La gestión de la información obtenida en cada etapa del 
análisis se realizó de forma consensuada entre los inves-
tigadores, hasta llegar a la construcción de las categorías 
que se muestran en la Figura 4.

La credibilidad de los hallazgos, por su parte, se tra-
bajó mediante el reconocimiento de la información por 
parte de las personas que colaboraron en el estudio, pues 
fueron ellas las que experimentaron el fenómeno.

A continuación se muestran los hallazgos derivados 
del análisis de la información. Para identificar las unida-
des de significado y garantizar la confidencialidad de los 
y las participantes, se utilizó la siguiente nomenclatura: F 
para los grupos focales y D para cada director o directora; 
F1D1, por ejemplo, hace referencia a una o uno de los di-
rectores del primer grupo focal.

Resultados y discusión

Para responder la pregunta de investigación —¿cuál 
fue la experiencia directiva en instituciones educativas 
para gestionar la crisis ocasionada por el cierre de los es-
tablecimientos escolares a causa de la pandemia?—, se 
analizó la información proporcionada por las y los direc-
tores en los diferentes grupos focales. De allí emergieron 
las categorías y subcategorías que se presentan en la Fi-
gura 4. Para ejemplificar cada una de ellas se eligieron las 
unidades de significado más relevantes. En dicho análi-
sis se identificó la diversidad de respuestas que las y los 
directores de las entidades educativas pudieron brindar 
a partir del modelo organizativo del que surgieron las 
decisiones y acciones institucionales, tal y como afirma 
Martín-Moreno (2007a). Para mostrar estos hallazgos de 
manera gráfica, se empleó CmapTools en la elaboración 
del mapa semántico.



ISSN: 2631-2816  C. Ortega-Barba, M. Meza-Mejía, & J. Cobela-Vargas / Revista Andina de Educación 6(2) (2023) 000623 6

Normativa

Experiencia

Atención
al bienestar

personal
Incorporación

de las TIC

Acompañamiento

Afectaciones

Operativa

Académica

Matrícula
escolar

Presupuesto
familiar

Rediseño
de la

escuela

Autonomía
para el 

aprendizaje

Efectos
económicos

Autoridad
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Continuidad
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Fig. 4. Categorías de análisis.
Fuente: Autores (2023).

Efectos económicos

Como señala CEPAL (2020), los efectos negativos en 
la educación fueron evidentes. Un primer hallazgo es el 
efecto económico que la pandemia ocasionó en diferentes 
ámbitos. Por ejemplo, las alteraciones en el presupuesto 
familiar repercutieron en la matrícula con efectos contras-
tantes: aquellas familias que no pudieron pagar el colegio 
cambiaron a otro de menor cuota; otras buscaron inscribir 
a sus hijos e hijas en instituciones públicas; y otras optaron 
por que sus hijos e hijas no continuaran con los estudios, 
fenómeno que se dio principalmente en el nivel preescolar. 

Sí se tuvieron que cerrar varios grupos del área de preescolar, sobre 
todo de los más pequeños. Primero y segundo de kínder tuvo mucha 
baja en la matrícula. (F2D1)

Al mermar la matrícula, los ingresos no fueron los es-
perados, lo cual impactó en la retribución del personal de 
la escuela y en el pago a proveedores, cuestión que resul-
tó especialmente crítica para algunas instituciones o nive-
les educativos que debían sostener contratos legales pre-
viamente establecidos. En contraste, hubo instituciones 
o incluso niveles educativos de la misma institución que
presupuestalmente aparecieron fortalecidos y pudieron
hacer frente a los efectos económicos de distinta manera.

Nuestra área más golpeada sin duda fue el kínder. De tener una ma-
trícula de 100 alumnos nos quedamos con 35, una pérdida inmensa, 
lo que implicó pues que también tuviéramos que despedir a muchí-
simo personal. (F4D4)

Un segundo hallazgo ligado a la matrícula tiene que ver 
con una situación contrastante: aquellas instituciones que 
bajaron el número de alumnos y alumnas porque los y las 
responsables de las colegiaturas no pudieron continuar 
atendiendo esta obligación, y aquellas instituciones que, al 
volverse receptoras de quienes cambiaron a una escuela de 
menor cuota, vieron incrementada la nómina de estudiantes. 

Nos la vimos muy difícil, porque al ser un colegio chico, nuevo, pues 
efectivamente seguíamos prácticamente en fase de inversión y, al 
cerrar, se nos redujo la matrícula de guardería como un 60 %. (F1D1)

Obviamente el COVID, como a todos los presentes, nos afecta en 
muchos sentidos, pero a pesar de eso tuvimos un crecimiento matri-
cular en 7 % en total, inscripciones de nuevo ingreso un 12 %…, a 
pesar de que somos una colegiatura que está enfocada a un nivel 
socioeconómico medio, medio-bajo. (F1D2)

Otro hallazgo más referente a este rubro es el apoyo 
que la institución pudo dar a las familias en torno al costo 
de la colegiatura.

En cuanto a las colegiaturas, hemos dado descuentos. No subimos la 
colegiatura del año pasado a este, y mantuvimos el descuento que 
les habíamos dado. (F1D3)

Lo anterior provocó que algunas escuelas se vieran 
obligadas a hacer ajustes a los esquemas salariales, al nú-
mero de personal e incluso prescindir de algunos servi-
cios de proveedores externos. 

Tuvimos reducción de personal y de jornada laboral; aumentó mu-
cho la cartera vencida. Hay que crear estrategias no solo para sacar el 
barco adelante, para tener números sanos es muy complicado, para 
también hacer que los papás entiendan que el servicio y los gastos 
corrientes siguen siendo prácticamente los mismos. (F2D3)

Continuidad al servicio educativo

Aunado a lo anterior se desarrollaron estrategias en lo 
académico, lo operativo y lo normativo. En lo académico, 
se incluyen aquellas decisiones orientadas a atender lo 
referente a los estudios, es decir, el currículo y el tiempo 
didáctico, el soporte tecnológico y la capacitación de las 
y los docentes. Como señalan Castellanos et al. (2022), el 
respaldo institucional fue determinante.

En cuanto al currículo y el tiempo didáctico, tuvieron 
que ajustarse a la nueva realidad. Ello implicó reordenar los 
espacios disciplinares y la distribución de las actividades 
académicas, incluso fuera del horario tradicional de clase. 

Era importante obviamente reajustar horarios, pero también hacer 
una priorización curricular, y que no se pretendiera enseñar todo ni 
enseñarlo de la misma manera. (F4D2)

En este nuevo contexto, el soporte tecnológico se vol-
vió vital para todos e implicó diferentes acciones e inver-
siones de acuerdo con las circunstancias de cada institu-
ción. Mientras que para algunas escuelas lo tecnológico 
era algo resuelto, para otras significó empezar de cero. 

En cuanto a la cuestión tecnológica, nosotros veníamos trabajando con 
la Suite de Google, concretamente con lo que era Drive y Classroom. 
Claro que no con la intensidad que se requería ni con la necesidad 
que se iba a empezar a utilizar. (F4D3)

Mi kínder era el menos tecnológico del mundo. Mis niños corrían, 
jugaban, volaban papalotes y me jugó en contra porque me di cuenta 
que estábamos a cien años luz de poder enfrentar esta situación que 
se nos venía encima. (F2D2)

Asimismo, se debió tomar una serie de decisiones en 
torno a la capacitación de las y los profesores en diferen-
tes momentos: uno, cuando la escuela buscó responder a 
la necesidad de forma inmediata y otro, cuando la institu-
ción planificó la capacitación. 

Nosotros nos tardamos tres días en empezar a dar clases en línea de 
manera general en los horarios normales. Los de prepa capacitaron a 
todos los demás: a las maestras de preescolar, de primaria, de secun-
daria, etcétera. (F3D1)

Y bueno, ya que llegó el verano, entonces sí, la capacitación en todas 
estas, pues en todas las aplicaciones de la Suite de Google, fue inten-
siva para todas las profesoras, de manera que se les facilitara como 
el manejo. (F4D3)

Para la operación se generaron diferentes servicios de 
apoyo y recursos: por ejemplo, el préstamo de equipos 
y de mobiliario, y la posibilidad de desarrollar material 
audiovisual desde la institución.
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Y también se identificó qué docentes podían tener problemáticas 
de conectividad, de equipos, de necesidades específicas, y nosotros 
brindamos estas facilidades. Si no tenían un equipo personal todos, 
pues la escuela les brindó a los que lo requirieron los equipos. Si no 
tenían buenos, o la facilidad de una buena velocidad para poder estar 
en línea con sus docentes, se les brindó el apoyo económico para que 
pudieran mejorar el servicio en casa. (F3D2)

Se abrió la posibilidad de que las misses puedan ir al colegio, grabar 
sus clases ahí, pero teniendo todo el material dentro del salón. (F1D4)

Por ejemplo, nos hemos atrevido a ir a casa de los alumnos, a llevar-
les sus bancas a los de kínder, y muestras de cuadernos, y todo con 
mucho cuidado, pero nos hemos atrevido a hacer cosas, y a pensarlas 
y a hacerlas. (F4D2)

Finalmente, en torno a lo normativo se incluyen el 
protocolo para trabajar y dar clases en línea, la disciplina 
escolar y el seguimiento a lineamientos gubernamentales 
para asegurar el retorno a actividades presenciales cuan-
do esto fue posible.

Para ello se siguieron estrategias en tres órdenes. En 
el primero se estableció un protocolo para trabajar y dar 
clases en línea, lo cual incluyó la vestimenta, la forma de 
conducirse frente a cámara y el uso de las herramientas 
tecnológicas, por ejemplo. 

Y el maestro titular lo que hace es, se para frente al pizarrón, se para 
frente (en este caso nosotros tenemos una tablet como cámara), se 
para frente a la cámara y empieza a hablar como si estuviera dando 
un discurso. (F2D4)

Una segunda línea de acción fue asegurar la discipli-
na escolar, lo cual incluyó el ajuste a reglamentos. Lo an-
terior implicó el tema de la integridad académica en la 
evaluación de los aprendizajes, así como temas de ciuda-
danía digital. 

Fue un brinco muy fuerte, de adaptar nuestros reglamentos y ha-
cerlos entender que realmente existe una ciudadanía digital y tienes 
un impacto, no únicamente con el famoso copy-paste. Realmente, si 
tú estás dentro de un aula virtual, eres un ciudadano en esa aula 
virtual, y tienes que actuar como tal de una manera correcta, y seguir 
ciertos protocolos, seguir ciertas reglas, para que las cosas funcio-
nen. (F1D2)

La tercera estrategia daba continuidad a lo establecido 
por la autoridad gubernamental para cuando se diera la 
posibilidad de retomar actividades presenciales, lo que 
implicó que las escuelas desarrollaran estrategias para 
atender los protocolos de salud. 

Lo que se hizo fue contratar a una empresa internacional para hacer 
todos los protocolos de lo que sería el regreso a clases. Hicimos toda 
una logística de blended learning y también los protocolos de seguri-
dad que debemos tener con los alumnos desde el personal y cómo es 
la asistencia al colegio. (F1D4)

Bienestar personal 

Al igual que en otras experiencias reportadas (López 
et al., 2021), las y los directores de las instituciones partici-
pantes en esta investigación mostraron preocupación por 
atender el tema del bienestar personal del profesorado, 
el equipo de trabajo, el alumnado y sus responsables con 
diferentes acciones como grupos de reflexión, acompaña-
miento profesional, flexibilidad en las clases y comunica-
ción constante y cercana. 

Hemos hecho grupos de reflexión, de conversación con los psicólogos, 
con gente externa, para tratar de dar un poco de apoyo emocional, en 
la medida de lo posible. (F3D3)

Hemos tratado de acompañar a las profesoras, al personal que esté 
estresado a través de coaching personal, y en las capacitaciones gene-
rales, una de las sesiones la hemos estado dedicando al trabajo y 
gestión de emociones. (F4D3)

En esta parte emocional con el equipo de trabajo, básicamente ha sido 
el acompañamiento y la confianza, como escucharlos, parar un poco 
y también que se vean a sí mismos y darles un poco de fe (o mucha), 
trabajar la empatía con ellos y decirles que no tienen que exigirse tanto, 
que es momento de ver, a nosotros mismos, a los chicos, de dejar a 
un lado planes y programas cuando sea necesario, escuchar. A veces 
hay necesidad de los niños, de los jóvenes, de hablar, porque, bueno, 
ellos también están viviendo momentos diferentes y hay quienes no 
han salido de casa. (F4D1)

Por lo menos los papás ven que hay un esfuerzo de la escuela por 
mantenerse a flote y eso les da tranquilidad. Porque hay una rutina: 
todas las clases empiezan a una hora, terminan a una hora, hay un 
profesor, hay una evaluación, hay un tutor atendiendo a sus hijos, 
hay alguien que contesta las llamadas, hay alguien que contesta los 
correos, entonces no se sienten perdidos. (F3D3)

De forma análoga, el bienestar personal se afectó por el 
exceso de carga laboral, lo cual desdibujó los horarios de 
trabajo, vida familiar y personal. 

Lo primero que me llegó es trabajo, trabajo y trabajo, es decir, las 
vacaciones de primavera no las vi, no las vi más que trabajando, 
pensando, haciendo grupos de design thinking. (F4D2)

Por otro lado, creo que los profesores han trabajado 800 veces más 
que normalmente, están conectados permanentemente. Es más, más 
bien hay que pedirles que por favor no contesten ya correos a todas 
horas. (F3D1)

Pero sí hay mucho miedo. Hay psicosis, yo diría, estrés por el exceso 
de trabajo y por el miedo a esas cuestiones. Sin embargo, creo que 
dentro de todo lo malo siempre hay algo bueno, y es lo que nos ha 
dejado como aprendizaje esta pandemia. (F2D3)

Autoridad educativa 

La autoridad educativa también tuvo desafíos adapta-
tivos en relación con la gestión de la incertidumbre (Ca-
puto & Pérez, 2021). En este sentido, cabe decir que en 
todo el proceso que hasta aquí se ha descrito, las institu-
ciones echaron en falta claridad en las acciones a seguir, 
el apoyo e incluso la presencia de la autoridad educativa. 

Los supervisores de las diferentes secciones actúan también de acuerdo 
a, pues a su propio criterio; a veces, hasta hay contradicciones entre 
ellos. La verdad es que no han aparecido mucho. (F4D1)

Prácticamente lo mismo, todo… Así se comportan los de la SEP. Al 
principio, incertidumbre, no había claridad de las cosas, piden cosas 
que en realidad no, virtualmente quieren evidencia de todo, pues le 
mandas foto de las fotos, no puedes hacer más. Te piden cosas que 
en realidad ni ellos mismos hacen. (F4D5)

Cero apoyadores. Si nosotros tenemos incertidumbre, ellos no saben ni 
qué está pasando. Cuando veníamos terminando el ciclo anterior, que 
queríamos saber un poquito qué tal, llegó un momento que dijimos: 
“Olvidemos de lo que, o sea, ni tomemos en cuenta lo que dicen ellos, 
preveamos nosotros posibles escenarios”. (F4D3)

Mi autoridad educativa, desaparecida, nula, inexistente. Yo tengo 
secundaria técnica y tengo bachillerato tecnológico; no es lo mismo, 
son un sector más chiquitillo, pero literal nos soltaron, y nos dijeron: 
“Rásquense con sus propias uñas, háganle como quieran”, y deja tú 
como quieran, como puedan. (F2D4)

Escenario pospandémico

El escenario pospandémico plantea diferentes retos 
para las y los directivos. Algunos de ellos fueron incor-
porar la tecnología al modelo y currículo educativos, 
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atender al bienestar personal para sanar emociones, pre-
venir y cuidar la salud, fortalecer la autonomía para el 
trabajo académico del personal docente y el estudianta-
do y, por último, rediseñar una nueva escuela, toda vez 
que el cambio y la incertidumbre son parte ya de la rea-
lidad educativa. 

Hemos aprendido mucho de los sistemas híbridos. Tenemos que 
ahora usar más la tecnología, usar más las aplicaciones, seguir prio-
rizando el currículum, no querer enseñar todo, mantener sistemas 
de higiene y cuidado de la salud, y rutinas socioemocionales, que se 
hagan rutinas y que las lleven a cabo los profesores de grupo y que 
sea de manera permanente y se vea siempre a la persona antes que 
a los programas. (F4D2)

La autonomía y el aprendizaje constante. Me parece que ha sido una 
oportunidad para los chicos y los profesores y ser autodidactas. (F4D1)

Estamos obligados a diseñar una nueva escuela. Todos los que esta-
mos ahorita en educación seremos los pedagogos del futuro, y lo que 
hagamos, escribamos, documentemos y pensemos hoy va a ser parte 
de la escuela del futuro. (F3D3)

En definitiva, como afirma Kochen (2020), se trata de 
no olvidar lo aprendido y regresar a viejas prácticas.

Conclusiones

El efecto de la pandemia afectó de forma desigual a las 
instituciones educativas. En el caso de aquellas de sos-
tenimiento económico privado en México, en las que se 
centró esta investigación, dependió de la realidad y las 
condiciones de cada una de ellas, en términos del modelo 
educativo que dirige sus acciones, infraestructura, tama-
ño, cobertura, capacitación de las y los profesores, apertu-
ra a la innovación y salud financiera.

Por lo anterior, las estrategias, entendidas como las me-
didas y acciones que la dirección tomó para enfrentar la 
crisis, fueron de diversa índole. Mientras que algunas pu-
sieron énfasis en los apoyos económicos, otras se centraron 
más en el bienestar personal de la comunidad educativa.

Si bien en todos los centros escolares la situación de la 
pandemia implicó un escenario desconocido, desde un enfo-
que comparativo, en aquellas instituciones de organización 
versátil y con las TIC incorporadas a su modelo educativo, 
hubo mejores condiciones para adaptarse al nuevo ecosiste-
ma de aprendizaje remoto, e incluso se han fortalecido. 

La experiencia compartida por las y los directivos entre-
vistados en grupos focales evidenció que su visión al ges-
tionar la crisis y el temple para adaptarse al cambio fueron 
fundamentales en la continuidad del servicio educativo. En 
este sentido, recoger la experiencia directiva en el contexto 
de la pandemia causada por el virus SARS-CoV-2 supone 
una contribución al campo de la dirección de instituciones 
educativas en entornos complejos y tiempos de crisis.

De cara a futuros estudios, sería conveniente conocer 
la experiencia directiva sobre los avatares que implican 
los tiempos de crisis considerando instituciones públicas, 
pues una de las limitaciones del estudio es que solo hace 
referencia a la experiencia de directivos de instituciones 
privadas. Esto posibilitará analizar este fenómeno a partir 
de una muestra más amplia y de estudios comparados de 
la población objeto de estudio.

El futuro pospandémico, aún incierto, aceleró los cam-
bios que ya se vislumbraban en la literatura (Ortega, 2008; 
Hernando, 2016) y puso en alerta a las instituciones con-
vencionales, las cuales para sobrevivir tendrán que abrir-

se a la innovación y replantear sus modelos educativos, 
dejando de lado las prácticas directivas improvisadas. La 
pandemia fue un parteaguas, ya que la escuela no puede 
continuar como era antes. Sin duda, el papel del director 
escolar es complejo por la amplitud de funciones que ejer-
ce entre las normas y la realidad (Kochen, 2020).

Referencias

Argyris, C. (1999). Conocimiento para la acción: Una guía 
para superar los obstáculos del cambio en la organización. 
Granica. https://bit.ly/3kZrb1l

Barbour, R. (2018). Doing Focus Groups. Sage. https://bit.
ly/3Jkul9g

Bautista, A., Cerna, D., & Romero, R. (2020). Represen-
tación social de la educación a distancia en época de  
COVID-19, en estudiantes universitarios. Miradas, 
15(1), 24-34. https://doi.org/10.22517/25393812.24468

Caputo, S., & Pérez, J. (2021). Liderazgo y educación: Re-
flexiones en tiempos de pandemia. Diálogos Pedagógi-
cos, 19(38), 73-94. https://bit.ly/3JmxTbp

Cárdenas, D., Hernández, N., & García, J. (2022). Trans-
formaciones de la práctica pedagógica durante la pan-
demia por COVID-19: Percepciones de directivos y do-
centes en formación en educación infantil. Formación 
Universitaria, 15(2), 21-40. http://dx.doi.org/10.4067/
S0718-50062022000200021 

Castellanos, L., Portillo, S., Reynoso, O., & Gavotto, O. 
(2022). La continuidad educativa en México en tiem-
pos de pandemia: Principales desafíos y aprendizajes 
de docentes y padres de familia. Revista de Estudios y 
Experiencias en Educación, 21(45), 30-50. https://dx.doi.
org/10.21703/0718-5162.v21.n45.2022.002

CEPAL (2020). América Latina y el Caribe ante la pandemia 
del COVID-19: Efectos económicos y sociales. Informe 
Especial COVID-19. 3 de abril. https://bit.ly/3YrMzKj

Collins, R. (2009). Cadenas de rituales de interacción. An-
thropos. https://bit.ly/3kZtzoP

Cortés, J. (2021). El estrés docente en tiempos de pande-
mia. Revista Dilemas Contemporáneos, 8. https://doi.
org/10.46377/dilemas.v8i.2560

Daniel, M., Breuer, J., & Mayer, H. (2013). Focus Groups: 
Eine besondere Art Gruppen zu interviewen. ProCare, 
18, 20-23. https://bit.ly/3JmMVxQ

De Vicenzi, A. (2020). Del aula presencial al aula virtual uni-
versitaria en contexto de la pandemia de COVID-19. Univer-
sidad Abierta Interamericana. https://bit.ly/41WlK4e

Dos Santos, B., Ribeiro, S., Scorsolini, F., & Dalri, R. 
(2020). Ser docente en el contexto de la pandemia de 
COVID-19: Reflexiones sobre la salud mental. Index de 
Enfermería, 29(3), 137-141. https://bit.ly/3LUXdXG

Fuentes, O. (2015). La organización escolar: Fundamentos 
e importancia para la dirección en la educación. Varo-
na, 61, 1-12. https://bit.ly/3yk0ojx

Fullan, M. (2016). La dirección escolar: Tres claves para maxi-
mizar su impacto. Morata. https://bit.ly/3Zyznor

Gajardo, K., Paz, E., Salas, G., & Alaluf, L. (2020). El desa-
fío de ser profesor universitario en tiempos de la CO-
VID-19 en contextos de desigualdad. Educare, 24, 1-4. 
http://dx.doi.org/10.15359/ree.24-s.14 

García Aretio, L. (2021). COVID-19 y educación a distan-
cia digital: Preconfinamiento, confinamiento y pos-
confinamiento. RIED. Revista Iberoamericana de Educa-

https://bit.ly/3kZrb1l
https://bit.ly/3Jkul9g
https://bit.ly/3Jkul9g
https://revistas.utp.edu.co/index.php/miradas/article/view/24468
https://doi.org/10.22517/25393812.24468
https://bit.ly/3JmxTbp
http://dx.doi.org/10.4067/S0718-50062022000200021
http://dx.doi.org/10.4067/S0718-50062022000200021
https://dx.doi.org/10.21703/0718-5162.v21.n45.2022.002
https://dx.doi.org/10.21703/0718-5162.v21.n45.2022.002
https://bit.ly/3YrMzKj
https://bit.ly/3kZtzoP
https://doi.org/10.46377/dilemas.v8i.2560
https://doi.org/10.46377/dilemas.v8i.2560
https://bit.ly/3JmMVxQ
https://bit.ly/41WlK4e
https://bit.ly/3LUXdXG
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=3606/360643422005
https://bit.ly/3yk0ojx
https://bit.ly/3Zyznor
https://doi.org/10.15359/ree.24-S.8
http://dx.doi.org/10.15359/ree.24-s.14


ISSN: 2631-2816  C. Ortega-Barba, M. Meza-Mejía, & J. Cobela-Vargas / Revista Andina de Educación 6(2) (2023) 000623 9

ción a Distancia, 24(1), 9-32. https://doi.org/10.5944/
ried.24.1.28080

González Calvo, G., Barba, R., Bores, D., & Gallego, V. 
(2020). Aprender a ser docente sin estar en las aulas: 
La COVID-19 como amenaza al desarrollo profesional 
del futuro profesorado. International and Multidiscipli-
nary Journal in Social Sciences, 9(2), 46-71. https://doi.
org/10.17583/rimcis.2020.5783

González Fernández, R., Khampirat, B., López, E., & Silfa, 
H. (2020). La evidencia del liderazgo pedagógico de di-
rectores, jefes de estudios y profesorado desde la pers-
pectiva de las partes interesadas. Estudios sobre Educación,
39, 207-228. http://doi.org/10.15581/004.39.207-228

González Jaimes, N., Tejeda, A., Espinosa, C., & Onti-
veros, Z. (2020). Impacto psicológico en estudiantes 
universitarios mexicanos por confinamiento duran-
te la pandemia por COVID-19 [inédito]. https://doi.
org/10.1590/SciELOPreprints.756

Guerrero, L., Pérez, M., Dajer, R., Villalobos, M., & Barrales, 
A. (2020). La Facultad de Pedagogía y sus estrategias
ante la emergencia sanitaria por el COVID-19. Emerging
Trendes in Education, 3(5). https://bit.ly/3yhwFrB

Hernández, A. (2020). COVID-19: El efecto en la gestión 
educativa. Revista Latinoamericana de Investigación So-
cial, 3(1), 37-41. https://bit.ly/3Ys03WC

Hernando, A. (2016). Viaje a la escuela del siglo XXI: Así tra-
bajan los colegios más innovadores. Fundación Telefónica. 
https://bit.ly/3moXjfc

Herrera, G., Salazar, L., Obando, M., & Vargas, C. (2020). 
Armonía en tiempos de ruido. Educare, 24, 1-3. https://
doi.org/10.15359/ree.24-S.8

Instituto Nacional de Estadística y Geografía (2021). 
Encuesta para la Medición del Impacto COVID-19 en la 
Educación (ECOVID-ED) 2020: Nota técnica. INEGI.  
https://bit.ly/3EZjKhF

Keleş, H., Atay, D., & Karanfil, F. (2020). Covid 19 pande-
mi sürecinde okul müdürlerinin öğretim liderliği da-
vranişlari. Milli Eğitim Dergisi, 49(1), 155-174. https://
doi.org/10.37669/milliegitim.787255

Kochen, G. (2020). La gestión directiva o el liderazgo edu-
cativo en tiempos de pandemia. Innovaciones Educativas, 
22(33), 9-14. https://doi.org/10.22458/ie.v22i33.3349

Krueger, R. (2002). Designing and Conducting Focus Group Inter-
views. University of Minnesota. https://bit.ly/2OdRYBm

López, V., Álvarez, J., Calisto, A., Aguilar, G., Barrios, P., 
Cárdenas, M., Briceño, D., Vera, M., Marinao, H., Ro-
mero, B., & Leiva, M. (2021). Apoyo al bienestar socioe-
mocional en contexto de pandemia por COVID-19: Sis-
tematización de una experiencia basada en el enfoque 
de Escuela Total. Revista F@ro, 1(33), 17-44. https://bit.
ly/3IZFcUH

Martín-Moreno, Q. (2004). La dirección escolar y la cone-
xión con el entorno. Enseñanza. Anuario Interuniversita-
rio de Didáctica, 22, 103-138. https://bit.ly/3TJBmUG

Martín-Moreno, Q. (2007a). Desafíos persistentes y emer-
gentes para las organizaciones educativas. Bordón, 59 
(2-3), 417-429. https://bit.ly/3YpNMSt

Martín-Moreno, Q. (2007b). Organización y dirección de 
centros educativos innovadores: El centro educativo versá-
til. McGraw-Hill. https://bit.ly/3ZISbRC

Martínez, P. (2020). Aproximación a las implicaciones so-
ciales de la pandemia del COVID-19 en niñas, niños y 

adolescentes: El caso de México. Sociedad e Infancias, 4, 
255-258. https://doi.org/10.5209/soci.69541

Meza, M., Ortega, C., & Cobela, F. (2022). Tendencias in-
vestigativas sobre liderazgo y dirección escolar: Re-
visión sistemática de la producción científica. Revista 
Fuentes, 24(2), 234-247. https://doi.org/10.12795/re-
vistafuentes.2022.19797

Mieles, M., Tonon, G., & Alvarado, S. (2012). Investigación 
cualitativa: El análisis temático para el tratamiento de 
la información desde el enfoque de la fenomenología 
social. Universitas Humanística, 74, 195-225. https://bit.
ly/3F3VVp1

Morgan, D. (1997). Focus Groups as Qualitative Research. 
Sage. https://bit.ly/3Jl5Vwv

Ortega, F. (2008). Tendencias en la gestión de centros edu-
cativos. Revista Latinoamericana de Estudios Educativos 
(México), 38(1-2), 61-79. https://bit.ly/3ZrZKfN

Pachay, M., & Rodríguez, M. (2021). La deserción escolar: 
Una perspectiva compleja en tiempos de pandemia. Polo 
del Conocimiento, 6(1), 130-155. https://bit.ly/3LT0bfe

Pérez, E., Vázquez, A., & Cambero, S. (2021). Educación 
a distancia en tiempos de COVID-19: Análisis desde 
la perspectiva de los estudiantes universitarios. RIED. 
Revista Iberoamericana de Educación a Distancia, 24(1), 
331-350. https://doi.org/10.5944/ried.24.1.27855

Picón, G., González, K., & Paredes, N. (2020). Desempeño 
y formación docente en competencias digitales en cla-
ses no presenciales durante la pandemia COVID-19 [in-
édito]. https://doi.org/10.1590/SciELOPreprints.778

Ramírez, R., Gutiérrez, J., & Rodríguez, M. (2020). Orien-
taciones para apoyar el estudio en casa de niñas, niños y ado-
lescentes: Educación preescolar, primaria y secundaria. Se-
cretaría de Educación Pública. https://bit.ly/3yklCxS

Ruiz, G. (2020). COVID-19: Pensar la educación en un es-
cenario inédito. Revista Mexicana de Investigación Educa-
tiva, 25(85), 229-237. https://bit.ly/3zeUCjr

Sandoval, C. (2020). La educación en tiempo del CO-
VID-19. Herramientas TIC: El nuevo rol docente en el 
fortalecimiento del proceso enseñanza-aprendizaje de 
las prácticas educativas innovadoras. Revista Tecnoló-
gica-Educativa Docentes 2.0, 9(2), 24-31. https://doi.
org/10.37843/rted.v9i2.138

SEP (2023). Sistema Interactivo de Consulta de Estadística 
Educativa. Secretaría de Educación Pública. Accedido 7 
de marzo. https://bit.ly/2F2s29h

Valdivia, P., & Noguera, I. (2022). La docencia en pandemia, 
estrategias y adaptaciones en la educación superior: 
Una aproximación a las pedagogías flexibles. Edutec. 
Revista Electrónica de Tecnología Educativa, 79, 114-133. 
https://doi.org/10.21556/edutec.2022.79.2373 

Vega, G., Ávila, J., Vega, A., Camacho, N., Becerril, A., & 
Leo, G. (2014). Paradigmas en la investigación: Enfo-
que cuantitativo y cualitativo. European Scientific Jour-
nal, 10(15), 523-528. https://bit.ly/3JmH6Av

Declaración de conflicto de intereses

Los autores declaran no tener conflictos de intereses.

Declaración de la contribución de la autoría

Claudia Fabiola Ortega Barba participó en la investi-
gación, la metodología, el análisis y las conclusiones, así 

https://doi.org/10.5944/ried.24.1.28080
https://doi.org/10.5944/ried.24.1.28080
https://doi.org/10.17583/rimcis.2020.5783
https://doi.org/10.17583/rimcis.2020.5783
http://doi.org/10.15581/004.39.207-228
https://doi.org/10.1590/SciELOPreprints.756
https://doi.org/10.1590/SciELOPreprints.756
https://doi.org/10.1590/SciELOPreprints.756
https://doi.org/10.19136/etie.a3n5.3834
https://bit.ly/3yhwFrB
https://bit.ly/3Ys03WC
https://bit.ly/3moXjfc
https://doi.org/10.15359/ree.24-S.8
https://doi.org/10.15359/ree.24-S.8
https://bit.ly/3EZjKhF
https://doi.org/10.37669/milliegitim.787255
https://doi.org/10.37669/milliegitim.787255
https://doi.org/10.22458/ie.v22i33.3349
https://bit.ly/2OdRYBm
https://bit.ly/3IZFcUH
https://bit.ly/3IZFcUH
https://bit.ly/3TJBmUG
https://recyt.fecyt.es/index.php/BORDON/article/view/36671
https://bit.ly/3YpNMSt
https://bit.ly/3ZISbRC
https://doi.org/10.5209/soci.69541
https://doi.org/10.12795/revistafuentes.2022.19797
https://doi.org/10.12795/revistafuentes.2022.19797
http://search.ebscohost.com/login.aspx?direct=true&db=a9h&AN=91353786&lang=es&site=ehost-live
https://bit.ly/3F3VVp1
https://bit.ly/3F3VVp1
https://bit.ly/3Jl5Vwv
https://www.redalyc.org/pdf/270/27012437004.pdf
https://bit.ly/3ZrZKfN
https://bit.ly/3LT0bfe
https://doi.org/10.5944/ried.24.1.27855
https://doi.org/10.1590/SciELOPreprints.778
https://doi.org/10.1590/SciELOPreprints.778
https://educacionbasica.sep.gob.mx/multimedia/RSC/BASICA/Documento/202008/202008-RSC-qoRTiFRo5V-Anexo1_OrientacionesparaapoyarestudioenCasa.pdf
https://bit.ly/3yklCxS
https://bit.ly/3zeUCjr
https://doi.org/10.37843/rted.v9i2.138
https://doi.org/10.37843/rted.v9i2.138
https://doi.org/10.37843/rted.v9i2.138
https://doi.org/10.21556/edutec.2022.79.2373
https://bit.ly/3JmH6Av


ISSN: 2631-2816  C. Ortega-Barba, M. Meza-Mejía, & J. Cobela-Vargas / Revista Andina de Educación 6(2) (2023) 000623 10

como en la escritura del original, su revisión y edición. 
Mónica del Carmen Meza Mejía contribuyó con la inves-
tigación, la conceptualización, el análisis y las conclusio-
nes, así como con la escritura del original, su revisión y 

edición. José Francisco Cobela Vargas participó en la in-
vestigación, en la guía de grupos focales, el análisis y las 
conclusiones, así como en la escritura del original, su re-
visión y edición.

Copyright: © 2023 Ortega-Barba, Meza-Mejía, & Cobela-Vargas. Este es un artículo de acceso abierto distribuido bajo la 
licencia Creative Commons de Atribución No Comercial 4.0, que permite su uso sin restricciones, su distribución y repro-
ducción por cualquier medio, siempre que no se haga con fines comerciales y el trabajo original sea fielmente citado.



Revista Andina de Educación
https://revistas.uasb.edu.ec/index.php/ree

ISSN: 2631-2816

Educating in Exceptional Times: Educational Institutions Ma-
nagement in the Post-Pandemic Era, a Qualitative Study in 
Mexico Schools 
Educar en tiempos extraordinarios: Dirigir instituciones educativas en pospandemia, un es-
tudio cualitativo en escuelas de México

Claudia Fabiola Ortega Barbaa , Mónica del Carmen Meza Mejíaa , José Francisco 
Cobela Vargasa 

a Universidad Panamericana Ciudad de México. Escuela de Pedagogía. Augusto Rodin 498, Insurgentes Mixcoac, Benito 
Juárez, 03920, Ciudad de México, México.

Art icle  info

Historial  del  art ículo :
Received January 10, 2023 
Accepted March 6, 2023 
Published May 02, 2023

Keywords:
school organization and management  
private education 
educational management  
organizational change 
qualitative research

INFORMACIÓN DEL  ART ÍCULO

Palabras  c lave :
organización y gestión escolar 
educación privada 
gestión educativa 
cambio organizacional 
investigación cualitativa

Artic le  history:
Recibido el 10 de enero de 2023  
Aceptado el 06 de marzo de 2023  
Publicado el 02 de mayo de 2023

https://doi.org/10.32719/26312816.2023.6.2.3

Revista Andina de Educación 6(2) (2023) 000623

ABSTRACT

The relevance of managerial action within the school system became evident during the crisis 
emerged due to the COVID-19 pandemic. The purpose of this research is to share the experiences 
of school managing directors when trying to meet the needs caused by the crisis. A qualitative and 
comparative approach was conducted integrating the principles of symbolic interactionism, using 
focus groups as a gathering information technique, and the ladder of inference analysis. The study 
concluded that the impact was different in each school due to unique and diverse circumstances, 
and thus, the strategies adopted by directors responded to their own reality. Traditional institutions 
found it more difficult to deal with the crisis, while versatile organizations were able to adapt more 
effectively to the new remote learning ecosystem.

RESUMEN

La relevancia que la acción directiva tiene dentro del sistema escolar se hizo patente en la crisis causada 
por el COVID-19. Esta investigación tiene como propósito mostrar las vivencias de directivos para 
atender a las necesidades a causa de la crisis. Para lograrlo se utilizó el enfoque cualitativo y comparativo, 
integrando los principios del interaccionismo simbólico. Para la recolección de la información se 
utilizaron grupos focales y, para su análisis, el método de la escalera de la inferencia. Se concluye 
que el impacto en las escuelas fue diferente, debido a las condiciones de cada una. Así, las estrategias 
emprendidas por los directivos atendieron a la propia realidad. En las instituciones convencionales se 
presentaron mayores dificultades para enfrentar la crisis, mientras que las organizaciones versátiles 
pudieron adaptarse al nuevo ecosistema de aprendizaje remoto con mayor eficacia.

© 2023 Ortega-Barba, Meza-Mejía, & Cobela-Vargas. CC BY-NC 4.0 

Introduction

In recent years, research have proved the impact that 
school managing directors may have in the improvement 
of educational processes and results (González Fernández 
et al., 2020; García Aretio, 2021; Pérez et al., 2021; Cárdenas 
et al., 2022; Meza et al., 2022; Valdivia & Noguera, 2022). 
Moreover, managerial action had a clear role within 
the school system in the context of crisis derived from  
COVID-19 pandemic, with the outstanding effort of 
school directors to provide a quality education adjusted 
to the current needs.

In the case of Mexico, where this research was con-
ducted, since the closure of schools centers as preventive 

action —with the subsequent economic and social con-
sequences (CEPAL, 2020)—, the educational ecosystem 
entered in a state of emergency and uncertainty (Caputo 
& Pérez, 2021). From the first quarter of 2020, educatio-
nal institutions raised several questions, such as: How to 
guarantee learning continutity?, How to offer technologi-
cal mediations and experiences to make it possible? How 
to enable educational agents to achieve an effective per-
formance in virtual environments? 

Official data in Mexico show the impact of the pande-
mic in the educational system: from the year 2018-2019 to 
2020-2021 there was a million students less, equivalent to 
2.9 %, as illustrated in Figure 1. Studies as the one by Pa-
chay and Rodríguez (2021) and Martínez (2020) connect 
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the influence of the pandemic on school dropout with 
inequality. More specifically, the main reasons for edu-
cation dropout were related to the havoc created by the 
pandemic, according to a national survey on the impact 
of the pandemic in Education, Encuesta para la Medición 
del Impacto COVID-19 en la Educación (Instituto Nacional 
de Estadística y Geografía, 2021, p. 10).

34.8 %

34.6 %
34.5 %

33.6 %

2017-2018 2018-2019 2019-2020 2020-2021

Fig. 1. National enrollment in primary, secondary, and 
high school. 
Source: Secretaría de Educación Pública —SEP— (2023).

On the other hand, Figure 2 shows a decrease in the 
number of schools between the years 2018-2019 and 2020-
2021: 4,119 educational centers, equivalent to 1.6 %. These 
schools that could not continue offering their educational 
service due to lack of resources or support networks clo-
sed permanently, as pointed out by Ruiz (2020).

258,080

259,708

257,187

255,589

2017-2018 2018-2019 2019-2020 2020-2021

Fig. 2. Number of national primary, secondary and high 
education schools.
Source: SEP (2023).

Figure 3 shows the dropout rate of teachers during the 
pandemic. In this case, the data reflect a decrease in the 
number of teachers: 37,794 less (1.9 %), mainly due to de-
pression, stress, and physical and mental weariness (Dos 
Santos et al., 2020; Cortés, 2021).

2,050,223

2,057,426

2,031,883

2,019,632

2017-2018 2018-2019 2019-2020 2020-2021

Fig. 3. Teachers of primary, secondary, and high school 
education nationwide. 
Source: SEP (2023).

Educational institutions depending on their own re-
sources were the more impacted by the health crisis: du-
ring the school year 2020-2021, 90 % of the students were 
enrolled in public institutions and 10 % in private ones. 
The population who abandoned their studies due to the 
COVID-19 pandemic or lack of resources who attended 
the previous year (2019-2020) was 5.4 % from public cen-
ters and 7.3 % from private ones. It must also be pointed 
out that of the total the population inscribed in schools 
during the years 2019-2020 and 2020-2021, 1 % changed 
from private to public and 0.9 % from public to private 
(Instituto Nacional de Estadística y Geografía, 2021, p. 17).

The evolution of the educational ecosystem is still un-
certain. Emerging challenges come into play to alter the 
normal reality. School directors have a substantive role to 
organize and supervise all the necessary process to ensure a 
quality education in adverse times, bearing in mind that the 
success of managerial work is determined by the level of or-
ganization attained (Ramírez et al., 2020; Castellanos et al., 
2022) as well as the internal dynamic generated in the insti-
tution, “the more visible aspect of the managerial process” 
(Fuentes, 2015, p. 4). Therefore, an adequate management 
is essential for the efficient organizational functioning.

Among the literature of the total current challenges, it 
could be highlighted those works focused on the way edu-
cational institutions tried to adapt themselves to the new 
context. Some of them examined the institution itself (Gon-
zález Calvo et al., 2020; Guerrero et al., 2020), others focused 
on the teachers and students (Gajardo et al., 2020; González 
Jaimes et al., 2020; Picón et al., 2020), others on different 
processes (Bautista et al., 2020; De Vicenzi, 2020; Herrera 
et al., 2020), or on technology and technological competen-
ces (Picón et al., 2020; Sandoval, 2020), but not so many in 
the management process or the role of the director as head 
of the educational institution who takes the responsibility 
of facing such an extreme situation as the one experienced 
at that moment (Hernández, 2020; Keleş et al., 2020). 

Management in the educational sphere has a speci-
fic, multidisciplinary field of study “in full process of 
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resizing” (Fuentes, 2015, p. 4) within the comprehensive 
study of school organization, understanding the latter as 
the “optimum operation of the institution to achieve its 
objectives, applying all the available resources rationally 
employed” (p. 3). Thus, this work focuses on the role of 
managers and how they conducted the institution pro-
cesses during the pandemic. In this sense, the following 
research question arose: How was the managerial expe-
rience in the educational institutions to manage the crisis 
derived from the closure of school centers in the pande-
mic? The related objective was to present the experiences 
of managers when attending the needs derived from the 
situation of crisis. 

In the context of Mexico, in the last educational refor-
ms the figure of the school director is emphasized as the 
main agent to accomplish the institutional change nee-
ded in the 21st century. In fact, according to Fullan (2016), 
school management is the second most important factor, 
after the teaching staff, regarding the influence on student 
learning besides being a key tool in the institution core: this 
figure is expected to provide a management which takes 
care of the center, the integration and well-being of com-
munity members, the requirements from authorities, and 
report back with results no matter the degree of personal 
or professional competence, the location of the school, the 
type of institution, its educational level, or the profile of 
the community attending. Fullan argues that an efficient 
management: 1. Establishes and communicates objectives 
and expectations; 2. Strategically endows with resources; 
3. Guarantees quality teaching; 4. Supervises and leads
the professional growth of teaching staff and other agents
5. Guarantees a secure ordered environment; and 6. Puts
forward the team above himself/herself.

In order to achieve this, the manager has to attain the 
expected results, solve complex problems, and generate 
trusting relations which consolidate not just the human 
capital —in terms of teaching agents within a school—but 
also a social capital which expresses the quality of inte-
ractions and relationships towards a common goal, gene-
rally manifested in the institutional mission and vision. 
In this sense, Fullan (2016) highlights the need of opera-
ting following a strategy and knowing to lead facing the 
uncertain and ambiguous, as this will facilitate the steps 
needed to reach the objectives and in critical moments 
random actions and improvised decisions will be avoi-
ded, thus evading the worse solutions. 

Another aspect to consider in the managerial action is 
that related to the type of institution. According to Mar-
tín-Moreno (2004 and 2007b), educational institutions are 
complex organizations because they integrate multiple 
perspectives. In addition, the environments surrounding 
the school centers are so diverse that the “organizational 
strategies designed for one or several of these institutions 
are not often adequate to be applied uniformly to the rest, 
even if they are covering the same educational levels”. 
(Martín-Moreno, 2007a, p. 417). To that effect, it is also im-
portant the capacity for response of the institution to the 
requirements that society demands from the organizatio-
nal model, where institutional decisions and actions are 
envisioned. In this sense, there are two major, opposing 
and comparable organizational models: the traditional 
one and the versatile. The versatile educational center is 

characterized by its adaptability, flexibility, and compa-
tibility of the structures it hosts, which allows to modify 
in a coherent, pedagogical way its own configuration to 
integrate, create, or eliminate different approaches of its 
organizational parameters according to the environment 
evolving. Thus, versatile institutions 

… transcend the simple flexibility because their structure allows part 
or full change and reorientation of their organizational formulas 
towards innovation and new requirements of the socioeducational 
models they chose to follow. (p. 427)

Contrarily, traditional educational organizations tend 
to be inward-looking institutions unable to offer a quick 
response to the context requirements, mainly due to the 
control and hierarchy guiding their actions. Obviously 
the transition from a traditional educational center into a 
versatile one is not an easy task, even less if there is resis-
tance to change in the organizational parameters and in a 
major sector of the teachers and management teams (Mar-
tín-Moreno, 2007a). Likewise, it is clear that the culture 
of each educational institution reflects the adversities and 
opportunities faced by the players involved in the gene-
ration of successful educational processes. Alleviate resis-
tance to change and existent tensions require a managerial 
action both committed to quality and professional growth 
and to the well-being of the people under this leadership. 

However, no matter the type of organization, tradi-
tional or versatile, “the experiences lived in this difficult 
times have provided valuable insight and learnings, but 
it is necessary to capitalize the lessons learned to trans-
form them into opportunities that should not be missed.”  
(Kochen, 2020, p. 13).

Methodology

As mentioned by Mieles et al. (2012), the complexity 
derived form the study of the different manifestations of 
the social and human reality implies a deep reflection on 
the epistemological principles most adequate to the speci-
fic characteristics of human nature. This is why this study 
uses a qualitative and comparative approach, as the former 
considers the subjective meanings and the context where 
the phenomenon takes place (Vega et al., 2014), while the 
latter contrasts and enables the reflection on the right un-
derstanding or interpretation of human matters in specific 
sociocultural contexts. In other words it allows to achieve 
a better understanding of the studied phenomenon: the ex-
periences of school directors during the pandemic. 

Qualitative research […] pursues the subjective and intersubjective 
reality as a field of knowledge, ordinary life as an essential scenario 
for research, dialogue as a possibility for interaction, and thus it in-
corporates multidimensionality, diversity, and dynamism, as charac-
teristics of people and societies. (Mieles et al., 2012, p. 197)

Understanding dialogue as a possibility for interaction 
means integrating principles of the symbolic interactio-
nism, as the experience is shaped by situations and the in-
teriorization of the structure of a social network of commu-
nications. This means that thought is mediated by cognitive 
and moral symbols of a significance community (Collins, 
2009) from which derives different methods and techni-
ques of information gathering and analysis “that intend to 
explain complex realities such as feelings, emotions, per-
ceptions, human action meanings, etc.” (Mieles et al., 2012, 
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p. 197). Specifically, the present work used focus groups 
(Daniel et al., 2013) for information gathering and the Lad-
der of Inference (Argyris, 1999) for the process of analysis.

Techniques and tools for information gathering 

In the context of qualitative research, focus groups are 
a method to collect data which allows to gather sample 
participants with a specific purpose and detailed planning 
to learn about their views (Morgan, 1997; Krueger, 2002; 
Barbour, 2018). Through this strategy, a guided discussion 
was organized around a series of open questions in order 
to obtain substantial information which allowed partici-
pants to comprehensively express the situation they were 
experiencing and how they were coping (Table 1).

Table 1. Trigger questions in focus groups.

Objectives Trigger questions Themes

Knowing the challen-
ges faced by managers 
when switching from 
on-site to remote work.

Which are the challenges  
faced as manager of an 
educational institution 
during the pandemic?

Challenges in the 
academic and  
administrative spheres 
and the relationship  
of agents of the educa-
tional community.

Identifying the inter-
vention strategies for 
the operation of the  
institution in an uncer-
tain environment.

Which measures have 
been applied to  
guarantee the educatio-
nal model and quality  
in this particular center?

Actions to continue the 
educational service.

Revealing the practices 
which proved to be 
innovative and should 
continue after the 
pandemic.

Which measures must 
prevail within the educa-
tional institutions once 
the pandemic  
is over?

Innovation in  
processes, resources, 
and policies.

Source: Authors (2023).

The objective of focus groups was to listen and gather 
information to understand better the experiences of peo-
ple who lived this moment. In this sense, this method 
implies several individual interviews which take place at 
the same time.

Contextualization and participants

In order to plan the focus groups, it was considered 
that possible participants could be postgraduate students 
of specializing in Education Management, which requires 
as admission profile being current school directors. Thus, 
an open invitation was extended to those students, who 
agreed to voluntarily participate in the study, sharing their 
experiences as managers in the uncertain context as the 
one lived during the pandemic, after school closure. Sam-
ple was non-random, specifically based on the following 
criteria: 1. Currently exercise as school directive, and 2. Be-
ing the head of institutions of different educational levels 
(from preschool to high school), members of the Mexican 
Secretariat of Public Education (SEP).

Focus groups allowed to gather eighteen school di-
rectors and one assistant director in four stages. Besides, 
interaction among participants was used to obtain grea-
ter wealth of content starting with demographic data 
collected by an online questionnaire via Google Forms. 
This information shaped the sample with data related to 

position, management experience, age, educational levels 
covered by the institution, enrollment rate, number of co-
llaborators, and student socioeconomic profile (Table 2). 
Selected participants for focus groups shared at least the 
common feature of being school directors in Mexico City 
and the Metropolitan Zone of the Valle de México. 

It was decided to conduct four focus groups: the first 
of them had six participants; the second and third, four; 
and the fourth, five participants. All groups were conduc-
ted by one of the researchers, who acted as moderator, 
introduced the initial questions, directed the flow of the 
discussion, and mediated the emerging questions. The 
platform used to host the meetings was Google Meet, 
which allowed to record the sessions (with the partici-
pants permission) for subsequent transcription aided by 
GoTranscript. Approximate duration of each focus group 
session was 90 minutes.

Table 2. Participants’ profile in focus groups.
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1 2 F1D2 Administrative 
management 1 25
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primary, 
secondary

740 75
C-, C,
and C+ 
(medium)

1 3 F1D3 Technical-
Management 9 63 Preschool, 

primary 400 100 High

1 4 F1D4 Preschool 
Management 8 57

Preschool, 
primary, 
secondary, 
high school

750 250 High

1 5 F1D5

Academic 
and middle 
& high school 
Mgmt.

29 50 K-12 690 180 Medium, 
medium-high

1 6 F1D6

Preschool
Mana-
gement, 
Primary 
school coord.
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primary 290 34 Medium-low
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Secondary 
school Ma-
nagement
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130 30
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dium-low, 
low (D)

3 1 F3D1 General Ma-
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high school
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3 2 F3D2 General Ma-
nagement 6 44 Preschool, 

primary 200 80 A, B (high)

3 3 F3D3 High school 
Management 10 54

Preschool, 
primary, 
secondary 
high school

1200 300 Medium-high
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3 4 F3D4
General and 
Administrative 
Management 

6 28
Preschool, 
primary, 
secondary

600 100 Medium

4 1 F4D1 General  
Management 15 49

Preschool, 
primary y 
secondary

350 30 Medium

4 2 F4D2 General  
Management 35 53

Preschool, 
primary, 
secondary, 
high school

600 120 Medium- 
alto, high

4 3 F4D3 General  
Management 8 40

Preschool, 
primary, 
secondary, 
high school

830 200 Medium, 
high

4 4 F4D4 General  
Management 15 50

Preschool, 
primary, 
secondary

600 150 Medium, 
high

4 5 F4D5 General  
Management 2 58

Preschool, 
primary, 
secondary, 
high school

460 100 Medium, 
mediumhigh

Source: Authors (2023).

Information analysis

Selecting a qualitative approach facilitated a flexible 
analysis which fluctuated between the manifestation of 
events through the participants’ discourse and the in-
terpretation from the researchers’ iterative discussion to 
create both categories and subcategories. This allowed 
to reconstruct the speakers’ reality around their lived ex-
periences as managers of educational institutions during 
the contingency.

The reconstruction had a holistic approach based on 
the ladder of inference an inductive tool proposed by Ar-
gyris (1999, p. 86): [This model explain how individuals 
understand the world]. Thus, as first step there was the 
identification of information from a first reading of each 
of the focus groups transcriptions, to identify the units of 
meaning. Moving forward to the second step, the mea-
ning of those units was jointly discussed, which allowed 
to group them into different categories to ascend to the 
third level of analysis, to interpret what participants ex-
pressed. Some of the categories were then subdivided 
and finally compared to the findings in the literature. 

In order to comply with scientific rigor, the research 
used peer review criteria and saturation in the analysis 
and credibility in the findings: peer review, a constant du-
ring the whole process of analysis, and saturation based 
on conditions in relation to the emerging and developed 
categories in terms of their dimensions and the relations-
hips established between them. The management of in-
formation obtained in each analysis stage was joint and 
agreed between researchers until they accomplished the 
construction of the categories shown in Figure 4.

Credibility of the findings was achieved through the 
acknowledgment of information on the part of indivi-
duals collaborating in this study, as they were the ones 
who lived these experiences.

The findings derived from the information analysis 
are shown below. With a focus on identifying the units 

of meaning and guarantee participants’ confidentiali-
ty, the following nomenclature was applied: F for focus 
groups and D for each manager or director. Thus, F1D1, 
for example, refers to one of the managers belonging to 
the first focus group. 

Results and discussion

To provide answer to the research question —What 
was the managerial experience in the educational insti-
tutions in order to face the crisis derived from the closure 
of school centers during the pandemic?— the informa-
tion gathered from school directors in the different focus 
groups was analyzed. The categories and subcategories 
emerged from here are indicated in Figure 4. To illustrate 
each of them, the most significant units of meaning were 
selected. This analysis identified the diversity of respon-
ses that school directors provided about the organiza-
tional model designating the institutional decision and 
actions, as stated by Martín-Moreno (2007a). To present 
these findings in a graphic form, CmapTools was used to 
elaborate the semantic map.

Normative

Experience

Care for 
personal 

well-being

Incoporation
 of ICTs

Assistance 
and support

Impact 
and e�ect

Operative

Academic

School 
enrolment

Family 
budget

School 
redesign

Learning 
autonomy

Economic 
impact

Educational 
authorities

Personal 
well-being

Pospandemic 
scenario

Continuity of 
educational 

service

Fig. 4. Analysis categories.
Source: Authors (2023).

Economic impact 

As pointed by CEPAL (2020), negative effects on edu-
cation were visible. A first finding is the economic im-
pact on different spheres caused by the la pandemic. For 
example, variations in the family income impacted enro-
llments with contrasting effects: those families who could 
not pay school prices changed to other school with lower 
fees, other tried to enroll their children in public schools, 
and other opted not continue schooling, something which 
mainly affected preschool levels. 

Several preschool groups must be suspended, mostly the ones ha-
ving the youngest children. First and second year of kindergarten 
had a considerable enrollment drop. (F2D1)

As enrollment decreased, school incomes were not the 
expected, which impacted the retribution of school staff 
and payment to suppliers, something that was particular-
ly critical for institutions or educational levels committed 
to established contracts. Contrarily, some institutions or 
even educational levels within the same institution emer-
ged strengthened in terms of income and could face the 
economic impact in a different way.
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Kindergarten was the hardest hit area. From 100 enrollments per 
year we went down to 35, what implied lots of dismissals. (F4D4)

A second finding associated to the enrollments shows 
a contrasting situation: those institutions showing a de-
crease in the number of students when tuition fees could 
no longer be afforded, and those institutions who became 
recipient of those changing to lower fee schools and had 
an increase of students.

I was really hard, being a small school, as we were still in investment 
phase and at closure, kindergarten enrollments were reduced to a 
60 %. (F1D1)

Obviously, the COVID affects us in many ways, as it does to all, 
but despite everything we had an increase of enrollment by 7 % in 
total, new enrollments by 12 %…, even though we are an institution 
aimed to a medium, medium-low socioeconomic status. (F1D2)

Another finding related to this question is the support 
that institutions could provide regarding tuition fee costs.

With respect to tuition fees, we offered discounts. The tuition fee re-
mained unchanged from one year to the next, and we maintained 
the discount offered. (F1D3)

This forced some schools to adjust their payroll models 
to the number of staff members or even dispense with 
external suppliers.

We have both staff and working time reduction as insolvency increa-
sed. It is necessary to create strategies not just to keep the boat afloat 
-having healthy finances is already hard-but also to make parents un-
derstand that service and ordinary expenses are still the same. (F2D3)

Continuity of educational service

Having the previous questions in mind, different stra-
tegies were developed in the academic, operative, and re-
gulatory spheres. Within the academic field, all decisions 
aimed to coordinate the studies: curriculum and pedago-
gical activity, technological support, and teacher training. 
As observed by Castellanos et al. (2022), institutional su-
pport was crucial. 

With respect to curriculum and pedagogical activity, 
they must adjust to new realities. This implied reorgani-
zing the subject areas and the distribution of academic 
activities, even outside the traditional class schedule. 

Obviously, it was essential to readjust schedules, but also to perform 
a curriculum prioritization, so that the aim was neither to teach it all, 
nor to teach it in the same way. (F4D2)

In this new context, technological support became cru-
cial for all and involved different actions and investments 
according to the circumstances of each institution. While 
some schools had integrated technologies so far, others 
had to start from scratch. 

With respect to technologies, we had worked with Google Suite, spe-
cifically Drive and Classroom, but not as intensively as it is used 
now. (F4D3)
My kindergarten was the less technological place in the world. My 
children run, played, flew kites… and this turned against me becau-
se I realized we were a galaxy away of facing the situation that was 
coming. (F2D2)

Likewise, a series of decisions needed to be addressed 
regarding teachers’ skills in different stages: the first of 
them when schools tried to provide an immediate res-
ponse to the needs and secondly, when the institution 
planned the training. 

We spent like three days before starting our online classes in a regular 
way. The high school faculty trained the rest of professionals: preschool 
teachers, primary, secondary, et cetera. (F3D1)
And, as summer arrived, the training in Google Suite apps was intensi-
ve for all the teachers, so they could master their management. (F4D3)

To accomplish this operation different support servi-
ces and resources were generated. For example, loans of 
equipment and furniture, and the possibility of develo-
ping audiovisual material from the institution.

And we also identified which teachers may lack connectivity, equip-
ment, resources for special needs, so we can provide them. If they do 
not have their own equipment, the school provided one to all those 
who required them. Or if the equipment was not good enough, of a 
good speed to go online with their teachers, they were offered finan-
cial support to improve the service at home. (F3D2)

They were offered the possibility for the teachers to go to the 
school, record their classes there, but having all the equipment wi-
thin the room. (F1D4)

For example, we even went to our students’ houses and bring 
them their kindergarten benches and notebook simples, and putting 
in everything a lot of care, but we have dared to do things, to think 
and act. (F4D2)

Finally, the regulatory includes the guidelines to work 
and teach online, the school educational program, and 
the monitoring of governmental plans to ensure the re-
turn to normal activities when possible. 

To accomplish this, some strategies were followed in 
three stages. The first of them established the guidelines 
to work and teach online, including dress code, the way 
to perform in front of the camera, and the use of techno-
logical too, among others.

And the tenured teacher, besides the blackboard stands before the 
camera (we use a Tablet in fact) and speaks as in a lecture. (F2D4)

A second line of action was to ensure the educational pro-
gram, which included regulatory adjustments. The former 
implied the question of academic integrity in the evaluation 
of learnings, as well as subjects on digital citizenship.

It was a huge leap, to adapt our policies to explain out there that there 
is a digital citizenship and that you make an impact, not just the habi-
tual copy-paste. In fact, if you are in the virtual classroom, you are a 
citizen in that environment, and as such you must comply with certain 
behaviors and follow certain rules, so everything works fine. (F1D2)

The third strategy provide continuity to all that was es-
tablished by the governmental authorities when the return 
to in-class activity was possible, what implied that schools 
must develop their strategies regarding health protocols.

What we did was to hire an international company to define all 
the regulations on returning to class. We conducted a whole blen-
ded-learning logistics and established the security protocols the staff 
needed for the students and on their attendance to school. (F1D4)

Personal well-being 

As in other reported experiences (López et al., 2021), 
institution directors participating in this research showed 
their concern for meeting the required levels of personal 
well-being for teachers, the work equipment, and the 
needs of students and guarantors with different actions 
such as a discussion groups, community support, class 
flexibility, and constant, close communication. 

We had discussion groups, talked to the psychologists, external sta-
ff, just to bring in a bit of emotional support, where possible. (F3D3)
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We have tried to offer support to the female teachers and the stres-
sed staff through personal coaching, and in the general training one of 
the sessions is addressed to emotional work and management. (F4D3)

This emotional part with the work team has been basically su-
pport and trust. How to listen to them, stop so they can reflect and 
bring in some faith (or a lot), cultivate empathy with them and show 
them not to expect so much of themselves as now it is time to watch 
over ourselves, the children, leave aside plans and programs when 
necessary, and just listen. Sometimes children, young people feel the 
need to talk because they are living their own reality and some of 
them have note even left their home. (F4D1)

At least parents appreciate the effort the school makes to pre-
vail, and this gives them peace of mind. Because there is a routine: 
classes begin at certain hour, fishing at another, there is a teacher, an 
evaluation, an assigned tutor helping their children, someone who 
answers the phone, someone who replies to the emails, so they do 
not feel lost. (F3D3)

Similarly, personal well-being was impacted by exces-
sive workload, what blurred work schedules and times, 
and personal and family life. 

The first thing I got was work, work, work. That is, no spring break but 
more work, planning, and building groups of design thinking. (F4D2)

On the other side, I think teachers have worked like 800 times 
more than the usual, they are permanently online. Even more, we 
have to ask them not to reply to emails around the clock. (F3D1)

There is a lot of concern though. Psychosis even. Stress caused 
by work overload and panic derived from all these questions. Howe-
ver, I think every cloud has a silver lining, and in this case are the 
learnings about this pandemic scenario. (F2D3)

Educational authorities 

Educational authorities also faced adaptation challen-
ges in relation to management of uncertainty (Caputo & 
Pérez, 2021). In this sense, it must be highlighted that du-
ring all the process here described, institutions felt the lack 
of clarity with respect to the directions to follow, support, 
or even of the presence of the educational authorities.

Supervisors of the different sections also act in accordance to, well, 
their own criteria; sometimes even there is disagreement between 
them. But the truth is that it was not common. (F4D1)

Basically, everything the same… This is the way with the SEP. 
At first, uncertainty, things were nuclear. They ask for things they 
do not want, virtually they ask for proves, so you sent them pics of 
pics, there is nothing more to be done. They ask for things they do 
not even do themselves. (F4D5)

Zero support. If we live in uncertainty, they do not even know 
what is going on. When we were finishing the previous year, we 
wanted to know how everything was going, there was a point in 
which we decided: “Let’s forget about this, do not pay attention to 
them, let’s foresee ourselves the possible scenarios”. (F4D3)

My education authority was missing, zero, nonexistent. I have 
both technical secondary school and tech baccalaureate; it is not the 
same, but a smaller field. But literally they left us on our own and 
told us: “Scratch your own backs, do what you need”, meaning what 
we could. (F2D4)

Post-pandemic scenario 

The post-pandemic scenario poses different challen-
ges for school directors. Some of them are the integration 
of technology to the educational model and curriculum, 
meeting the personal well-being requirements for emo-
tional health, prevent and cure illness, fostering auto-
nomy in the academic work of teacher and students, and 
redesigning a new school where change and uncertainty 
are part of the educational reality.

We have learned a lot from hybrid systems. Now we need to rely 
more on technology, use much more the apps, continue prioritizing 
the curriculum instead of teaching it all, maintain hygienic measu-
res and health promotion, and socio-emotional routines; do routines 
conducted by group teachers with long-term continuity, and put the 
individual above the program. (F4D2)

Autonomy and constant learning. It seems to me that this has 
been a great opportunity for both teachers and students and being 
self-taught. (F4D1)

We were bound to envision a new school. All of us in the edu-
cational sphere now will be future pedagogues and everything we 
do, write, document, and think today will be part of the schools of 
the future. (F3D3)

In all, as indicated by Kochen (2020), it is a question of 
forgetting the learnings and return to old practices.

Conclusions

The impact of the pandemic affected unevenly to educa-
tional institutions. Those of private funding in Mexico, the 
focus of this research, evolved different according to their 
circumstances, in terms of the educational model used as 
guideline, infrastructure, size, coverage, teachers’ qualifi-
cations, openness to innovation, and financial shape. 

In all, the strategies —understood as the measures and 
actions adopted by the management to face the crisis— 
were of different nature. While some of them focused on 
financial support, other put their efforts in the teaching 
community well-being. 

Although the pandemic situation implied an unknown 
scenario for all the educational centers, from a comparati-
ve perspective, those institutions of versatile organization 
and with ICT incorporated to their educational model 
had better conditions that facilitated their adaptation to 
the new remote learning ecosystem, and even they came 
out stronger.

The experiences shared by the managers interviewed 
in focus groups showed that their vision when managing 
the crisis scenario and their ability to adapt to change were 
crucial for the continuity of the educational service. In this 
sense, gathering the managerial experience in the context 
of the pandemic caused by the SARS-CoV-2 virus is a con-
tribution to the field of educational institutions manage-
ments in complex environments and times of crisis.

Looking ahead, further studies should be conducted to 
understand the managerial experience on the challenges 
posed by times of crisis for public institutions, as one of 
the limitations of this study is that it only refers to the 
experience of managers of private institutions. Widening 
the scope will make possible to analyze this phenomenon 
through a larger sample and comparative studies in the 
target population.

Post-pandemic future, still uncertain, has accelerated 
the changes already present in the literature (Ortega, 
2008; Hernando, 2016) and put traditional institutions on 
alert, as they will have to open themselves to innovation 
in order to survive, rethinking their educational models, 
and letting aside ad-lib managerial practices. The pande-
mic was a turning point, and schools cannot follow their 
older ways. Undoubtedly the role of school directors is 
complex due to their myriad functions accomplished be-
tween policies and reality (Kochen, 2020).
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RESUMEN

La educación sexual es uno de los pilares fundamentales para el desarrollo integral del ser humano, 
por lo que su abordaje ha sido objeto de estudio durante la última década, en la que organizaciones 
internacionales han intervenido directamente, en conjunto con los organismos reguladores de la 
educación en Ecuador, para que se logre un enfoque multidireccional. El objetivo de este trabajo fue 
analizar el abordaje de la educación sexual integral en los Departamentos de Consejería Estudiantil 
del Distrito de Educación Chone-Flavio Alfaro, provincia de Manabí, durante el período 2021-2022. 
El tipo de estudio fue explicativo desde un enfoque cualitativo de característica no experimental; 
se aplicaron también métodos de investigación científica como el análisis-síntesis, la inducción 
y el enfoque de sistemas. Como método empírico se utilizó una entrevista semiestructurada a los  
27 profesionales que laboran en los Departamentos de Consejería Estudiantil de Chone y Flavio 
Alfaro. Los resultados permitieron identificar la escasa formación de los profesionales en relación con 
la educación sexual integral, así como los prejuicios y barreras culturales que existen en la comunidad 
educativa. Además, se comprobó un conocimiento insuficiente de los profesionales sobre las guías 
que brindan los organismos nacionales e internacionales para el abordaje de la problemática.

ABSTRACT

Sex education is one of the fundamental pillars for the integral development of the human being. 
For this reason, its approach has been studied during the last decade, where international 
organizations have intervened directly in conjunction with Ecuador's educational regulatory bodies 
to achieve a multidirectional approach. Therefore, this work aimed to analyze the approach to 
comprehensive sexuality education in the Student Counselling Department of the Chone-Flavio 
Alfaro Education District 2021-2022. The type of study was explanatory from a qualitative approach 
with a non-experimental characteristic; It also applied scientific research methods such as analysis-
synthesis, inductive, and system approach. Furthermore, as an empirical method, a semi-structured 
interview was used with the 27 professionals who work in the Student Counselling Departments of 
the educational intuitions belonging to the Chone-Flavio Alfaro Education District of the Province 
of Manabí. The results made it possible to identify professionals' lack of academic and professional 
training about comprehensive sexuality education and the prejudices and cultural barriers within 
the entire educational community. In addition, insufficient knowledge of the professionals on the 
guides provided by national and international organizations to address the problem that is the 
object of this investigation was verified.
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Introducción

La sexualidad puede entenderse como una dimensión 
central del ser humano que incluye el conocimiento del 
cuerpo y la relación con él, lazos afectivos y amor, sexo, 
género, identidad de género, orientación sexual, intimi-
dad sexual, placer y reproducción, y la identificación de 
abusos, agresiones y violencia (Unesco, 2018). La educa-
ción es una herramienta importante en la promoción del 
bienestar sexual y en la preparación de niños y jóvenes 

para que tengan relaciones saludables y responsables en 
todas las etapas de su vida (Ministerio de Educación del 
Ecuador [MINEDUC], 2021).

La educación sexual es un proceso dinámico que ayu-
da a las personas a obtener la información, las herra-
mientas y la motivación necesaria para tomar decisiones 
saludables sobre su sexualidad (Oliveros et al., 2023). 
Reyes et al. (2019) afirman que su estudio ha presentado 
variaciones en cuanto a conceptos, posiciones teóricas y 

https://revistas.uasb.edu.ec/index.php/ree
https://orcid.org/0000-0002-4796-4099
mailto:arianalisbeth13%40hotmail.com?subject=
https://orcid.org/0000-0001-8028-7432
mailto:vicenta.aveiga%40utm.edu.ec?subject=
https://doi.org/10.32719/26312816.2022.6.2.4


ISSN: 2631-2816  A. Alvarez Reyes, & V. Aveiga Macay / Revista Andina de Educación 6(2) (2023) 000624 2

enfoques. Como respuesta, y con la intención de promo-
ver una sexualidad plena, sana, responsable, en igualdad 
de posibilidades y oportunidades, surgió el enfoque inte-
gral, que permite considerar como un todo los aspectos 
biológicos, cognitivos, emocionales, físicos y sociales de 
la sexualidad. 

La Unesco (2018) hace referencia, en el enfoque inte-
gral de la educación sexual, a la importancia de propor-
cionar oportunidades para adquirir información precisa 
sobre sexualidad, con base en evidencia científica y acor-
de a la edad. La educación sexual integral (ESI) no es una 
cuestión limitada a la edad fértil: abarca todo el ciclo de 
vida de las personas. Por ende, una interpretación inco-
rrecta tiene consecuencias importantes para la sociedad 
en su conjunto, expresada a través de injusticias, inequi-
dad y desigualdad (Ministerio de Salud Pública [MSP] 
et al., 2017).

En Ecuador, el ejercicio pleno de los derechos sexua-
les y reproductivos está afectado por inequidades eco-
nómicas, de género, sociales y étnicas, lo que genera una 
concepción limitada sobre la educación de la esfera psico-
sexual de la personalidad (Reyes et al., 2019; Calderón & 
Sánchez, 2020). El MSP (2017) hace referencia a las causas 
de la brecha de la atención integral de la sexualidad en 
el país, y menciona la invisibilización de la salud sexual 
y reproductiva desde los diversos ciclos de vida, la per-
cepción errónea y el desconocimiento de la sexualidad, la 
objeción de conciencia de las autoridades, la falta de com-
promiso de la ciudadanía, la ausencia de una política pú-
blica —lo que causa que cada profesional aborde el tema 
con una perspectiva diferente—, la ausencia de abordaje 
intersectorial en el territorio, y la falta de transversaliza-
ción con los ámbitos de discapacidad y salud mental. 

Los efectos directos de estas falencias se traducen en 
embarazos adolescentes, diferencia de la tasa de fecun-
didad entre distintos grupos de población, desequili-
brio entre la fecundidad deseada y la observada, alta 
tasa de infecciones de transmisión sexual, aumento de 
delitos sexuales, limitado acceso a métodos anticoncep-
tivos, alta tasa de mortalidad materna, y prácticas de 
violencia como discriminación, bullying y abuso (Calde-
rón & Sánchez, 2020). Aslalema et al. (2019) afirman que 
la información sobre métodos anticonceptivos no ha 
garantizado su utilización: adquirir información sobre 
un tema no tiene necesariamente un impacto en la con-
ducta real, puesto que esta no solo se ve influenciada 
por la actitud, sino también por factores situacionales, 
internos y externos.

Según el Fondo de Población de las Naciones Unidas, 
en el año 2020, el 67,7 % de las mujeres ecuatorianas entre 
15 y 24 años tuvo su primera relación sexual sin hacer 
uso de métodos anticonceptivos, a pesar de que el 98 % 
afirmó conocer al menos uno (UNFPA, 2020). Además, las 
cifras del Instituto Nacional de Estadísticas y Censos ex-
ponen que, también en 2020, de todos los nacidos vivos, 
el 17 % corresponde a madres entre 10 y 19 años, lo que 
se cataloga como embarazo adolescente (INEC, 2020). Las 
posibles consecuencias del embarazo adolescente van 
desde problemas de salud de la madre y el niño hasta la 
muerte materna durante el embarazo o el parto, así como 
el aborto en clandestinidad, el abandono, el maltrato in-
fantil y la deserción escolar (Martínez et al., 2020). 

Osorio (2021) plantea que la construcción de la iden-
tidad personal, así como la sexual y de género, comien-
za desde el nacimiento y se encuentra presente en todas 
las etapas de la vida. A pesar de ser inherentes al ser hu-
mano, no aparecen súbitamente, sino que se trata de un 
proceso en el que intervienen factores externos como el 
ambiente social, familiar y escolar; de ahí la relevancia de 
las ciencias de la educación para la consecución de una 
sociedad libre de etiquetas y prejuicios, y de la defensa de 
una ESI de calidad. La perpetuación de los roles de géne-
ro se legitima a través de afirmaciones que determinan el 
“ser” para cada sexo; la influencia que estas ejercen es tan 
fuerte que dichos roles se expanden a otras áreas vitales 
de las personas (Yánez, 2019). En los roles asignados, las 
personas ejercen profesiones, visten y actúan según las 
reglas y normas sociales propias de su género (Large, en 
Hernández & González, 2016). La cultura y los roles que 
asigna al sexo pueden volverse serios limitantes al creci-
miento intelectual o profesional tanto de hombres como 
mujeres (Ramírez et al., 2019).

La injusta distribución del trabajo y los roles de géne-
ro asignados tienen graves consecuencias en la perpetua-
ción de la desigualdad (Quinteros, 2020). Como mencio-
nan Rocha y Lozano (2017), al hombre se le ha asignado 
el rol del protector, de modo que se le impide mostrar 
emociones; esta restricción hace que este busque formas 
“masculinas” de externalizar este malestar, por ejemplo el 
suicidio, el alcoholismo u otras adicciones. Según la Orga-
nización Mundial de la Salud, del total de suicidios repor-
tados en Ecuador durante 2019, el 76 % fueron hombres 
(OMS, 2019). Otro de los efectos por la brecha en la ESI es 
el problema de la discriminación motivada por la orien-
tación sexual y/o la expresión inmediata de identidades 
genéricas. El acoso homofóbico sigue siendo un tema pen-
diente, mientras las víctimas sufren una presión social que 
impide la autoaceptación y el empoderamiento, y fomenta 
altos niveles de suicidio (MSP, 2015). En los programas de 
educación sexual o iniciativas formativas, el tema de la di-
versidad sexual ha sido invisibilizado u omitido, ya que 
no responde a una orientación funcional a la mantención 
del orden heteronormativo (Cornejo, 2018).

Al revisar los datos mencionados sobre las efectos de 
las brechas de la sexualidad en el país, es imperante ana-
lizar cuál es el alcance que tiene el MINEDUC para abar-
car la ESI. De conformidad con lo que establece la Ley 
Orgánica de Educación Intercultural (LOEI), el Estado 
tiene la responsabilidad de garantizar el desarrollo holís-
tico e integral de niñas, niños y adolescentes (MINEDUC,  
2015b). La malla curricular vigente, sin embargo, no 
cuenta con la ESI como asignatura; la sexualidad se 
abarca desde el enfoque biologicista en las asignaturas 
del área de ciencias (MINEDUC, 2018a). Es importante 
reconocer el carácter flexible del currículo, que permite 
a la comunidad educativa interpretarlo, evaluarlo y per-
feccionarlo; por esto, el rol de las instituciones educati-
vas y de sus docentes es clave, pues tienen autonomía 
para planificar y ejecutar actividades que respondan a 
los objetivos de la ESI (Arias, 2022). Otro momento para 
tratar la sexualidad son las asignaturas optativas de 
tercero del bachillerato general unificado; por ejemplo, 
Psicología, que cuenta con un eje temático sociocultural 
(MINEDUC, 2016a, p. 10). Sin embargo, al ser precisa-
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mente asignaturas optativas, no existe certeza de la im-
partición de la ESI en las instituciones.

Es imprescindible que el Proyecto Educativo Institu-
cional, como instrumento público de planificación estra-
tégica, se construya tomando en cuenta los objetivos de 
la ESI (MINEDUC, 2020b). Las guías y los manuales del 
MINEDUC (2016c, 2017, 2018a, 2018b y 2019a) y la guía 
propuesta por el Consejo Nacional para la Igualdad de 
Género (2018) funcionan como mentores en el abordaje 
de estas temáticas dentro de la comunidad educativa. 

El documento Actualización y fortalecimiento curricular 
de la educación general básica (MINEDUC, 2010) propone 
la educación sexual en los jóvenes como parte de sus ejes 
transversales, y explica que la atención de estas temáticas 
será planificada y ejecutada por los docentes con el apoyo 
de actividades extraescolares de proyección institucional. 
Además, el programa “Educando en familia”, cuyo obje-
tivo es promover la participación corresponsable de ma-
dres y padres de familia y/o representantes, cuenta con 
los ejes temáticos prevención de violencia, sexualidad 
integral y afectividad (MINEDUC, 2010, pp. 16-17; MI-
NEDUC, 2019b). De acuerdo con la Unesco (2010), por el 
carácter voluntario de las actividades extraescolares, no 
evaluadas y no dispensables en las valoraciones académi-
cas, estas tienen menores posibilidades de generalizarse, 
por lo que son menos eficaces. Se sugiere que estos pro-
gramas se integren gradualmente en los planes de estu-
dio nacionales para hacerlos más eficientes. 

En las instituciones educativas ecuatorianas se cuenta 
con el Departamento de Consejería Estudiantil (DECE), 
instancia responsable de la atención integral de las y los 
estudiantes. Su funcionamiento se basa en los enfoques 
de derecho, de género, de bienestar, intergeneracional, 
intercultural, de inclusión y pedagógico, premisas trans-
versalizadas por los principios generales establecidos en 
la LOEI (MINEDUC, 2016c). Debido a la influencia del 
DECE en el desarrollo personal, social y emocional de los 
estudiantes, y su correlación con estrategias para tratar 
la educación para la afectividad y la sexualidad integral 
con enfoque de derecho, la construcción de proyectos de 
vida y el abordaje de los ejes transversales y los diversos 
programas (Arias, 2022), es de importancia conocer cómo 
abarca este departamento las temáticas mencionadas. 

El objetivo de este trabajo es analizar el abordaje de la 
ESI por parte del personal del DECE del Distrito de Edu-
cación Chone-Flavio Alfaro durante el período 2021-2022, 
considerando su percepción ante la sexualidad, así como 
indagando los aspectos que toma en cuenta al tratar la 
educación sexual dentro de las instituciones.

Metodología

Este estudio es explicativo, por cuanto la variable ESI 
ha sido objeto de investigaciones por parte de diferentes 
autores. En este trabajo se consideraron los factores que 
han influido en el contexto de la impartición de la ESI por 
parte de los DECE, la formación académica y los elemen-
tos propios del entorno educativo en que se desarrolla.

La investigación utiliza un enfoque cualitativo de ca-
racterística no experimental, que permitió observar e in-
dagar las percepciones acerca del abordaje de la ESI en el 
contexto educativo. Además, acercó a las investigadoras 
al objeto de análisis y a la obtención de información pri-

maria, sin intervenir directamente en la problemática. Se 
usaron métodos teóricos de investigación científica, como 
el análisis-síntesis, que permitió el estudio de la ESI anali-
zando los principales antecedentes y tendencias actuales 
en Ecuador; el método inductivo-deductivo, que facilitó 
la constatación empírica del abordaje de la educación se-
xual y la identificación de las principales regularidades; 
y el método de enfoque de sistemas, utilizado en la fun-
damentación teórica de la variable y en el análisis de los 
resultados del diagnóstico.

Como método empírico se utilizó una entrevista se-
miestructurada basada en la aplicada por Villagra et al. 
(2017). El instrumento fue sometido a juicio de expertos, 
quienes determinaron su validez de contenido. El guion 
consideró cuatro tópicos clave para conocer la percepción 
de profesionales. En primer lugar, se buscó conocer con 
qué aspectos relacionan los docentes la educación sexual, 
las formas de trabajarla y su preparación frente al tema. 
Se indagó asimismo sobre los facilitadores y obstaculiza-
dores que existen en sus comunidades educativas y en 
sus centros escolares para abordar la sexualidad. Toman-
do como base el estudio de Villagra et al. (2017), se imple-
mentaron cinco interrogantes que permitieron expandir 
la información en cada uno de los tópicos presentados, 
para un total de diez preguntas dentro del instrumento 
de recolección de información.

En la población de estudio se consideró a 27 profesio-
nales que laboran en el DECE del Distrito de Educación 
de los cantones Chone-Flavio Alfaro. Para la selección de 
la muestra se utilizó el método de muestreo de tipo no 
probabilístico intencional, teniendo en cuenta los siguien-
tes criterios de inclusión: que los profesionales hubieran 
trabajado durante todo el período académico 2021-2022, 
que accedieran a participar en el estudio de forma volun-
taria, que no se encontraran con permiso o licencia mé-
dica durante la realización del estudio, y que ejercieran 
en instituciones educativas que cuentan con bachillerato 
académico. Con estos criterios se obtuvo una muestra fi-
nal de doce personas: cuatro hombres y ocho mujeres.

El proceso de análisis de información se llevó a cabo de 
forma posterior a la transcripción de las entrevistas. Se utili-
zó la técnica de análisis de contenido, en la que se examinan 
las expresiones manifiestas de los participantes para luego 
sistematizar los datos según los propósitos del estudio. 

Resultados

Los resultados se agruparon en cuatro categorías: con-
cepción de la ESI; métodos, recursos y temáticas aborda-
dos en la ESI en el contexto educativo; formación sobre 
ESI; y facilitadores y obstaculizadores para abordar la ESI.

Concepción de la educación sexual integral

Dentro de esta categoría se indaga la concepción de la 
ESI que tienen los entrevistados. De manera posterior al 
análisis se identifica la asociación de la educación sexual 
con dos factores: la prevención de embarazos y la preven-
ción de infecciones de transmisión sexual:

Lo relaciono con la prevención del embarazo de niñas y adolescen-
tes, el cual es muy importante tratar desde un punto de vista educa-
tivo. (entrevista n.° 9)

Cuando se habla de educación sexual, educamos para la vida, 
ya que estamos inculcando a los jóvenes el cuidado y prevención de 
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embarazos precoces, enfermedades venéreas, cuidado del cuerpo… 
(entrevista n.° 6)

De estas dos afirmaciones de los entrevistados se pue-
de destacar el enfoque preventivo de la educación se-
xual, un aspecto relevante de su implementación (Ames, 
2022). Este supone informar sobre aspectos patológicos, 
con énfasis en los embarazos no planificados y las infec-
ciones de transmisión sexual; desde el punto de vista de 
la salud pública, resulta muy importante con respecto a 
la prevención. No obstante, por sí solo, este enfoque no 
logra desarrollar conductas de responsabilidad frente a 
estas posibles consecuencias negativas (Unesco, 2014; 
Castro et al., 2017). Camacho y Jordán (2018) mencionan 
que los programas de educación sexual orientados a la 
prevención son un paso fundamental en la formación de 
individuos conscientes y responsables, pero el problema 
surge cuando sus contenidos no analizan el componente 
afectivo, psicológico y social que envuelve la sexualidad. 

En este sentido, los entrevistados mencionan la rela-
ción entre educación sexual y valores:

Relaciono la educación sexual con la práctica de valores. (entre-
vista n.° 1)

La educación sexual es fortalecer los valores y la autoestima tenien-
do bien en claro las metas y aspiraciones para el futuro. (entrevista n.° 6)

Rokeach define los valores, desde el enfoque psicoló-
gico-cognitivo, como aquellas creencias que poseemos 
las personas sobre conductas deseables y que transcien-
den (en Palacios, 1997). Como mencionan Laguado et al. 
(2018), es esencial tener presente que, al educar en valores 
durante la infancia y adolescencia, es primordial afianzar 
la necesidad del conocimiento personal como base para el 
desarrollo de la autoestima y los valores propios. Manza-
no y Jerves (2018) refieren que la transmisión de valores 
está ligada a principios culturales, por lo que las decisio-
nes de los profesionales estarán basadas en prejuicios y 
tabúes; sin embargo, para Dupret (2011), los valores den-
tro de la sexualidad no deben pensarse al margen de los 
valores morales propios. No obstante, se deben transmitir 
valores de tipo ético para la posibilidad de vida colectiva.

Otros de los tópicos que señalan los entrevistados son el 
cuidado del cuerpo y la prevención de situaciones de riesgo:

Es importante considerar que no se puede hablar de educación se-
xual sin mencionar temas relacionados con la sexualidad, el autoco-
nocimiento… (entrevista n.° 3)

Cuando se habla de educación sexual, educamos para la vida, ya 
que estamos inculcando a los jóvenes el cuidado […] del cuerpo, a sa-
ber identificar su sexualidad, sus gustos y afinidades. (entrevista n.° 6)

Es una orientación sexual que debemos aprender desde niños a 
cuidar nuestro cuerpo. (entrevista n.° 7)

La educación sexual se lo relaciona con la prevención, ya que un 
niño, niña, adolescente y joven sensibilizado y empoderado será ca-
paz de desarrollar valores y conocimiento para prevenir cualquier 
situación de riesgo. (entrevista n.° 10)

Según Vilet y Galán (2021), el cuidado del cuerpo en 
relación con la sexualidad tiene aspectos importantes 
como la salud corporal, el sentido de pertenencia y el au-
toconocimiento. También incluye elementos como el res-
peto mutuo y el cuidado personal en cuanto a las relacio-
nes interpersonales (Unesco, 2018), y se lo relaciona con 
la prevención de situaciones de riesgo como el consumo 
de alcohol y drogas, el embarazo precoz, la mala alimen-
tación, las infecciones de transmisión sexual, la depresión 
y el suicidio (OMS, 2021; Valenzuela et al., 2013). 

Dos de los entrevistados mencionan el género como 
parte de la ESI:

Es un aspecto central del ser humano […]. Comprende el género, los 
roles y las identidades de las personas. (entrevista n.° 8)

Relacionado con las enseñanzas sobre la sexualidad humana, re-
producción […], engloba el género, respeto en cada una de sus evo-
luciones. (entrevista n.° 5)

El enfoque de género ha brindado innumerables apor-
tes a la educación sexual. Dentro de la ESI no se reduce 
a la perspectiva de género, pues considera también otras 
dimensiones como el sexo biológico, la identidad y la ex-
presión de género, normas sociales y relaciones románti-
cas asociadas al género, la transfobia, la violencia de gé-
nero, estereotipos y prejuicios de género (Unesco, 2018; 
MINEDUC, 2021). 

La Unesco ha generado compromiso entre las orga-
nizaciones internacionales y el Estado ecuatoriano para 
garantizar el acceso a la ESI, ya que dentro del marco del 
cumplimiento de sus objetivos pretende fomentar la con-
fianza mutua entre estudiantes e integrantes de sus hoga-
res (MINEDUC, 2021). Sin embargo, existen dificultades 
de comunicación entre padres y madres e hijos e hijas. Tal 
como refiere el MINEDUC (2015a), parte de los temores 
corresponde a que se cree que la sexualidad alude básica-
mente a las relaciones sexuales. Frente a estos temas, las 
instituciones educativas advierten que es urgente apoyar 
a las familias en el fortalecimiento de sus capacidades, 
para que padres y madres ayuden en el desarrollo inte-
gral de sus hijos e hijas (MINEDUC, 2015a; Unesco, 2018).

Métodos, recursos y temáticas abordados en la educación sexual 
en el contexto educativo

Esta categoría se analiza desde la indagación de los 
medios físicos/didácticos y las metodologías utilizadas 
por los entrevistados para abordar la ESI. En los resulta-
dos se hace mención con mayor frecuencia a abarcar la 
ESI desde la infancia, como aporte al desarrollo del niño 
y del adolescente: 

Se aborda desde el inicio de la formación de educación. Inicial I es 
el primer escalón para hacer referencia de manera evolutiva. Según 
el año escolar se enseña sobre sexualidad. Es importante no dejar de 
lado ningún nivel, ya que es de manera progresiva la mejor forma de 
hacer conocer sobre tan importante tema. (entrevista n.° 5)

Se aborda primeramente desde los primeros años de edad en los 
niños. (entrevista n.° 6)

Según la edad de los estudiantes, desde tres años a ocho años se 
trabaja el tema de sexualidad con diferentes temáticas. (entrevista n.° 9)

Las tres respuestas de los entrevistados coinciden con 
lo establecido por el MINEDUC (2020a), que señala que la 
etapa infantil corresponde a un período para el desarrollo 
integral de los niños y niñas. Es entonces precisamente 
cuando aprenden de, se relacionan y se comunican con su 
entorno cercano. Por esta razón, es indispensable poten-
ciar cada ámbito de desarrollo con un enfoque afectivo, 
emocional y sexual, priorizando la valoración de las emo-
ciones y expresiones, y fomentar las relaciones interper-
sonales positivas, los valores y actitudes, la construcción 
y aceptación de límites y normas, la integridad de las per-
sonas y la generación de relaciones de equidad y respeto 
por la intimidad propia y de los demás. 

Los entrevistados, además, mencionan que no se cuen-
ta con recursos para el abordaje de la educación sexual 
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por falta de una alineación de las organizaciones nacio-
nales pertinentes, porque no se facilitan guías o manuales 
para la impartición de esta temática, o por la desorganiza-
ción dentro de las propias instituciones educativas: 

Lastimosamente no existe en nuestro sistema educativo un abordaje 
de lo que es la educación sexual, y lastimosamente no existen es-
tudios que avalen un proceso adecuado para realizar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Incluso no hay coordinación adecuada inte-
rinstitucional que permitiría abordar la situación desde diferentes 
perspectivas que ayudarían en el proceso de aprendizajes significati-
vos en torno a la sexualidad, lo que debe ser un elemento importante 
y se debe intervenir de manera activa. (entrevista n.° 3)

Nosotros los abordamos desde los programas “Educando en 
familia”. Son programas en donde se trabaja con los padres y los 
docentes. Nosotros entramos cuando ya se abordan los temas de 
prevención y capacitación de los niños, dependiendo de su edad. 
(entrevista n.° 8)

Se aborda desde el Departamento de Consejería Estudiantil a 
través del desarrollo de los ejes de intervención. (entrevista n.° 10)

Según la Ley Orgánica Reformatoria a la Ley Orgá-
nica de Educación Intercultural, dentro de los fines de 
la educación está la garantía del acceso plural y libre a 
información sobre la sexualidad, los derechos sexuales y 
derechos reproductivos, para el conocimiento y ejercicio 
de dichos derechos (MINEDUC, 2015b). Con el objetivo 
de brindar lineamientos operacionales clave para todos 
los profesionales que conforman el DECE, el MINEDUC 
(2016b) ha publicado el Modelo de funcionamiento de los 
Departamentos de Consejería Estudiantil, que confiere a 
los profesionales estrategias teóricas y prácticas para el 
abordaje de las diferentes situaciones que emergen en el 
contexto educativo. 

El programa “Educando en familia” del MINEDUC 
cuenta con módulos como educación de valores, educa-
ción sexual y afectividad, prevención del acoso escolar, 
prevención de la violencia sexual, comunicación en fami-
lia, y organización y autoridad en el hogar; cada uno de 
ellos con documentos guía que se encuentran en la pági-
na oficial del organismo. A su vez, se puede abordar la 
sexualidad desde los ejes trasversales, los cuales presen-
tan flexibilidad en sus temáticas, de modo que se adap-
tan a las problemáticas institucionales (MINEDUC, 2010, 
pp. 16-17). 

En un trabajo compartido, el MINEDUC, el UNFPA y 
la Unesco presentan las Oportunidades curriculares de edu-
cación integral en sexualidad (MINEDUC, 2021); sus conte-
nidos articulan los objetivos curriculares de la ESI, pro-
puestos en las Orientaciones técnicas internacionales sobre 
educación en sexualidad de la Unesco (2018), con varios ob-
jetivos de las áreas del tronco común del currículo ecua-
toriano, para brindar una herramienta adaptable a cada 
subnivel educativo. 

Arias (2022), en su estudio sobre la evolución de la nor-
mativa relacionada a la educación integral de la sexuali-
dad en Ecuador y los instrumentos vigentes para su abor-
daje, menciona que actualmente se cuenta con un marco 
legal fuerte que permite y exige el accionar dentro de la 
comunidad educativa. Además, se han realizado grandes 
esfuerzos desde distintas entidades gubernamentales y 
también en colaboración con organismos internacionales. 
Sin embargo, las normativas, los manuales y las guías no 
se aplican integralmente en el abordaje de la ESI en las 
instituciones de educación, por cuanto algunos conside-
ran un tabú impuesto por ciertos respetos o prejuicios de 

carácter social, psicológico y familiar. 

Formación sobre educación sexual

Dentro de esta categoría se analizan la formación aca-
démica del profesional y aspectos relacionados a capaci-
taciones o talleres que han recibido durante su ejercicio. 
De los doce entrevistados, once afirman no haber recibido 
información sobre la educación sexual en su formación 
de pregrado. No obstante, se refiere que de forma autó-
noma o mediante capacitaciones en sus puestos laborales 
se han abarcado estos temas:

Específicamente un taller dictado por un “especialista” contratado 
por el MINEDUC para capacitarnos no hemos tenido. Lo demás, 
lastimosamente, es autopreparación o reuniones entre compañeros 
para buscar adquirir conocimientos. Lastimosamente, a los DECE 
nos toca autoprepararnos y no existen talleres con certificados de 
asistencia específicamente dirigidos a los DECE. (entrevista n.° 3)

No hubo abordajes claros para el tema de sexualidad para traba-
jar con los niños, niñas y adolescentes, no se vieron claros los linea-
mientos en esa época. Cada profesional se ha ido autoeducando para 
enseñar. (entrevista n.° 8) 

Durante la formación profesional, siempre se enfocaron un poco 
más en la evolución del adolescente, en la prevención sobre embara-
zos no deseados y enfermedades, ya que se pensaba que en la ado-
lescencia era la etapa donde más se debía actuar e informar sobre 
educación sexual. (entrevista n.° 5)

Los perfiles profesionales que conforman el DECE, se-
gún el MINEDUC (2016b), están versados en psicología, 
psicología clínica, psicología educativa y trabajo social, 
carreras correspondientes al área de ciencias sociales y 
humanidades, que se encargan del estudio del ser huma-
no como ente social, y dan gran énfasis a aspectos como 
el comportamiento, las interacciones humanas y la cul-
tura (Zarzar, 2015). Según Martínez et al. (2012), durante 
la carrera de Psicología, la educación de la sexualidad se 
considera insuficiente; no se contempla como parte del 
currículo, a pesar de formar parte del desempeño laboral 
cotidiano. Por su parte, Guamanzara (2021) señala que el 
trabajador social está inmerso en la atención integral de la 
persona, y direcciona acciones centradas en el sujeto y el 
contexto en que se encuentra, situado desde un enfoque 
de derechos. No obstante, los docentes, al igual que otros 
actores del ámbito educativo, tienen que hacer eficaces los 
propósitos de la ESI en el nivel en el que se desempeñen, 
y desde la tarea que les corresponda (González, 2016). 

Facilitadores y obstaculizadores para abordar la educación  
sexual integral

Dentro de esta categoría se analizan los elementos que 
facilitan y obstaculizan el abordaje de la ESI. Los entrevis-
tados destacan el apoyo de las autoridades de las institu-
ciones educativas que les ofrecen flexibilidad al planificar 
actividades y acceso a materiales didácticos e internet: 

Muchas de mis acciones las puedo generar en base a la buena coor-
dinación con mis autoridades de mi Unidad Educativa Núcleo y mis 
autoridades circuitales. (entrevista n.° 3)

Los facilitadores de este tema son los tutores y docentes que ha-
cen réplicas de las rutas y protocolos. (entrevista n.° 4).

La principal obligación del Estado es el cumplimiento 
pleno, permanente y progresivo de los derechos y garan-
tías constitucionales en materia educativa, y de los prin-
cipios y fines establecidos en el art. 6 del segundo capí-
tulo de la Ley Orgánica Reformatoria a la Ley Orgánica 
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de Educación Intercultural, asegurando que todas las 
entidades educativas desarrollen una educación en par-
ticipación ciudadana, exigibilidad de derechos, inclusión, 
equidad, igualdad de género, sexualidad y ambiente, con 
una visión transversal y enfoque de derechos. Asimismo, 
deben garantizar una educación integral que incluya la 
educación en sexualidad, humanística y científica como 
legítimo derecho al buen vivir (MINEDUC, 2015b).

Los obstaculizadores que mencionan los entrevistados 
son principalmente las costumbres familiares, el machis-
mo y una cultura que no permite abordar estos temas con 
claridad. Además, mencionan que el hecho de que no sea 
una asignatura del currículo educativo implica que no 
existan horas fijas para la impartición de esta temática. 

Como ya se ha mencionado, la ESI no es una asigna-
tura obligatoria dentro del currículo académico de Ecua-
dor. A pesar de que en cada institución educativa existe la 
flexibilidad para desarrollar un plan para implementarla  
—no se encuentra impedimento legal para su ejecución—, 
es de gran interés que se desarrollen programas de moni-
toreo interno sobre el cumplimiento de estas actividades. 
Un estudio sobre la situación de la educación sexual en 
los adolescentes de la ciudad de Cuenca concluyó que no 
había existido un tratamiento sistemático que permitie-
ra un proceso de planificación, ejecución y evaluación de 
esta materia; en consecuencia, el 47 % de los colegios no 
había adoptado esta política institucional (Palacios y Or-
tiz, en Manzano & Jerves, 2015).

Conclusiones

El abordaje de la ESI en los Departamentos de Conse-
jería Estudiantil del Distrito de Educación Chone-Flavio 
Alfaro está influenciado por la insuficiente información de 
carácter unidireccional con enfoque biologicista durante la 
formación académica de los profesionales, ya sea universi-
taria o en capacitaciones durante su labor profesional. Esto 
se traduce en una concepción limitada de la ESI, que omite 
elementos fundamentales como el enfoque de los derechos 
sexuales y reproductivos; el eje de sexualidad y conducta 
sexual (placer, masturbación…); conductas de discrimina-
ción como la homofobia, la transfobia y el estigma relacio-
nado a la diversidad sexual; la salud sexual y el acceso a los 
servicios de salud; el aborto no seguro; y la menstruación 
segura y los prejuicios alrededor de ella. 

El MINEDUC cuenta con documentos pertinentes con 
orientaciones sobre el abordaje de la educación sexual de 
forma integral, incluso con programas que incluyen a la 
comunidad educativa. Sin embargo, no son conocidos por 
los interesados. Además, los mitos y la objeción de con-
ciencia —tanto de los profesionales como de los padres 
de familia— crean una barrera para la impartición de la 
ESI. A pesar de que los entrevistados refirieron que exis-
te apertura y predisposición por parte de los dirigentes 
educativos, es necesaria la planificación de programas con 
evaluaciones y supervisiones para el cumplimiento de los 
objetivos para un abordaje integral de la educación sexual. 

Este estudio nos ha brindado una idea general del 
abordaje de la ESI por parte del DECE en las institucio-
nes educativas. Somos conscientes de sus limitaciones, 
pues se trata de una muestra en un solo distrito educa-
tivo. Además, no se han podido realizar comparaciones 
con estudios similares, puesto que otras investigaciones 

en Ecuador se han enfocado netamente en los docentes o 
estudiantes de las instituciones educativas al analizar la 
educación sexual. Estudiar el abordaje de la ESI implica 
asimismo conocer los factores administrativos y técnicos 
de las instituciones y de los organismos pertinentes, por lo 
que se necesitan más estudios que exploren estos aspectos. 
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Hacia los años 70 del siglo pasado, el paso de una eco-
nomía de producción a otra basada en servicios generó 
cambios importantes en la sociedad, como la transforma-
ción del conocimiento en fuente de producción y riqueza, 
la innovación tecnológica y la necesidad de formación 
constante. Esto llevó a la expansión y masificación de la 

educación, en su necesidad de responder a la demanda 
de ciudadanos cada vez más cualificados y competentes 
para una sociedad mediada por la búsqueda de calidad, 
productividad y competitividad.

Este es el escenario en el que se instala la sociedad del 
conocimiento y de la información, cuya base de desarro-
llo es el capital humano (Quintero, 2020). La educación, 
por su parte, asumió el reto de potenciar la promoción de 
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Introducción

RESUMEN

Con el fin de identificar factores inherentes a la práctica docente y al desenvolvimiento de 
estudiantes universitarios que influyen en el rendimiento académico, así como reconocer 
expectativas sobre los bachilleres que acceden a la universidad, se aplicó un estudio mixto secuencial. 
Se trabajó con los resultados del rendimiento del primer ciclo académico en una muestra de 1314 
estudiantes de la Universidad de Cuenca y se realizaron entrevistas o grupos focales a 24 estudiantes, 
25 docentes de bachillerato, 33 profesores universitarios y 5 expertos. Se utilizó una matriz de 
rendimiento clasificada según los tipos de establecimiento, edad y género de los estudiantes. El 
análisis cualitativo se llevó a cabo a partir de cuestionarios validados por expertos y adaptados a los 
actores educativos. Los resultados permitieron identificar que existe un mejor rendimiento de los 
estudiantes provenientes de instituciones educativas privadas. El género femenino presenta mejor 
rendimiento que el masculino, pero no se encontraron diferencias según la edad. Entre los factores 
relacionados con la labor docente, destaca el perfil pedagógico y didáctico como una condición para 
obtener un mejor rendimiento. Finalmente, la universidad tiene la expectativa de que los estudiantes 
nuevos cuenten con pensamiento crítico, lectura comprensiva, habilidad lógico-matemática y 
capacidad de investigación.

ABSTRACT

A sequential mixed study was applied to identify factors inherent to teachers and college students 
that influence academic performance and recognize some expectations about high school graduates 
who enter university. We worked with the performance results of the first semester of 1314 students 
from the University of Cuenca. An interview or focus group was conducted with 24 students, 25 
high school teachers, 33 college professors, and five experts. We worked with a performance matrix 
classified according to the types of establishment, age, and gender of the students. The qualitative 
analysis was made with questionnaires validated by experts and adapted to each educational actor. 
The results allowed us to identify better performance among students from private education than 
public education. The female gender performs better than the male gender, and there are no 
differences according to age. Among the factors of teachers, their pedagogical and didactic profile 
stands out as a condition for obtaining better performance. Finally, the university has expectations 
of new students with critical thinking, reading comprehension, logical-mathematical ability, and 
research capacity.
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capacidades cognitivas, el pensamiento crítico, la creati-
vidad, la autonomía personal y el emprendimiento, entre 
otros, para acrecentar el valor del ser humano, que pasó 
a ser medido por sus méritos y competencias adquiridas.

Este contexto motivó, a nivel mundial, una serie de re-
formas en todos los niveles educativos, bajo el imperativo 
de mejorar la calidad de la educación desde el fomento de 
la capacidad de las personas para “aprender a aprender” 
de manera intencionada y planificada, que además incluía 
el desarrollo de competencias profesionales que respon-
dieran a las exigencias de los sectores productivos (Argüe-
lles, 1996; Tünnermann & López, 2000; Argudín, 2015).

El nuevo currículo de bachillerato implementado en 
Ecuador en 2010 responde a esta misión. En su normati-
va se indica, entre otras cosas, el interés por desarrollar 
capacidades permanentes de aprendizaje y competencias 
ciudadanas que preparen a los futuros bachilleres para el 
trabajo y el emprendimiento, así como para el acceso a la 
educación superior (Ministerio de Educación, 2011). En co-
rrespondencia, la fundamentación teórica del bachillerato 
general unificado (BGU) rescata la visión cognitivista e in-
corpora el desarrollo de destrezas con criterios de desem-
peño que, organizadas en bloques curriculares, relacionan 
el “saber hacer” del estudiante con un determinado cono-
cimiento teórico y con diferentes niveles de complejidad 
para fortalecer sus aptitudes. Por tanto, se aspira a que el 
bachillerato genere en los educandos las competencias in-
dispensables para incorporarse al mundo laboral o incur-
sionar en estudios superiores, de modo que se asegure su 
permanencia y la consecución de su grado final.

Para la presente investigación, se revisó la literatura 
sobre este tema. Así, se descubrió que el desempeño aca-
démico de los estudiantes puede depender en gran medi-
da de una serie de factores socioculturales, geográficos, 
económicos y psicológicos. 

Respecto a los factores socioculturales y económicos, 
Tánori et al. (2021) identifican en el contexto mexicano 
variables como el capital familiar, escolar y económico; 
destacan, además, que ocurre en un marco de desigual-
dad social. Araiza et al. (2018), también en México, in-
vestigaron el rendimiento académico de estudiantes de 
distintos estratos socioeconómicos. Sus resultados, sin 
embargo, no mostraron diferencias significativas entre 
los participantes; la explicación es que se debe a la imple-
mentación de políticas públicas que buscan la equidad. 

Del mismo modo, Rodríguez y Guzmán (2019) expo-
nen que variables como el bajo nivel de educación de los 
padres y el bajo nivel económico funcionan como predic-
tores de un rendimiento académico deficiente. Por el con-
trario, elementos como la cohesión familiar, una buena 
comunicación en la casa, la autopercepción de sus capaci-
dades (autoeficacia) y las expectativas positivas de los pa-
dres hacia la educación pueden contribuir a la mitigación 
de los efectos negativos del contexto socioeconómico. 

Otro grupo de estudios (Barahona, 2014; Mabula, 2015; 
Acharya, 2017; Chacón & Roldán, 2021) refuerza la rela-
ción entre el rendimiento académico y variables como el 
ingreso económico del grupo familiar, la infraestructura 
escolar y el nivel académico previo al ingreso a la univer-
sidad, entre otras.

En el contexto ecuatoriano, el estudio de Procel y Sán-
chez (2019) concluye también que los problemas perso-

nales, la situación socioeconómica y la desintegración del 
sistema familiar inciden sobre el rendimiento académico 
de los estudiantes pertenecientes al programa de nivela-
ción universitaria, al provocar que reprueben asignaturas 
e incluso deserten de las carreras a las que aspiran. Asi-
mismo, Villarruel et al. (2020) identifican que el costo de 
la preparación propedéutica previa a rendir los exámenes 
de ingreso a la universidad, así como la autopercepción 
de la capacidad del estudiante y su responsabilidad per-
sonal, tienen injerencia en el rendimiento académico. 

Sin embargo, existe además otro grupo de factores que 
se pueden identificar en los estudios relevados. Tal es el 
caso de los factores cognitivos, como la procrastinación 
de los estudiantes, que se relaciona de manera negativa 
con el desempeño, y la autoeficacia, un factor protector 
frente a los desafíos que presenta el mundo académico 
(Zumárraga & Cevallos, 2022). Otras prácticas y hábitos 
de estudio considerados como potenciadores del rendi-
miento académico son una comunicación adecuada con 
los docentes, la capacidad de cooperación con compa-
ñeros de estudio, la búsqueda de retroalimentación, una 
buena gestión del tiempo y otros recursos personales y 
sociales (Delgado et al., 2022).

El estrés se ha identificado también como factor de 
riesgo asociado al rendimiento en el estudio de Calatayud 
et al. (2022), quienes reportaron que implica una mayor 
propensión a la baja de calificaciones y de los logros de 
aprendizaje. Aunque el estudio se realizó en el contexto 
de la pandemia por COVID-19, se aclara que la presencia 
de esta variable no se relaciona únicamente con la salud, 
sino con todo el proceso de aprendizaje.

Otras variables identificadas asociadas al rendimiento 
académico son la inteligencia emocional y la motivación 
escolar. Al respecto, Usán y Salavera (2018) evidenciaron 
que una motivación intrínseca relacionada con lo académi-
co y una buena regulación emocional inciden de manera 
positiva en el rendimiento; por el contrario, la falta de mo-
tivación y un sentido extrínseco de regulación emocional 
lo afectan negativamente. De este modo, concluyen que es-
tas variables funcionan como predictores del rendimiento 
académico. De igual manera, Navea y Varela (2019) expo-
nen la relación de los buenos resultados a nivel académico 
con el uso de estrategias cognitivas y motivacionales y una 
apropiada gestión de los recursos de aprendizaje.

Finalmente, el estudio de Barreno et al. (2022) revela 
que los factores personales de los estudiantes presentan 
mayor incidencia y correlación con el rendimiento aca-
démico que los factores sociales e institucionales. Los 
autores recalcan que el rendimiento académico no puede 
ser concebido únicamente a través de lo observado en las 
calificaciones promedio, sino que tiene que ver además 
con otros factores como la asistencia, los aprendizajes lo-
grados y el desempeño en áreas como la investigación y 
la vinculación con la sociedad.

Por otra parte, existe un siguiente grupo de estudios 
que analizan la relación del desempeño estudiantil con 
las características demostradas por los docentes. En este 
sentido, Grajeda y Cangahuala (2019) indagan sobre la 
percepción de los estudiantes sobre la motivación acadé-
mica de sus profesores y su propio rendimiento, y con-
cluyen que, a mayor motivación de los docentes, mayor 
cumplimiento de los objetivos esperados por parte de los 
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estudiantes. Es importante destacar que el papel del do-
cente no es únicamente el de instruir, sino que se expande 
a mediar para alcanzar el desarrollo personal y profesio-
nal de los educandos (Tébar, 2017).

El aspecto didáctico también es de gran relevancia en 
la labor docente, y debe estar en constante actualización 
por parte del profesorado: investigar acerca de métodos 
educativos permite la innovación constante en el campo 
académico. Para ello, Casasola (2020) propone un modelo 
de autoevaluación de los resultados alcanzados y un ade-
cuado manejo de los recursos y la planificación.

Con base en las lecturas expuestas, el presente estudio 
se plantea como propósito general identificar los factores 
inherentes a la práctica docente y al desenvolvimiento de 
estudiantes universitarios que influyen en el rendimiento 
académico, así como reconocer las expectativas sobre los 
bachilleres que acceden a la universidad —en particular 
la Universidad de Cuenca, Ecuador—, en sus dos prime-
ros semestres de estudio.

Metodología

Población y muestra

La población de este estudio está constituida por dos 
grupos de estudiantes que ingresaron a la Universidad 
de Cuenca el mismo año en que concluyeron sus estudios 
de secundaria. Un total de 4724 educandos provenientes 
de la modalidad de bachillerato por especialidades (BES) 
ingresó durante los años 2011, 2012 y 2013; y 3904 edu-
candos provenientes del BGU lo hicieron durante los años 
2016, 2017 y 2018. De cada grupo se seleccionó al azar una 
muestra probabilística con un nivel de confianza del 98 % 
y un margen de error máximo aceptado del 2 %. Además, 
se consideró un nivel de heterogeneidad estratificado se-
gún los coeficientes de variación del rendimiento acadé-
mico de cada año estudiado, los cuales oscilan entre el 5 % 
y el 19 %. Con base en estos criterios, se obtuvo una mues-
tra por afijación proporcional conformada por un total de 
636 estudiantes del grupo BES y 678 del grupo BGU.

Adicionalmente, se seleccionaron cuatro grupos de par-
ticipantes con el fin de obtener información cualitativa des-
de perspectivas y experiencias diferentes: 1. estudiantes que 
habían cursado el primer semestre en alguno de los años de 
estudio (24 personas);1 2. docentes de bachillerato recomen-
dados por la Dirección Zonal de Educación (25 personas); 
3. profesores universitarios que impartieron clases en los 
primeros semestres durante los años estudiados (33 perso-
nas); y 4. expertos en educación secundaria que contaban 
con amplia experiencia en el diseño y la implementación de 
BGU (5 personas). Se hicieron tres grupos focales de estu-
diantes, dos de docentes de bachillerato y tres de profeso-
res universitarios. Asimismo, se entrevistó personalmente a 
nueve profesores universitarios, a nueve docentes de bachi-
llerato y a los cinco expertos en educación. 

Instrumentos 

Se utilizó una ficha de registro de variables para reco-
pilar información sobre el rendimiento académico, el tipo 
de establecimientos de educación secundaria, la edad y el 

1 La selección de los estudiantes se realizó con base en las recomendaciones de 
los docentes universitarios.

género de los estudiantes. Esta información se obtuvo del 
Departamento de Tecnologías de la Información y Comu-
nicación de la Universidad de Cuenca, y se depuró me-
diante macros hasta aislar a los estudiantes que hubieran 
concluido el colegio el mismo año en que ingresaron a la 
universidad. Tras seleccionar aleatoriamente la muestra, se 
clasificó el tipo de instituciones públicas, privadas y mixtas 
a partir del nombre del establecimiento.

Los instrumentos consistieron en guías de preguntas 
semiestructuradas tanto para los grupos focales como 
para las entrevistas. Se empleó un proceso de validación 
de estas guías mediante un proceso de doble revisión 
(DeCuir-Gunby et al., 2011), que consistió en la creación 
de un borrador por parte del equipo de expertos de la 
Universidad Católica de Santiago de Guayaquil y en el 
análisis y la discusión de este instrumento por parte del 
equipo de investigación de la Universidad de Cuenca.

Análisis de la información

A partir de la base de datos provista por el Departa-
mento de Tecnologías de la Información y Comunicación 
de la Universidad de Cuenca, se procesó la información 
en el programa SPSS Statistics 25 (Field, 2013). Se empleó 
la prueba no paramétrica de Kolmogorov-Smirnov, con 
la que se demostró que el rendimiento académico no 
sigue una distribución normal; así, se decidió emplear 
estadística no paramétrica con el estadístico de prueba 
Kruskal-Wallis para comparar tres o más grupos y el es-
tadístico U de Mann-Whitney para comparaciones de dos 
grupos (Ostertagová et al., 2014). 

Se llevó a cabo un análisis hermenéutico a partir de 
las transcripciones de los grupos focales y los formula-
rios de las entrevistas, mediante el programa Atlas.ti 7.0 
(Cuevas et al., 2014; Friese et al., 2018). En él, para cada 
una de las subcategorías de análisis se generaron códigos 
que se agruparon en categorías o familias de códigos a 
partir de las preguntas de investigación formuladas ini-
cialmente, así como de otras que surgieron en el proceso 
investigativo. Siguiendo las recomendaciones de Char-
maz (2014), se realizaron una codificación en vivo y una 
codificación enfocada. 

Finalmente, la información se integró bajo el dise-
ño mixto DEXPLIS (Creswell, 2014) desde una óptica 
CUAN-cual (Hernández et al., 2014), según la cual los re-
sultados cuantitativos se analizan bajo el escrutinio de có-
digos cualitativos de manera secuencial (Cabrera, 2023). 
De este modo, se presentan los resultados conforme los 
hallazgos cuantitativos y se ofrece una retroalimentación 
cualitativa que explica posibles razones de los hallazgos 
propuestos. Además de este procedimiento, se desarrolla 
una sección cualitativa que expone varios puntos de vista 
de importantes categorías de discusión. 

Resultados

Los resultados de este estudio están estructurados en 
función de los factores que inciden en el rendimiento aca-
démico, tanto en lo relativo a los estudiantes como a los 
profesores, al igual que con respecto a las expectativas 
que tiene la universidad sobre los estudiantes que ingre-
san. Así, se busca dar respuesta a la pregunta de investi-
gación: ¿cuáles son los factores inherentes a estudiantes 
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y profesores que inciden en los niveles de rendimiento 
académico logrados en los dos primeros semestres de las 
carreras que se imparten en la Universidad de Cuenca? A 
continuación, se presentan los resultados.

Factores relativos al rendimiento de los estudiantes

Los factores relativos al rendimiento de los estudian-
tes deben mirarse desde las diversas aristas que proveen 
tanto los datos cuantitativos como los cualitativos. En el 
presente estudio, se abordan aquellos relacionados, en 
primer lugar, con el perfil socioeconómico; luego, con 
elementos intrínsecos vinculados a la motivación y a la 
situación autodidacta del estudiante; y, finalmente, con la 
percepción de los docentes universitarios sobre los estu-
dios secundarios de los educandos (figura 1).

En primer lugar, los docentes son claros en manifestar 
que “los factores que pueden incidir en los niveles de ren-
dimiento académico dependen mucho de los factores so-
cioeconómicos, académicos y actitudinales”; así lo aseve-
ró un docente del área de ciencias sociales en una de las 
entrevistas. Otra docente observa justamente el nivel de 
rendimiento como una situación multicausal: según ella, el 
rendimiento depende del “entorno familiar, factores demo-
gráficos, factores migratorios, es decir, estudiantes que sa-
len de su área geográfica para continuar con sus estudios”.

Respecto al ingreso de los estudiantes a la Universidad 
de Cuenca, se advierte que el principal grupo está con-
formado por quienes provienen de colegios públicos (un 
57,8 % de la muestra). Luego, un 36 % proviene de cole-
gios particulares y, finalmente, un 6,2 %, de colegios fis-
comisionales. Los resultados se pueden ver en la tabla 1.  
El contraste de Kruskal-Wallis y la comparación dos a dos 
con el contraste U de Mann-Whitney mostraron diferen-
cias estadísticamente significativas entre los tres grupos: 
el promedio más alto de rendimiento pertenece a los estu-
diantes que provienen de colegios privados, a continua-
ción se encuentran los salidos de colegios públicos y, por 
último, quienes estudiaron en colegios fiscomisionales.

Sin embargo, para los colegios fiscomisionales se ad-
vierte un promedio con una variabilidad mayor que para 
los públicos o privados (desviación estándar de 18,49). 
Ello se debe a que algunos establecimientos de esta natu-
raleza están ubicados en las capitales de las provincias y 
tienden a presentar un mayor rendimiento que aquellos 
ubicados en los cantones y parroquias. 

Tabla 1. Promedio de rendimiento según tipo de finan-
ciamiento del establecimiento.

n % Media Desv. 
estándar X2 Sig.

Público 759 57,8 68,07 15,41

11,680 0,003
Fiscomisional 82 6,2 64,06 18,49

Privado 473 36,0 69,63 16,05

Total 1314 100,0 68,38 15,89

Nota: El valor de X2 se obtuvo con el contraste H de Kruskal-Wallis.
Elaboración: Autores (2023).

Los docentes universitarios sostienen que, cuando aún 
existía la modalidad de especialidades en el bachillerato, 
algunos colegios públicos eran muy selectivos, y eso ge-

neraba buenos estudiantes especializados en ciertas áreas, 
que luego tenían un alto rendimiento en la universidad. 
Sin embargo, después de los procesos de unificación con 
la creación del BGU, tienen una percepción distinta que 
les permite catalogar a la educación pública y a la privada 
como dos grupos completamente diferentes. 

En este sentido, un profesor universitario en el grupo fo-
cal de las áreas técnicas sostuvo que, a su criterio, existen di-
ferencias entre los colegios públicos y privados derivadas de 
los distintos estratos socioeconómicos de ambos grupos. En 
sus palabras, un colegio público “está sujeto a las condicio-
nes socioeconómicas estatales y familiares, y […] eso incide 
mucho en los chicos que van a ingresar a la universidad”. 
En relación con este planteamiento otro profesor manifestó:

Yo diría que el nivel socioeconómico afecta mucho, porque si nos va-
mos por la parte de la salud, y las personas que tienen acceso a ser-
vicios básicos, alimentación, etc., vemos que los que tienen resueltas 
sus necesidades básicas les va mejor en la universidad.

Otra profesora explicó cuáles son las diferencias que 
poseen los estudiantes según el tipo de financiamiento: 
“Los estudiantes de colegios particulares poseen mejores 
habilidades de razonamiento matemático. Por lo general 
están entrenados para rendir exámenes diseñados de op-
ción múltiple; por ejemplo, llegaban automatizados a re-
solver los ejercicios con técnicas de descarte”. 

Las opiniones de los docentes coinciden con la creencia 
de que la educación privada en el bachillerato puede gene-
rar diferencias significativas en el rendimiento académico 
universitario. Según un docente, “uno tiene que tratar de 
igualar los conceptos de un estudiante que viene de una 
institución pública y, por tratar de igualarlo, el que vie-
ne con conocimientos de una educación privada se siente 
aburrido y se puede desmotivar”. Esto coincide con el cri-
terio de los docentes de colegio, quienes consideran que 
existen evidencias suficientes para declarar que la educa-
ción particular es garantía de un mejor rendimiento en la 
universidad. Una de las docentes incluso aseveró que “las 
estadísticas muestran que los particulares alcanzan que 
ingresen más de sus alumnos a las universidades”, con lo 
que concluyó que las diferencias son abismales. 

Desde el grupo de expertos, algunos corroboran que 
las diferencias socioeconómicas entre estudiantes de esta-
blecimientos públicos y privados tienen incidencia en su 
rendimiento. Según una de ellas, en el currículo de bachi-
llerato, el acceso a la universidad era un problema, pues 
“la desigualdad de oportunidades de aprendizaje marca-
ba una diferencia sustancial en los resultados esperados 
entre las instituciones de carácter público y privado”. 

Entre los estudiantes también existe una concepción 
bastante generalizada de que los aprendizajes recibidos 
en los colegios públicos no alcanzan a cubrir las deman-
das de la vida universitaria. En consecuencia, si un estu-
diante de colegio público quiere ingresar a o permanecer 
en la universidad tiene que buscar otras alternativas. Así 
lo manifiesta una estudiante de Arquitectura, luego de 
señalar que se hallaba en desventaja con respecto a sus 
compañeros de colegios privados: 

A mí me tocó buscar particularmente un profesor privado para no 
perder los ciclos. Me tocó seguir cursos de matemática y de geome-
tría analítica para aprobar los ciclos. Aun así, recuerdo que en primer 
ciclo tuve que arrastrar dos materias, que eran Cálculo Integral y 
Geometría Analítica […]. Tenía que empezar desde un nivel que en 
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el colegio ya debía haber tenido unas bases que me puedan fortale-
cer en la carrera, pero en la universidad me tocó la nivelación desde 
el principio.

Como factores que más bien relativizan los funda-
mentos socioeconómicos como preponderantes en el 
rendimiento, encontramos a aquellos elementos motiva-
cionales de orden intrínseco a cada estudiante, como la 
capacidad autodidacta y la autoconfianza. Al respecto, un 
docente de colegio sostuvo que “el perfil socioeconómico 
es relativo, debido a que abarca una gran variedad de ca-
sos, pero los estudiantes realizan su mejor esfuerzo para 
prepararse”. Algunos profesores universitarios corrobo-
ran este criterio: valoran la motivación como generadora 
de habilidades autodidactas para la superación de los es-
tudiantes, a diferencia de aquellos que no la encuentran 
y terminan, generalmente, con bajo rendimiento y hasta 
desertando de la carrera.

Los estudiantes también reconocen la influencia de la 
motivación. Advierten que esa condición los ayuda a pla-
nificar y organizar de mejor manera sus estudios para con-
seguir resultados superiores, aun en las situaciones más 
difíciles. Tal es el caso del estudiante que manifestó que 
el hecho de lidiar con “varias asignaturas también permi-
tió organizar mejor el tiempo, realizar un plan de estudio 
para poder tener un buen rendimiento académico dentro 
de la universidad”. Esto es lo que los profesores identi-
fican como factores autodidactas de los estudiantes, que 
les permiten inmiscuirse en la vida académica con mayor 
facilidad, pues, a decir de ellos, aprenden a leer no solo la 
información divulgativa para cursar una materia, sino que 
también comprenden información científica, lo que les da 
mayor seguridad y confianza al momento de desarrollarse 
como estudiantes y, luego, como profesionales. 

Finalmente, como un tercer factor que incide en el 
rendimiento de los estudiantes, algunos profesores uni-
versitarios critican que, en el colegio, los estudiantes se 
acostumbran a las “oportunidades excesivas”, ya sea 
para la presentación de tareas o para otras actividades 
que ayuden a mejorar su rendimiento. Un docente ma-
nifestó que “el sistema de educación, hasta el bachille-
rato, no se centra en el aprendizaje, ya que el alumno 
tiene demasiadas oportunidades. Son las causas de que 
no ingresen a la universidad”. En este sentido, los pro-
fesores universitarios piensan que esto genera un cho-
que muy fuerte con el proceso de adaptación en el nivel 
terciario, en el que no encuentran tantas ventajas. Una 
docente sostuvo que, en la educación secundaria, con 
el sistema vigente, es muy complejo que los estudian-
tes pierdan el año. Incluso algunos docentes “optan por 
ponerles las notas mínimas para que pasen el año y evi-
tarse problemas”. 

Una docente de secundaria, respecto al mismo tema, 
recalcó que, con la normativa vigente, es muy difícil 
exigir a los estudiantes del bachillerato, debido a que 
existe “sobreprotección por parte de los padres de fami-
lia. Hasta el distrito y la coordinación zonal interfieren 
para ponerse del lado del estudiante”. Finalmente, sobre 
el tema, una docente del grupo de expertos señaló que 
“el modelo actual ha incidido en actitudes de una falsa 
libertad de expresión, irrespeto, comodidad, facilidad  
y conformismo”. 

limita

está asociado con

Crítica a facilismo
en el bachillerato

Factor autodidacta
e intelectual

Factores
de estudiantes

Factor socioeconómico

Fig. 1. Diagrama semántico de la categoría Factores  
de estudiantes.
Elaboración: Autores (2023).

Otras variables identificadas para el rendimiento aca-
démico tienen que ver con el género y la edad de los es-
tudiantes. Respecto al primero, la mayoría de los estu-
diantes que ingresaron directamente a la universidad son 
mujeres, con el 56,7 % de presencia (tabla 2). El contraste U  
de Mann-Whitney reveló que, en términos de rendimien-
to, existe una diferencia significativa entre hombres y 
mujeres. Estas últimas tienen mejor rendimiento (media 
de 71,88) que los hombres (media de 63,80). Para reco-
pilar datos sobre el rendimiento académico, los estable-
cimientos de educación secundaria, la edad y el género 
de los estudiantes, se utilizó una ficha de reconocimiento 
de variables. Esta información se obtuvo de una base de 
datos alojada en el Departamento de Tecnologías de la In-
formación y Comunicación de la Universidad de Cuenca.

Tabla 2. Promedio de rendimiento por género.

n % Media Desv. 
estándar Z Sig.

Masculino 569 43,3 63,80 15,41

‒9,413 0,000Femenino 745 56,7 71,88 18,49

Total 1314 100,0 68,38 16,05

Nota. El valor de Z se obtuvo de la prueba U de Mann-Whitney, divi-
diendo U para su desviación estándar. 
Elaboración: Autores (2023).

En la Universidad de Cuenca, las carreras de ingeniería, 
por ejemplo, atraen tradicionalmente a una mayor canti-
dad de hombres, mientras que en otras como enfermería, 
trabajo social, turismo, etc., existe una mayor presencia 
de mujeres. Una de las profesoras universitarias consul-
tada nos revela una gran verdad: “Las mujeres ingresan 
mayoritariamente o a la par con los varones; la dificultad 
se da en la salida”. Para ella, “las funciones otorgadas a 
los géneros […], el tema de los cuidados, responsabiliza-
da [la mujer] socialmente casi por completo de eso, hace 
que el egreso sea distinto, ya que no hay corresponsabili-
dad familiar de hombres y mujeres”.

La edad promedio de los estudiantes que ingresaron a 
la universidad es de 18 años, con una desviación estándar 
de un mes. Los resultados del coeficiente de correlación 
rho de Spearman no muestran que exista relación signifi-
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cativa entre el rendimiento promedio y la fecha de naci-
miento de los estudiantes. Apenas se advierte una corre-
lación muy baja entre edad y rendimiento en el año 2016; 
sin embargo, al ser el único caso, podría tratarse de una 
correlación espuria. La tabla 3 muestra el nivel de correla-
ción existente entre la fecha de nacimiento y el promedio 
de calificaciones de las asignaturas de la carrera. 

Tabla 3. Coeficiente de correlación rho de Spearman de 
acuerdo al año de ingreso a la universidad y al promedio 
de rendimiento por ciclo lectivo.

Promedio  
de asignaturas 

por ciclo

Graduación de secunda-
ria e ingreso a la U = 2011

Coeficiente de correlación 0,010

Sig. (bilateral) 0,877

N 255

Graduación de secunda-
ria e ingreso a la U = 2012

Coeficiente de correlación 0,126

Sig. (bilateral) 0,094

N 177

Graduación de secunda-
ria e ingreso a la U = 2013

Coeficiente de correlación 0,097

Sig. (bilateral) 0,168

N 204

Graduación de secunda-
ria e ingreso a la U = 2016

Coeficiente de correlación 0,146

Sig. (bilateral) 0,047

N 186

Graduación de secunda-
ria e ingreso a la U = 2017

Coeficiente de correlación ‒0,022

Sig. (bilateral) 0,741

N 237

Graduación de secunda-
ria e ingreso a la U = 2018 

Coeficiente de correlación ‒0,049

Sig. (bilateral) 0,439

N 255

Elaboración: Autores (2023).

Según algunos docentes, mientras más temprano em-
piecen los estudiantes a desarrollar las habilidades que 
van a emplear en la universidad, mejores resultados 
tendrán en su rendimiento. Para un profesor, el colegio 
debe garantizar que los adolescentes hayan desarrollado 
habilidades básicas como la lectura comprensiva y la ca-
pacidad de síntesis. Sin embargo, no es posible aislar la 
variable edad debido a que la condición etaria de todos 
los estudiantes es muy similar. 

Factores de los docentes universitarios

Para comprender cuáles son los factores que ven los do-
centes universitarios en sí mismos, así como aquellos que 
los demás actores educativos refieren de ellos con respecto 
al rendimiento académico, se establecen tres códigos rela-
cionados entre sí. El primero tiene que ver con los aspectos 
pedagógicos; el segundo, con los factores socioafectivos; y 
el último, con la aptitud del docente (figura 2).

Factor 
pedagógico

Factores de profesores

Factor socioafectivo

Aptitud
didáctica 
docente

Fig. 2. Diagrama semántico de la categoría Factores de 
profesores.
Elaboración: Autores (2023).

El primero de ellos es el factor pedagógico, en el que 
convergen factores interdisciplinares tanto del ámbito 
educativo como de la carrera en la que se enseña, que 
afectan al rendimiento académico. Por ejemplo, algunos 
docentes de colegio creen que el profesor universitario 
debe poseer no solo una formación en el campo en que 
se desempeña, sino también conocimientos pedagógicos. 

Uno de los consultados sostuvo que el docente univer-
sitario “debe poseer una sólida formación e instrucción 
académica que le permita ser un verdadero mediador en 
este proceso y tener muy clara la idea del tipo de per-
sona que quiere brindar a la sociedad”. Otro docente de 
colegio consideró que el estudiante obtendrá buen rendi-
miento si “la formación del docente, el conocimiento y ex-
perticia en el tema, el método de enseñanza y su didáctica 
integran los diferentes componentes del aprendizaje”.

Los profesores universitarios, por otro lado, están 
conscientes de esta situación, por lo que consideran que 
requieren “capacitación permanente en la temática de las 
asignaturas que imparten, experticia en el manejo de pro-
cesos didácticos y conocimiento del desarrollo psicológi-
co de adolescentes”. 

El empleo de recursos y herramientas didácticas crea-
tivas son elementos que rescatan los docentes universita-
rios como sus principales estrategias para lograr un me-
jor rendimiento. Una de ellas resumió en dos elementos 
aquello que, a su parecer, permite un mejor desempeño 
del estudiante: “Flexibilidad en la estructura de los cono-
cimientos planteados en el sílabo y uso de metodologías 
acordes con los conocimientos”. 

Sin embargo, desde la mirada de los estudiantes, algu-
nas prácticas son cuestionables. Uno de ellos manifestó 
que “existen algunos profesores que han dejado de ense-
ñar y esperan que sean los estudiantes los que enseñan a 
los otros estudiantes”. Otro señaló que “existen profeso-
res que vienen y reparten el silabo y dan temas de inves-
tigación a los estudiantes para que los investiguen en casa 
y luego los expongan en la clase”.

Algunos educandos fueron más allá y sostuvieron que 
“no basta con conocer de pedagogía, sino que el docen-
te debe poseer ciertas habilidades y aptitudes didácticas. 
Solo este docente será capaz de generar empatía con los 
estudiantes, así como comprender las diferencias que 
existen entre ellos”. En la misma línea, otro alumno plan-
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tea que “el profesor debe tener esa pasión para enseñar, 
porque no todos aprendemos igual, ya que unos captan 
más rápido y otros se demoran un poco más en entender”. 

Expectativas sobre los estudiantes  
que ingresan a la universidad

La comunidad universitaria mantiene ciertas expec-
tativas sobre los bachilleres que anualmente ingresan a 
ella. Con base en el cuestionamiento sobre las competen-
cias y el perfil de salida del bachillerato que requieren los 
estudiantes para desenvolverse en los estudios universi-
tarios, los actores educativos entrevistados coinciden en 
algunos puntos. 

En la figura 3 se observa un diagrama semántico que 
resume la estructura organizativa de los seis códigos que 
componen esta categoría, así como las relaciones entre sí. 
El código con mayor saturación es habilidad de pensamiento 
crítico, que está conectado con casi todas las demás cate-
gorías. Otro código con mucha repercusión es habilidad 
lectoescritora, referida a la capacidad de leer y escribir de 
forma comprensiva. Categorías relacionadas pero con 
menor saturación son razonamiento lógico-matemático, ha-
bilidad para comunicarse, habilidad para trabajar en equipo, y 
habilidad para investigar y buscar información con las TIC. 

está asociado con

está asociado con

Habilidades 
y destrezas

está asociado con

está asociado con

está asociado con está asociado con

Habilidad para comunicarse

Razonamiento 
lógico-
matemático

Habilidad de
pensamiento 
crítico

Habilidad 
lectoescritora

Habilidad para 
investigar y buscar 
información con las TIC

Habilidad para 
trabajar en equipo

Fig. 3. Diagrama semántico de la categoría Habilidades  
y destrezas.
Elaboración: Autores (2023).

A continuación se presentan algunas menciones a cada 
código de la categoría de análisis. En el primer código, re-
ferido a la habilidad de pensamiento crítico, la mayoría de los 
docentes no ofrecen detalles sobre lo que esperan de sus 
estudiantes. Sin embargo, sostienen que es difícil alcanzar 
esta habilidad, incluso cursando la universidad. Aquellos 
que sí ofrecen detalles aluden a diversos elementos, entre 
los que se advierte, por ejemplo, “la capacidad de pensar”. 
Una docente sostuvo que “a los estudiantes se les debe 
despertar su mente crítica, pues desarrollar su propio pen-
samiento y tener criterio propio es de una mente crítica”.

Esta es la principal demanda de los profesores univer-
sitarios, desde el entendimiento de que no se trata de una 
habilidad aislada de las otras, sino que actúa en conjunto 
con las habilidades sociales y emocionales. Afirmaciones 
como “Hacen falta también habilidades en el pensamien-
to crítico de trabajo en equipo, de comunicación entre 
ellos mismos”, “La reflexión, el pensamiento crítico, la 
habilidad de escuchar y disentir […] no están instalados”, 
etc., corroboran lo mencionado anteriormente.

Por su parte, los estudiantes universitarios consideran 
importante el pensamiento crítico, pero también coinci-
den en que es difícil de alcanzarlo. Uno de ellos manifes-

tó: “Es cierto lo que menciona del pensamiento crítico, 
pero también siento que en la universidad uno tampoco 
llega a alcanzar ese nivel de pensamiento”. En tal sentido, 
es conveniente encontrar un punto de acuerdo sobre lo 
que significa el concepto, toda vez que los actores edu-
cativos coinciden en que es una de las habilidades más 
esperadas en la universidad. 

El segundo código se denomina habilidad lectoescritora, 
y fue tan recurrente en las menciones de los entrevistados 
como el pensamiento crítico. La habilidad de leer es fun-
damental, pero la costumbre de hacerlo es algo muy poco 
desarrollado en los estudiantes que ingresan a la carre-
ra. Los docentes encuentran que muchos de sus alumnos 
únicamente quieren llegar a la práctica sin comprender la 
teoría. Según una del área de la salud,

es muy difícil para nosotros, como profesores, emprender las asigna-
turas de primer año, porque ellos no manejan las destrezas y algunas 
de las veces tenemos que defendernos para enseñarles a leer, para en-
señarles a resumir […]. En síntesis, la lectura comprensiva y la capa-
cidad de síntesis son dos habilidades imperiosas para los estudiantes.

Otro docente, esta vez de ingeniería, sostuvo que le re-
sulta fácil identificar cuando no leen pues al preguntarles 
no saben qué responder. Otro planteó que si no saben leer 
libros y artículos es difícil aprender nuevos conocimientos. 

La percepción es similar entre los docentes de las áreas 
sociales, quienes consideran que “al menos la lectura y la 
escritura deberían ser destrezas que se potencien y sol-
venten en el bachillerato. Sin embargo, hemos visto que 
no en todos los casos se cumplen”. Tener una lectura com-
prensiva y una buena escritura permitiría un mejor rendi-
miento en la universidad. 

Les cuesta leer, y de eso va a haber otras debilidades como la escri-
tura, la capacidad argumentativa; eso les dificulta para realizar los 
ensayos. Uno les solicita que elaboren un ensayo argumentativo de 
un texto, de un artículo o de una lectura, y es muy triste ver cómo la 
mayoría de ellos no tiene coherencia en el momento de realizar los 
párrafos o recurre todavía al copiar y pegar.

Los docentes de colegio son conscientes de las falen-
cias que ocurren en secundaria respecto a la lectura com-
prensiva, pues el propio currículo demanda desarrollar 
esta habilidad. Uno de ellos manifestó:

En el perfil del bachillerato, el estudiante debe ser crítico, analítico, 
basándose en los principios de innovación. Entonces considero que, 
si un alumno no logra una lectura precisa, no va a poder argumentar 
ni criticar, mucho menor proponer valorativamente. Entonces en esa 
parte yo creo que deberíamos enfocarnos no solo desde el bachille-
rato, sino desde el inicial.

A continuación, se expone el código razonamiento ló-
gico-matemático, con menciones que provienen especial-
mente de las áreas de ingeniería. Según algunos profeso-
res, es una habilidad fundamental para desenvolverse en 
carreras de este tipo. El desempeño, sostuvo un docente, 
“depende bastante de la preparación que tenga el alum-
no, porque son preguntas de razonamiento abstracto, 
matemático y lectura”. 

Otro docente, por su parte, señaló que el estudiante en 
la universidad debe “manejar correctamente los funda-
mentos matemáticos básicos como reglas de logaritmos, 
división, multiplicación, productos notables, factoreo, en-
tre otros”. Las habilidades matemáticas contextualizadas 
constituyen otros elementos importantes. A decir de un 
docente, el estudiante debe “entender los problemas ma-
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temáticos en el contexto y establecer la función que repre-
sente dicho enunciado”.

La habilidad para comunicarse es un código que se puede 
apreciar especialmente entre los docentes de bachillera-
to y los profesores universitarios de las ciencias sociales. 
Un docente sostuvo que son necesarias las “habilidades 
de comunicación, que puedan dar su opinión, explicar 
o exponer sus criterios y conceptos; y sobre todo hacer 
una presentación y hablar en público”. Otro docente tiene 
expectativas de que sus estudiantes puedan desarrollar 
destrezas “de tipo actitudinal, correspondientes a las re-
laciones, la adaptación, habilidades y destrezas comuni-
cativas, etc.”. 

La habilidad para trabajar en equipo permite identificar la 
importancia que otorgan los actores educativos al trabajo 
por medio de interacciones entre estudiantes. La expec-
tativa de esta habilidad está muy presente en docentes 
universitarios de ciencias biológicas y sociales. Así, una 
de ellas sostuvo que es necesario que en el bachillerato 
se creen “valores de justicia, innovación y solidaridad, 
desarrollando aspectos tan relevantes como la conciencia 
social, el equilibrio personal, la cultura científica, la con-
ciencia ambiental, la convivencia o el trabajo en equipo”. 
Agregó además que “los valores que se puedan crear al 
trabajar en equipo permiten desarrollar una buena convi-
vencia entre los actores educativos”. 

Finalmente, la habilidad para investigar y buscar infor-
mación con las TIC pertenece a un código que tiene im-
portancia entre los actores universitarios, especialmente 
en el área de ciencias sociales. Un estudiante manifestó: 
“Me hubiese parecido fundamental el proceso de inves-
tigación académica. Creo que esa fue una de las falencias 
más grandes que yo tuve en el bachillerato, el hecho de 
no aprender a investigar”. Esto fue reconocido por un do-
cente de colegio, que señaló: “Las universidades esperan 
mejores destrezas de investigación, hábitos de estudio, 
planes de vida más claros y un nivel de preparación más 
alto en las asignaturas de lengua y literatura, matemáti-
cas, inglés y ciencias en general”. Por su parte, un docente 
universitario sentenció que lo que él espera de los nuevos 
estudiantes es que tengan suficientes “habilidades y des-
trezas de tipo procedimental, con la aplicación de conoci-
mientos, manejo de la tecnología, etc.”.

Discusión

La información proporcionada en la tabla 1 sobre 
el rendimiento de los estudiantes de la Universidad de 
Cuenca según el tipo de establecimiento del cual provie-
nen da cuenta de la desigualdad presente en el sistema 
educativo desde un factor contextual. Esta situación pue-
de atribuirse, según Bourdieu y Passeron (1977), a las di-
ferencias en capital cultural y habitus desarrolladas por los 
estudiantes en su proceso de interacción con el entorno 
social al que pertenecen. 

Respaldan la idea anterior los estudios de Gluz (2011), 
Araiza et al. (2018), Procel y Sánchez (2019), Rodríguez y 
Guzmán (2019), Villarruel et al. (2020), Martínez (2021) y 
Tánori et al. (2021), quienes señalan que el rendimiento 
académico de los estudiantes está influenciado por facto-
res como los procesos de socialización construidos en el 
tiempo, el nivel educativo de los padres, la confortabili-
dad del entorno físico, el acceso a recursos, la convivencia 

armónica y otros atributos constitutivos del capital cultu-
ral y el habitus.

Otros estudios (Barahona, 2014; Mabula, 2015; Achar-
ya, 2017; Chacón & Roldán, 2021) resaltan los aspectos 
socioeconómicos como predictores del rendimiento aca-
démico, develando que el contexto económico, relacional, 
familiar y académico de los estudiantes tiene una inciden-
cia directa sobre su desempeño en el nivel universitario.

Dubet (2006), en la misma línea, sostiene que las di-
ferencias relacionadas con los factores socioeconómicos 
no pueden ser igualadas o contrarrestadas por la escue-
la. Las percepciones de estudiantes, docentes y expertos 
sobre el rendimiento aluden a múltiples causas, algunas 
estrechamente relacionadas con las necesidades básicas 
insatisfechas y la desigualdad de oportunidades. Al res-
pecto, Treviño et al. (2010, p. 11), en su investigación sobre 
factores asociados al logro cognitivo de los estudiantes de 
América Latina y el Caribe, afirman que “el aprendizaje 
está mediado por el contexto socioeconómico y cultural 
en el que viven los estudiantes y donde se ubican los es-
tablecimientos escolares”. Por lo tanto, el rol de la escuela 
a favor del aprendizaje se ve limitado por el peso de las 
desigualdades sociales. 

En Ecuador, los datos de las pruebas Ser Estudian-
te, presentadas por el Instituto Nacional de Evaluación 
(INEVAL, 2014, 2017 y 2020), corroboran lo expuesto y 
remarcan que la desigualdad socioeconómica es un factor 
asociado al logro académico, pero no lo es la calidad de 
la institución educativa de procedencia. Ello nos lleva a 
pensar que son las instituciones educativas las que agru-
pan a estudiantes con diferente capital económico, cultu-
ral y social, y que son estas disparidades las que influyen 
significativamente en el rendimiento académico.

Por otro lado, hay percepciones que centran sus ar-
gumentos en la motivación, entendida como el impulso 
interno para lograr el cumplimiento de metas y desarro-
llar habilidades autodidactas con entusiasmo. Al respec-
to, Usán y Salavera (2018) sustentan que los estudiantes 
con un nivel motivacional alto desarrollan su inteligencia 
emocional y fortalecen su atención y claridad, lo que in-
cide positivamente en su rendimiento académico. Navea 
y Varela (2019) respaldan estos hallazgos y argumentan 
que, a mayor motivación, mayor compromiso académico; 
en consecuencia, la motivación influye en el aprendizaje y 
viceversa. Además, Serra (2010) indica que el aprovecha-
miento académico se encuentra potenciado por la autoe-
ficacia de los estudiantes, entendida como la creencia en 
la propia capacidad para llevar a cabo tareas específicas y 
alcanzar metas (Bandura, 2001). 

Otras investigaciones, como la de Grajeda y Cangahua-
la (2019), indican que la motivación generada por actores 
del proceso educativo como docentes y autoridades tam-
bién influye en el rendimiento de los estudiantes. Esto se 
relaciona con lo expuesto en el estudio de Jiménez et al. 
(2022), quienes destacan el papel de la motivación del es-
tudiante durante el proceso de enseñanza y aprendizaje, 
así como la importancia de la labor docente al seleccionar 
estrategias que permitan alcanzar los logros de aprendi-
zaje deseados.

Finalmente, en referencia a los factores relacionados 
con los docentes universitarios, el diagrama semántico 
prioriza los factores didáctico, pedagógico y socioafecti-
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vo, que refieren inevitablemente a la mediación pedagó-
gica. Al respecto, Tébar (2017, p. 4) indica que la media-
ción “es una forma de entender y de expresar la relación 
educativa, basada en un sistema de creencias, en el que la 
educabilidad de la persona es su principio más genérico, 
su motivación más elemental”. Desde la perspectiva del 
autor, todo es modificable, para lo cual es imprescindible 
procurar una relación empática que se construye sobre 
una formación sólida, una pedagogía dialógica y una di-
dáctica mediadora. 

En esta línea, Aguirre y Espinosa (2018) sostienen que 
un proceso de enseñanza-aprendizaje mediado por el diá-
logo y la interacción entre docente y estudiante favorece 
el desarrollo de habilidades cognitivas que luego se ma-
terializarán en la construcción y apropiación del conoci-
miento científico escolar. Flores y Turra (2019) y Casasola 
(2020) enfatizan en que el dominio de los conocimientos 
y la vocación encuentran su complemento en la didáctica 
y en la capacidad de generar nuevas estrategias aplicadas 
dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje. Además, 
Sarmiento (2017) destaca que las estrategias escogidas 
deben incentivar la participación y el trabajo en equipo, y 
Gómez Gómez y Botero (2020), en su aporte investigati-
vo, demuestran que se deben utilizar las estrategias para 
desarrollar la autorreflexión y el pensamiento crítico, que 
a su decir están articulados a procesos de lectura, análisis 
y comprensión; estos, trabajados de forma consecutiva, 
fortalecen el desarrollo de habilidades para razonar, in-
dagar, discutir y reflexionar. Por su parte, para Quintar 
(2009), se debe cuidar la interacción con el otro mediante 
procesos dialógicos, que son el fundamento de la cons-
trucción del pensamiento crítico.

Es importante considerar que lo expuesto se vincula 
con la convicción de ver a los estudiantes como sujetos 
activos, postulado defendido por Díaz-Barriga y Hernán-
dez (2002). Gómez Vahos et al. (2019) también lo retoman 
para ratificar el reto que tienen los docentes de utilizar 
las mejores estrategias para la construcción y apropiación 
del conocimiento por parte de los estudiantes y para el 
desarrollo de capacidades vinculadas con la toma de de-
cisiones, que no solo se aplican en el ámbito de formación 
sino en la vida diaria.

Limitaciones del estudio

No se ha realizado una estratificación por nivel socioe-
conómico para los establecimientos públicos y privados. 
Entre colegios privados se supone que existen diferencias, 
así como las hay entre colegios públicos. Futuros estudios 
deberán controlar esta variable. Los resultados cualitati-
vos no son concluyentes, pues la evidencia está basada 
en una muestra no probabilística de actores educativos. 
Sin embargo, han permitido explorar algunas categorías 
no contempladas en los instrumentos convencionales que 
analizan factores asociados al rendimiento.

Conclusiones

Desde el propósito inicial de identificar factores inhe-
rentes a la práctica docente y al desenvolvimiento de es-
tudiantes universitarios que influyen en su rendimiento 
académico, podemos identificar que uno muy importante 
tiene que ver con su perfil socioeconómico, que a su vez 

permite acceder a un tipo determinado de educación (pú-
blica o privada). Por lo regular, los estudiantes egresados 
de instituciones privadas obtienen mejores calificaciones 
que aquellos provenientes de colegios públicos. Entre tan-
to, la educación de las instituciones fiscomisionales pre-
senta resultados extremos, es decir, muy altos o muy por 
debajo del promedio. Estos últimos por lo regular refieren 
al ejercicio de la educación en establecimientos que se ubi-
can en zonas de frontera en la Amazonía ecuatoriana. 

En la acción docente no basta el dominio disciplinar: 
también cuenta la capacidad pedagógica, así como la acti-
tud responsable y amigable para enseñar. La universidad 
precisa estudiantes con diversas competencias y valora el 
pensamiento crítico, el trabajo en equipo, la comprensión 
lectora y la escritura correcta. A nivel específico, por su 
parte, los docentes que laboran en áreas técnicas priori-
zan el razonamiento lógico-matemático, en tanto que las 
habilidades comunicativas son más apreciadas por los 
docentes del área de ciencias sociales, y las habilidades 
para investigar y buscar información en los medios digi-
tales se aprecian mucho entre docentes de ciencias de la 
salud y de ciencias sociales. 
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Gracias al desarrollo de las tecnologías de la informa-
ción y la comunicación (TIC) y a su paulatina integración 
en los centros educativos, se ha avanzado en la diná-
mica de trabajo en el aula, ya que inciden directamente 

en los métodos de enseñanza-aprendizaje, promueven 
una mayor versatilidad en la presentación de los conte-
nidos y, además, permiten alojarlos en diversos medios  
(Gómez-Trigueros, 2023). Su riqueza, sin embargo, exige 
una especialización en su investigación, desarrollo y uso.
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Introducción

RESUMEN

El propósito de este trabajo es presentar un caso de uso de las tecnologías para apoyar a estudiantes 
con discapacidad auditiva en un centro de educación superior de Ecuador. En concreto, se analiza 
la percepción estudiantil respecto a la utilización del video con subtítulos para la formación, 
la comprensión de contenidos y el aprendizaje. Para la investigación se construyó un diseño 
metodológico mixto, de corte descriptivo. Para ello, se confeccionó un cuestionario de 22 ítems 
que combina la escala de Likert con preguntas cerradas y abiertas, y se lo aplicó a una muestra de  
40 estudiantes de la Tecnología Superior en Administración de un instituto de Guayaquil. Los 
resultados revelan la percepción positiva del alumnado con discapacidad auditiva ante el uso del 
video con subtítulos, e informan sobre la mejor comprensión de contenidos teóricos a partir de la 
utilización de esta herramienta tecnológica en estudiantes con y sin discapacidad auditiva. También 
se constata una mayor motivación en el proceso de enseñanza-aprendizaje con el uso de este recurso 
entre el alumnado con discapacidad auditiva. Estos resultados permiten confirmar las bondades del 
video subtitulado, lo que debería animar a su implementación en entornos de aprendizaje por parte 
del profesorado de educación superior. 

ABSTRACT

The purpose of this work is to present the use of technologies to support students with hearing 
disabilities in a Higher Education center in Ecuador. Specifically, the perception of students in 
relation to the use of video with subtitles for their training, content comprehension and learning is 
analyzed. The research methodology implemented has been the construction of a mixed 
methodological design of a descriptive nature. For this, a 22-item questionnaire was elaborated 
combining the Likert scale with open and close-ended questions. The instrument was applied to a 
sample of 40 students from the Superior Technology in Administration in a college in Guayaquil. 
The results revealed the positive perception of students with hearing disabilities regarding the use 
of video with subtitles and report on the better understanding of theoretical content with the use of 
this technological tool in students with and without hearing disabilities. Also, there is a greater 
motivation in the teaching and learning process with the use of this resource among students with 
hearing disabilities. These results allow us to confirm the benefits of video subtitling, which in turn 
should encourage high education teachers to implement it in learning environments.
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Otra gran ventaja de estas nuevas tecnologías es que 
brindan una amplia gama de recursos adecuados para el 
campo de la educación inclusiva. Aunque las TIC por sí 
mismas no tienen como objetivo ofrecer accesibilidad para 
las personas con discapacidad, poco a poco han ido incor-
porando elementos, aplicaciones e innovaciones que favo-
recen la inclusión, al ofrecer apoyo —ya sea en cuanto a 
servicios, programas o artefactos— y favorecer las capaci-
dades funcionales de las personas con discapacidad en su 
vida cotidiana y, también, en su aprendizaje (Luna, 2013). 

En el ámbito de las discapacidades, es importante tomar 
en cuenta que la pérdida de audición es una limitación 
sensorial que provoca diversos trastornos de la comuni-
cación. Las TIC, al hacer más disponible la información 
visual —mediada por tablets o computadoras—, mejoran 
las competencias lingüísticas y comunicativas de los cur-
santes con dichas limitaciones. Así, ayudan a minimizar 
las brechas que les impiden estudiar (Carrascosa, 2015). 

En la educación superior se anima a los jóvenes con 
discapacidad auditiva a estudiar con compañeros que 
no la tengan, sin discriminación alguna, lo que supone 
un gran avance frente a la larga exclusión social de este 
colectivo desde la antigüedad. Así, se busca alcanzar la 
igualdad de oportunidades reflejada en las leyes de edu-
cación superior de los últimos años.

Entre los distintos recursos, el uso del video subtitu-
lado se erige como una opción para la inclusión de per-
sonas con discapacidad auditiva, por su versatilidad y 
facilidad de uso y aplicación en las aulas.

El contexto del siglo XXI: La sociedad de la información y el co-
nocimiento y la importancia de las tecnologías en la educación

Según Garcés et al. (2016), la educación necesita redefi-
nir el aprendizaje como resultado de la construcción acti-
va de sujetos sobre objetos educativos utilizando las TIC, 
porque definitivamente se necesita una formación activa 
de los estudiantes. La posibilidad de seguir aprendiendo 
y permitirlo no puede ser excluida del sistema de cultura 
y relaciones laborales.

Reformas e innovaciones como las acaecidas en el sis-
tema educativo de España impiden la consideración de 
los beneficios, desafíos y riesgos de estas tecnologías (Do-
mínguez Alfonso, 2018, p. 2).

Las TIC han sorprendido a docentes y cursantes, que 
no se imaginaban que los recursos tecnológicos actuarían 
sobre las brechas digitales en el mundo educativo. Se tra-
ta de romper cualquier tipo de barrera para el proceso de 
enseñanza-aprendizaje del estudiantado.

Según Ochoa et al. (2020), las tecnologías crean nuevos 
entornos para la comunicación desconocida, tanto huma-
na como artificial, y cada día generan nuevas interaccio-
nes entre el usuario y la máquina, en las que cada uno 
juega un papel diferente al de los tradicionales receptores 
y emisores de información. 

Discapacidad y discapacidad auditiva como obstáculos en los 
procesos de aprendizaje

De acuerdo con el Centro Nacional de Defectos Congé-
nitos y Discapacidades del Desarrollo de Estados Unidos 
(2016), la discapacidad es un problema fenotípico o geno-
típico que presenta el cuerpo humano. Esto hace que el 

individuo se vea limitado al realizar algunas actividades 
de uso cotidiano. 

La Convención sobre los Derechos de las Personas con 
Discapacidad indica que

las personas con discapacidad incluyen a aquellas que tengan de-
ficiencias físicas, mentales, intelectuales o sensoriales a largo plazo 
que, al interactuar con diversas barreras, puedan impedir su parti-
cipación plena y efectiva en la sociedad, en igualdad de condiciones 
con las demás. (ONU, 2006, art. 1)

En este estudio, al hablar de “personas con discapa-
cidad”, se hará referencia a una determinada población 
particular con diferentes gamas de necesidades en su 
cuerpo o intelecto: algunas se pueden apreciar a simple 
vista, mientras que otras requieren de un estudio médico 
y/o psicológico para determinar el grado de disfunción. 

Según datos de la Organización Panamericana de la Sa-
lud, un individuo con un índice elevado de discapacidad 
tiene de dos a cuatro veces más probabilidades de morir 
ante la ocurrencia de algún desastre natural o emergencia 
(OPS, 2023). Esto contradice el artículo de la Convención 
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad que 
dice que “[t]oda persona tiene derecho al respeto de su 
integridad física y mental en igualdad de condiciones con 
los demás” (ONU, 2006, art. 17).

Dentro de los tipos de discapacidad se pueden citar y 
describir los siguientes: 

• Discapacidad física: Es la afección o problema que 
afecta a un órgano o sistema corporal del individuo.

• Discapacidad intelectual: Tiende a afectar el fun-
cionamiento del intelecto de la persona, que pre-
senta limitaciones y una conducta adaptativa. Este 
tipo de discapacidad suele presentarse antes de los 
18 años de edad, y para detectarlo se requiere un 
pronóstico psicoclínico.

• Discapacidad mental: Es el deterioro de las funcio-
nes mental y del comportamiento en un nivel seve-
ro y crónico. Implica alteraciones o deficiencias en 
el sistema neuronal, que, aunadas a una sucesión 
de hechos que la persona no puede manejar, deto-
nan una situación alterada de la realidad.

• Discapacidad psicosocial: Es una restricción causada 
por el entorno social y centrada en una deficiencia 
temporal o permanente de la psique debido a la falta 
de diagnóstico oportuno y tratamiento adecuado.

• Discapacidad múltiple: Implica la presencia de 
dos o más discapacidades: física, sensorial, intelec-
tual y/o mental.

• Discapacidad sensorial: Se refiere mayormente a 
las discapacidades auditiva y visual.

• Discapacidad auditiva: Es la restricción en la fun-
ción de la percepción de los sonidos externos.

• Discapacidad visual: Es la deficiencia del sistema 
de la visión, así como de las estructuras y funcio-
nes asociadas con él. Es una alteración de la agu-
deza visual, el campo visual, la motilidad ocular, 
la visión de los colores o la profundidad, que de-
terminan una deficiencia de la agudeza visual, y 
se clasifica de acuerdo a su grado (Gobierno de 
México, 2017).

Esta investigación se ha centrado en la discapacidad 
auditiva. Según Forner (2021), esta se define como la 
pérdida o anormalidad de una función anatómica y/o 
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fisiológica del sistema auditivo, y tiene su consecuencia 
inmediata en una discapacidad para oír, lo que implica 
un déficit en el acceso al lenguaje oral. A quienes viven 
con esta dificultad se les hace muy difícil o imposible 
identificar sonidos, acompañar una conversación e, in-
cluso, comprender y entender una idea. 

A los individuos que presentan esta discapacidad se 
los suele llamar sordos, cuando la deficiencia es total o 
profunda, o hipoacúsicos, cuando presentan una deficien-
cia parcial —es decir, distinguen sonidos con un cierto 
grado de dificultad, que se puede mejorar con dispositi-
vos auditivos—.

En la antigüedad se creía que las personas con proble-
mas auditivos tenían menos habilidades y capacidades 
intelectuales que una persona normal; lo que alguna vez 
fue una teoría ha pasado a ser un simple mito. Las in-
vestigaciones neurocientíficas detallan que las personas 
sordas o con deficiencias auditivas tienen el mismo grado 
de inteligencia y son capaces de resolver los mismos ti-
pos de problemas que una persona sin dichas deficiencias 
(Salazar, 2018). 

Las causas de la discapacidad auditiva pueden ser ge-
néticas, adquiridas —por ejemplo, debido a afecciones 
del oído interno o el nervio auditivo, a intoxicaciones por 
antibióticos, o a la ocurrencia de meningitis, encefalitis o 
tumores— o congénitas —por enfermedades de la madre, 
como rubeola, sarampión, varicela o alcoholismo, o por 
traumatismo durante el parto—.

En su investigación, González y Martínez (2020) indican 
que las personas sordas —al igual que cualquier otro gru-
po de individuos que posee su propia cultura y contexto 
social— adquieren una lengua propia a través de la cual 
pueden comunicarse y generar una interacción. Es necesa-
rio tener en cuenta que su lengua está basada en una carac-
terística particular: resulta ser visogestual, es decir, utiliza 
gestos y señas que se realizan con el cuerpo.

Estudios como los de Ramírez y Rendón (2013, p. 194) 
indican que

[l]a historia educativa de las personas sordas es una historia de ex-
clusión, frustración, currículos abreviados, bajas expectativas aca-
démicas, ingresos tardíos a la escolaridad y al acceso a su lengua 
natural [la lengua de señas] y desde políticas educativas trazadas 
en ausencia de estas comunidades, desconociendo sus historias, su 
ciudadanía, su trabajo, su lengua y sus construcciones identitarias.

La educación para las personas con discapacidades au-
ditivas en los últimos años ha pasado de un modelo pe-
dagógico clínico-terapéutico, centrado en la deficiencia, a 
uno sociológico, centrado en las capacidades propias y en 
el reconocimiento de la lengua de señas como particular 
de este grupo. Todo esto ayuda a facilitar un aprendizaje 
escolar con igualdad de condiciones tanto para el oyen-
te como para la persona con problemas de escucha. Para 
que esto ocurra, son necesarios los siguientes parámetros:

1. La creación de un currículo adaptado a las caracte-
rísticas y capacidades de los niños que les permita 
comprender y participar en las diferentes situacio-
nes que se dan en el aula de clase. 

2. El uso de la lengua de señas, que facilita el acceso 
a nuevos conocimientos, las relaciones interperso-
nales y la construcción de significados.

3. La creación de situaciones que posibiliten el apren-
dizaje de la lengua oral y escrita de su entorno.

4. El fortalecimiento de ambientes bilingües y bicul-
turales en los que se promueva el desarrollo armó-
nico de la personalidad (Rodríguez, 2013).

Según Domínguez (2018), una educación de calidad 
para el alumnado con discapacidad auditiva debe propi-
ciar el acceso a los aprendizajes escolares en igualdad de 
condiciones con respecto a los estudiantes oyentes. Eso sig-
nifica ofrecer el currículo ordinario al estudiantado con ne-
cesidades auditivas, posibilitar que de verdad comprenda 
y participe de las situaciones de aula. Para ello, el docente 
debe fomentar situaciones que favorezcan el aprendizaje 
de la lengua oral y escrita de su entorno, así como el esta-
blecimiento de relaciones de amistad con otros estudian-
tes sordos y oyentes. De igual forma, debe promover el 
desarrollo armónico de la personalidad de su alumnado, 
ayudándolo a crecer en un entorno bicultural. Para ello se 
requiere establecer un difícil pero necesario equilibrio en-
tre lo que debe ser común y compartido con el conjunto 
de la clase en relación a su aprendizaje, y lo que debe ser 
singular y específico en la enseñanza del alumnado sordo.

De acuerdo con Burad (2013), la discapacidad auditiva 
es de característica invisible, es decir, no se presenta en las 
características físicas. Se puede observar sana a la perso-
na, pero el problema auditivo está presente. Esta es quizás 
una de las razones por las que no existe un verdadero pro-
ceso de inclusión de las personas con discapacidad auditi-
va. Se precisa que las instituciones de educación superior 
reconozcan la diversidad y la multiculturalidad de sus 
aulas para, de este modo, proporcionar una educación de 
calidad para todos y todas. Se antoja una necesidad pro-
mover estrategias pedagógicas y tecnológicas “derivadas 
de [los diversos] enfoques sociales, económicos, culturales 
y políticos que posibiliten la aceptación y valoración de la 
diferencia en el aula” (Paredes, 2018, p. 11).

Como señala Gutiérrez (2021), es una prioridad de la 
educación informar a las personas sobre esta discapaci-
dad y promover la reconciliación entre las dos culturas. 
Si se lo hace desde una edad temprana, el efecto será ma-
yor y la nueva generación será consciente de la noción 
de discapacidad auditiva. A la vez, se debe fomentar el 
aprendizaje y uso de la lengua de signos, para favorecer 
la integración de las personas con esta necesidad.

La tecnología vs. la discapacidad auditiva

Duque et al. (2016) indican que hay otra barrera para 
las personas con discapacidad auditiva: el uso de canales 
inapropiados para la transmisión de contenidos, que tras-
tornan el patrón de buena comunicación. Esto es debido 
a diversos factores, como el desconocimiento y la falta de 
interés por enseñar en su propio idioma. 

Y es que el nuevo contexto de la sociedad de la infor-
mación y el conocimiento (SIC) genera condicionantes en 
una comunidad hiperconectada, donde el acceso al cono-
cimiento se transforma en piedra angular del progreso 
(Gómez-Trigueros, 2023). Es en esta SIC donde la ciencia 
y la tecnología ganan una preminencia indiscutible (Ro-
dríguez et al., 2018).

Es importante señalar que los estudiantes con disca-
pacidad auditiva no necesitan recursos tecnológicos para 
acceder a los programas de Office, internet, Windows ni 
otro software interactivo (Luna, 2013). Sin embargo, se 
debe estar pendiente de apoyos adicionales tales como 
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audífonos, implantes o guantes que traducen la voz a len-
guaje de señas, imágenes, videos subtitulados, alarmas 
visuales, mensajes con texto y video adjunto, y el uso de 
tableros de comunicación, así como promover la lengua 
de señas y estimular la diversidad de vocabulario y las 
prácticas sociales del lenguaje.

Las computadoras, los celulares y las tablets han sido 
una ayuda importante para la educación de las personas 
con discapacidad auditiva, ya que han incrementado la 
disponibilidad de información visual, motivado al alum-
nado a realizar sus tareas con estos recursos, mejorado la 
competencia de lenguaje y comunicación, posibilitado la 
realización de tareas repetitivas y abierto una puerta hacia 
la inclusión y la autonomía personal en el aprendizaje y 
el acceso a la información (Luna, 2013; Carrascosa, 2015).

En relación con los recursos para el apoyo al estudian-
tado con necesidades por discapacidad auditiva se en-
cuentran, entre otras tecnologías de apoyo, las cámaras 
o webcams, la telefonía con capacidad de videollamada 
y el uso de mensajes de texto, despertadores o alarmas 
con adaptaciones que, por medio de señales de luces o 
vibración, llaman la atención a la persona. Entre tales re-
cursos destaca el closed caption, que hace referencia a un 
subtítulo oculto o no incrustado, o bien a un subtitulado 
enriquecido. Está destinado a describir lo que sucede de 
forma audible en la pantalla: la música de fondo, los efec-
tos especiales de sonido, las particularidades de la voz, 
las características acústicas de objetos o personajes, etc. 
Los subtítulos pueden activarse de forma individual en 
las pantallas, o mediante el control remoto en el aula. 

En la actualidad existen muchas herramientas para en-
señar a las personas con dificultades auditivas. Los docen-
tes, como transmisores de conocimientos, tienen el deber 
de buscar una variedad de actividades lúdicas e incentivar 
a los estudiantes a aprender. Es importante potenciar la 
curiosidad, facilitar el aprendizaje y aprovechar los intere-
ses y las habilidades de cada alumno. Entre las actividades 
más propicias para fomentar el aprendizaje para personas 
con discapacidad auditiva destacan las siguientes:

• Acompañar los signos y las imágenes de verbaliza-
ción presentando cómo suena cada palabra, para fa-
cilitar su comprensión en la comunicación con otros.

• Estimular el lenguaje, puesto que una discapa-
cidad auditiva no implica ningún impedimento 
para hablar. Es necesario reforzar este aspecto y 
minimizar la dificultad de expresión y de habla.

• Efectuar juegos de integración para motivar la ac-
tividad del estudiante con hipoacusia, de modo 
que siga indicaciones y participe de manera diná-
mica en el aula.

• Fortalecer los canales visual y táctil mediante objetos 
para manipular: pintar, dibujar, modelar con plasti-
lina, crear diversas manualidades, títeres, etc., entre 
otras ideas artesanales (Mi Aula Integrada, 2022).

Gracias a la actual SIC, además, existen otras formas 
de actuar en clase que preparan a estos estudiantes para 
el contexto tecnológico, al tiempo que les permiten la ad-
quisición de contenidos, competencias y destrezas.

Por todo esto, y a partir de las referencias y los estudios 
analizados, en esta investigación nos proponemos exami-
nar la percepción del alumnado del Instituto Superior Uni-
versitario Bolivariano de Tecnología de Guayaquil (Ecua-

dor) sobre el uso de tecnología interactiva para el proceso 
de enseñanza y aprendizaje de los estudiantes con discapa-
cidad auditiva. A partir de este objetivo central, este traba-
jo plantea las siguientes hipótesis:

• H1: El alumnado con discapacidad auditiva apren-
de los contenidos curriculares más fácilmente a 
través del uso de las tecnologías.

• H2: El uso del video subtitulado mejora la com-
prensión de los estudiantes con y sin discapaci-
dad auditiva.

Metodología y materiales

Diseño de la investigación

El estudio se planteó desde un enfoque descriptivo, 
con una metodología mixta (Sánchez et al., 2018). Para su 
desarrollo se empleó un diseño de investigación de tipo 
exploratorio, basado en el cuestionario como instrumento 
de recogida de información (Gómez-Trigueros et al., 2021).

El proceso del estudio se configuró a lo largo de dife-
rentes fases. En primer lugar, se llevó a cabo una revisión 
teórica sobre el aprendizaje de las personas con discapa-
cidad auditiva mediado por las tecnologías, revisando in-
vestigaciones sobre el uso del video con subtítulos para el 
desarrollo de contenidos y la medición de dichos apren-
dizajes, la conceptualización de discapacidad y su concre-
ción. En segundo lugar, se procedió al diseño y la posterior 
validación de los instrumentos, a partir de la colaboración 
de profesores de universidades nacionales e internaciona-
les con experiencia en didáctica y en la implementación de 
tecnología para el aula (Tabla 1). En tercer lugar, a partir de 
las sugerencias y calificaciones de estos expertos, el equipo 
de investigación llevó a cabo revisiones de los ítems: por 
ejemplo, modificaciones en las preguntas para una mejor 
comprensión de las cuestiones planteadas y unificación de 
algunos ítems. En cuarto lugar se recogió la información a 
través del cuestionario, y por último se procedió al vaciado 
y al análisis de la información recogida. 

Tabla 1. Datos de expertos que validaron el instrumento.

Centro de  
investigación Categoría Especialidad Años de 

experiencia Género

Universidad de 
Alicante (España)

Titular de
la universidad

Historia de la 
Educación 6 Femenino

Universidad de 
Valencia (España)

Titular de
la universidad

Didáctica General 
y Específica 8 Masculino

Universidad de 
Valencia (España) Doctor contratado Didáctica General 

y Específica 7 Masculino

Universidad de 
Alicante (España)

Doctora  
contratada 

Didáctica General 
y Específica 17 Femenino

Universidad de 
Valencia (España) Doctor contratado Didáctica General 

y Específica 10 Masculino

Universidad de 
Alicante (España)

Doctora  
contratada

Investigación e 
Innovación
Educativa

5 Femenino

Universidad de 
Alicante (España) Asociada Didáctica General 

y Específica 1 Femenino

Universidad  
Bolivariana del
Ecuador (Ecuador)

Titular de
la universidad

Ciencias de la 
Educación 25 Femenino

Elaboración: Autores (2023).
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Contextualización y participantes

La investigación se desarrolló a lo largo de un curso 
académico (2022-2023), en el contexto de aprendizaje del 
Instituto Superior Universitario Bolivariano de Tecnolo-
gía de Guayaquil. La muestra objeto del estudio se selec-
cionó de manera no probabilística, dirigida e intencional 
(Argibay, 2009): constó de 40 participantes, estudiantes 
en formación de la carrera Tecnología Superior en Admi-
nistración. La muestra se considera significativa respec-
to del total de la población existente, y se compone de  
23 mujeres (57,5 %), 15 hombres (37,5 %) y 2 estudiantes 
que prefirieron no decir su género (5 %). Los datos de las 
edades abarcan tres rangos (Tabla 2).

Tabla 2. Composición demográfica de los participantes.

Género

Edad

Total18 a 21 
años

22 a 24 
años

25 años 
o más

Masculino
Recuento 13 1 1 15

% dentro de rango etario 41,9 % 33,3 % 16,7 % 37,5 %

Femenino
Recuento 16 2 5 23

% dentro de rango etario 51,6 % 66,7 % 83,3 % 57,5 %

Prefiero no 
decirlo

Recuento 2 0 0 2

% dentro de rango etario 6,5 % 0 % 0 % 5 %

Total
Recuento 31 3 6 40

% dentro de rango etario 100 % 100 % 100 % 100 %

Elaboración: Autores (2023).

Instrumentos de evaluación

En esta investigación se optó por un diseño metodoló-
gico cuantitativo transversal de corte descriptivo e infe-
rencial. Por un lado, se aplicó un cuestionario adaptado a 
los objetivos del estudio y diseñado ad hoc a partir del em-
pleado por Gómez-Trigueros (2020), cuyo contenido fue 
validado por expertos de universidades públicas espa-
ñolas e internacionales. A los investigadores se les pidió 
que evaluaran la importancia y la operatividad de cada 
pregunta utilizando una escala de cinco puntos, en la que  
1 significaba “Totalmente en desacuerdo” y 5, “Total-
mente de acuerdo”. También se los animó a proporcionar 
sugerencias para cada pregunta.

A partir de los comentarios de los expertos, se rehicie-
ron algunos ítems y se añadió uno nuevo. El cuestionario 
constó, entonces, de 22 ítems que combinaban la escala de 
Likert (ítems 5 y 7-13), respuestas cerradas (ítems 4, 14 y 
16-21) y respuestas abiertas (ítems 15 y 22). El instrumen-
to se organizó según estas dimensiones de estudio:

• D1: Valor del video propuesto (ítems 4-5)
• D2: Valor del recurso video para el proceso de en-

señanza-aprendizaje (ítems 7-10)
• D3: Valor del video con subtítulos para aprender 

contenidos (ítems 11-13)
• D4: Valor del contenido didáctico del video (ítems 6  

y 14-22).
Además, la primera parte (ítems 1-3) recogió aspec-

tos relacionados con características sociodemográficas 
de la muestra.

Con el fin de verificar la fiabilidad del cuestionario, se 
calculó el coeficiente alfa de Cronbach (Raykov & Mar-
coulides, 2017). El resultado obtenido (α = 0,831) constata 
la existencia de una alta y adecuada consistencia interna 
para el estudio propuesto. Se consideran como buenos 
valores de alfa de Cronbach superiores a 0,70, y cuando 
el valor se acerca a 1, se lo considera muy bueno (Fraenkel 
et al., 2006).

El instrumento se administró a través de un enlace 
alojado en la aplicación gratuita Google Forms. Los par-
ticipantes recibieron el cuestionario en su correo institu-
cional y/o personal y se les informó del objetivo de la 
investigación, así como de la confidencialidad de las res-
puestas. Se obtuvieron 40 respuestas (n = 40).

Resultados y discusión

Análisis de datos descriptivos
En este apartado se muestran los análisis estadísticos 

desarrollados a partir de la puntuación y las respuestas 
emitidas para el constructo elaborado. Se comienza por el 
análisis descriptivo (media [M] y desviación típica [SD]) 
de las puntuaciones de los participantes en las dimensio-
nes estudiadas. En segundo lugar, se realiza el análisis 
de correlación paramétrica de Pearson para establecer si 
existe correlación entre la comprensión del contenido y 
el valor formativo del recurso video con subtítulos. Tam-
bién se utilizó la prueba de alfa de Cronbach, que estable-
ció un alto nivel de fiabilidad del instrumento (α = 0,831) 
(Tabla 3). Para llevar a cabo estas técnicas estadísticas se 
utilizó el software IBM SPSS Statistics 26.

Los resultados de los estadísticos descriptivos (M y SD) 
de los ítems con escala de Likert son indicativos. En primer 
lugar, la valoración del video propuesto (ítem 5) es positi-
va o muy positiva, con una desviación estándar que no su-
pera el 0,6 (SD = 0,504), ilustrativo de que existe consenso. 
En segundo lugar, se observa que los estudiantes valoran 
positivamente el video con subtítulos como recurso para el 
aula, según se observa en las respuestas a los ítems que con-
forman la D2. Así, cuando se pregunta si el proceso de en-
señanza-aprendizaje con el video fue satisfactorio (ítem 8), 
la opción de respuesta promedio es “De acuerdo” (M = 4,2;  
SD = 0,744). Algo similar ocurre con el ítem 9, “¿Conside-
ras que el video es educativo?”, en el que prevalece la op-
ción de respuesta 4, “De acuerdo” (M = 4,43; SD = 0,572); y 
con el ítem 10, “¿Cómo calificarías la información que ves 
en el video?”, para el cual la opción de respuesta prome-
dio también fue la 4 (M = 4,45; SD = 0,597).

En relación con el ítem 7, “¿Cómo entendiste el video 
relacionado con la Educación para la Ciudadanía Mun-
dial (ECM)?”, los estudiantes se decantaron en su mayo-
ría por la opción de respuesta 3, “Ni de acuerdo ni en 
desacuerdo”, aunque no debe dar lugar a confusión, pues 
la respuesta está más próxima al valor 4, “De acuerdo” 
(M = 3,99; SD = 0,939). 

En la D3, relativa al valor del video con subtítulos para 
aprender contenidos, las respuestas de la muestra son po-
sitivas en el ítem 11, “¿Crees que se entienden mejor los 
contenidos estudiados con el video subtitulado que con 
un video sin subtítulos?”, y en el ítem 12, “Considero que 
incluir un video con subtítulos para trabajar en clase o en 
casa me ayuda a aprender más fácilmente” (M ≥ 4,60). 
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Cabe destacar el ítem 13, “Con el visionado del video 
subtitulado no he aprendido nada y me he distraído”, que 
es un ítem inverso. En él se obtuvo como opción de res-
puesta el valor 2, “En desacuerdo”. Esto incide, nuevamen-
te, en la percepción positiva de la muestra hacia el recurso 
de enseñanza y aprendizaje que es el video con subtítulos.

Tabla 3. Estadística descriptiva (M, SD) del cuestionario 
de investigación.

Dimensión Ítem M SD

D1

Ítem 5. ¿Cómo calificarías el video relacio-
nado con la Educación para la Ciudadanía 
Mundial (ECM)?

4,55 0,504

D2

Ítem 7. ¿Cómo entendiste el video relacio-
nado con la Educación para la Ciudadanía 
Mundial (ECM)?

3,99 0,939

Ítem 8. El proceso de enseñanza-aprendizaje  
en el video fue satisfactorio. 4,20 0,744

Ítem 9. ¿Consideras que el video es educativo? 4,43 0,572

Ítem 10. ¿Cómo calificarías la información 
que ves en el video? 4,45 0,597

D3

Ítem 11. ¿Crees que se entienden mejor los 
contenidos estudiados con el video subtitu-
lado que con un video sin subtítulos?

4,60 0,911

Ítem 12. Considero que incluir un video 
con subtítulos para trabajar en clase o en 
casa me ayuda a aprender más fácilmente.

4,65 0,597

Ítem 13. Con el visionado del video subtitu-
lado no he aprendido nada y me he distraído. 2,20 1,400

Elaboración: Autores (2023).

Análisis de tablas cruzadas

Para confirmar la percepción del estudiantado en rela-
ción con el recurso tecnológico “video subtitulado” para 
aprender los contenidos disciplinares, se elaboró una 
tabla cruzada (Tabla 4). En ella se pueden observar las 
respuestas emitidas por los estudiantes, organizados en 
función de sus características según el ítem 3 del cuestio-
nario, “Tiene alguna discapacidad o dificultad auditiva, 
visual o de cualquier otro tipo”. Este ítem tiene una res-
puesta dicotómica (“Sí”/“No”) sobre su discapacidad. 

Tabla 4. Valor formativo del recurso video con subtítulos 
en función de las características del estudiantado.

Ítem 3. Tiene alguna 
discapacidad o dificul-
tad auditiva, visual o de 

cualquier otro tipo

Sí No

Ítem 11. ¿Crees que se 
entienden mejor los  
contenidos estudiados con 
el video subtitulado que con 
un video sin subtítulos?

Ni de acuerdo ni en  
desacuerdo 0 4

De acuerdo 8 8

Totalmente de acuerdo 2 18

Ítem 12. Considero que 
incluir un video con 
subtítulos para trabajar en 
clase o en casa me ayuda a 
aprender más fácilmente.

Ni de acuerdo ni en  
desacuerdo 0 2

De acuerdo 7 7

Totalmente de acuerdo 3 21

Elaboración: Autores (2023).

Para comprobar la valoración y percepción del alumna-
do, se analizaron los ítems 11 y 12, que forman parte de la D3 
(valor del video con subtítulos para aprender contenidos).

Aquí se observa una mayor frecuencia de respuesta en 
las opciones “De acuerdo” y “Totalmente de acuerdo” de 
la muestra participante con y sin discapacidad. En nin-
gún caso se constatan opciones de respuesta 2 (“En des-
acuerdo”) o 1 (“Muy en desacuerdo”). Estos resultados 
son indicativos de la buena acogida del video con subtí-
tulos para enseñar contenidos didácticos, tanto entre el 
alumnado con discapacidad como entre aquellos que no 
tienen ninguna discapacidad declarada.

Con respecto a la D4, relacionada con la comprensión 
del contenido didáctico, se analizaron los ítems 16, 17 y 18  
(Tabla 5).

Tabla 5. Análisis de frecuencia y porcentaje de las res-
puestas a los ítems 16, 17 y 18 del cuestionario.

Ítem 16 Ítem 17 Ítem 18

r f % r f % r f %

Cambiar 19 47,5 1985 3 7,5

Una asamblea 
general para la 
Educación para 
la Ciudadanía 
Mundial

24 6

Construir 7 17,5 1995 2 5 No tuvo asamblea 1 2,5

Justo 3 7,5

2019 35 87,5

Accedieron  
ayudar sin 
asamblea

1 2,5

Equitativo 11 27,5
Ninguna de las 
anteriores es 
correcta

14 35

Total 40 100 40 100 Total 40 100

Nota: r = respuesta; f = frecuencia.
Elaboración: Autores (2023).

En relación con el ítem 16, “¿Qué objetivo presenta 
la Asociación de Organizaciones de Cooperación Inter-
nacional de Quebec (AQOCI)?”, el 47,5 % de los encues-
tados respondió “Cambiar”, opción correcta. El 27,5 %  
(f = 11) respondió “Equitativo” y el 17,5 % (f = 7), “Cons-
truir”. Solo el 7,5 % (f = 3) respondió “Justo”, respues-
ta errónea. Se puede decir entonces que la mayoría del 
alumnado comprendió el significado del video.

Algo similar sucede con el ítem 17, “¿En qué año se 
adoptó un contexto para la Educación para la Ciudadanía 
Mundial (ECM)?”. El 87,5 % de los encuestados respon-
dió “2019”, la opción correcta. Esto indica que la gran ma-
yoría de los estudiantes (f = 35) sí prestó atención al video 
subtitulado y comprendió lo expuesto en él. El resto —es 
decir, el 12,5 % (f = 5)— optó por respuestas incorrectas.

En cuanto al ítem 18, “¿Qué adoptó en 2019 la Asocia-
ción de Organizaciones de Cooperación Internacional de 
Quebec (AQOCI)?”, también se observa una comprensión 
del contenido didáctico: un 60 % de participantes (f = 24) 
se decantó por la opción correcta, “Una Asamblea general 
para la Educación para la Ciudadanía Mundial”. En este 
caso, el 40 % respondió erróneamente (f = 16). 

En general, y a la vista de los análisis de la D4, se puede 
confirmar que la comprensión del contenido trabajado con 
el video subtitulado ha sido mayoritariamente positiva 
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entre los estudiantes participantes, que ampliaron sus no-
ciones curriculares y mejoraron, por tanto, su aprendizaje.

Conclusiones

En el actual contexto formativo de la SIC, el uso de la 
tecnología se contempla como una herramienta potente 
para la inclusión y la integración del estudiantado. El nue-
vo paradigma educativo del siglo XXI parte del principio 
de promover un aprendizaje personalizado, que atienda 
la diversidad del aula y se ajuste a las necesidades de los 
estudiantes (Granados et al., 2021).

De manera concreta, los recursos digitales se presentan 
como elementos claves en la formación del profesorado, 
cuya capacitación tecnológica repercute en los estudian-
tes. La idea se ajusta a la importancia de confeccionar 
un diseño pedagógico que incluya las TIC en la educa-
ción para facilitar el proceso de enseñanza-aprendizaje  
(Gómez-Trigueros, 2023). Se trata, por tanto, de ela-
borar materiales didácticos que contengan elementos 
para incluir a todo el alumnado. Deben ser capaces de 
transmitir contenidos y de informar al alumnado a tra-
vés de pantallas con descripciones, imágenes y subtítu-
los que ejemplifiquen el contenido disciplinar narrado  
(Luna, 2013). 

El estudio aquí desarrollado parte del supuesto de que 
es valioso incluir adecuadamente las tecnologías como 
recursos para el aula. De manera concreta, nuestra inves-
tigación confirma el valor del video con subtítulos para la 
mejora en la comprensión de los contenidos por parte del 
alumnado con y sin discapacidad auditiva. La idea está 
sustentada por estudios anteriores en los que se pone de 
relieve que el uso del subtítulo, acompañando las imáge-
nes, facilita la comprensión y la participación de los estu-
diantes con discapacidad auditiva (Díaz, 2018).

A partir de las respuestas emitidas por la muestra par-
ticipante, se confirman las dos hipótesis de partida de la 
investigación (H1 y H2). En relación con la primera hi-
pótesis, los valores del cuestionario en las dimensiones 
analizadas corroboran que el recurso video con subtítulos 
permite una mejor comprensión de los contenidos curri-
culares por parte del alumnado con discapacidad auditi-
va. Tales resultados replican las conclusiones obtenidas 
en otras investigaciones, que consideran la novedad de 
las tecnologías como un elemento de efectividad en re-
lación con la “apropiación de conceptos y contenidos, la 
promoción y fortalecimiento de habilidades y actitudes 
pertinentes y necesarias para el logro de los aprendizajes 
en los estudiantes” (Román et al., 2011, p. 29). De igual 
forma, se comprobó que la inclusión de los videos con 
subtítulos desarrolla procesos de atención que minimizan 
las diferencias entre estudiantes, pues sirven de apoyo a 
la comprensión de la disciplina que se quiere transmitir. 

Cabe destacar las consideraciones positivas de este 
recurso tecnológico para el aprendizaje (D3 del cuestio-
nario) por parte de los estudiantes con discapacidad au-
ditiva: la mayoría afirma que entiende mejor los conte-
nidos con el video y considera adecuado el uso de esta 
herramienta educativa para el aula y para la casa. Esta 
percepción del alumnado con discapacidad auditiva ha-
cia el uso de los recursos digitales se observa también en 
otros trabajos como el de Paula (2003), en el que se señala 
que estas herramientas ayudan al profesorado a organi-

zar su actividad educativa al contar con un material alta-
mente organizado, estructurado y completo, adaptado a 
las características del estudiante.

La evidencia respalda la hipótesis de que el uso de 
tecnologías beneficia el aprendizaje del alumnado con 
discapacidad auditiva. Al utilizar recursos tecnológicos 
adaptados a sus necesidades, como subtítulos en tiempo 
real, transcripciones o dispositivos de asistencia auditi-
va, estos estudiantes pueden acceder a los contenidos de 
manera más efectiva. Dichas herramientas les permiten 
recibir información de forma visual o textual, con lo que 
compensan su dificultad para procesar la información 
de forma auditiva. Como resultado, su capacidad para 
aprender y comprender los contenidos curriculares me-
jora significativamente.

Por otro lado, la segunda hipótesis planteaba que el 
uso del video subtitulado mejora la comprensión de los 
estudiantes con y sin discapacidad auditiva. En respues-
ta, se encontró que la gran mayoría de los estudiantes 
respondieron correctamente a los ítems relativos a la 
comprensión del contenido disciplinar (D4). Se respalda 
así la idea de que el uso de subtítulos en los videos puede 
mejorar la comprensión de los estudiantes con y sin dis-
capacidad auditiva, al brindarles apoyo visual y textual 
adicional. Estos hallazgos destacan la importancia de im-
plementar estrategias y recursos tecnológicos accesibles 
en el ámbito educativo para promover la inclusión y el 
aprendizaje efectivo de todos los estudiantes. Los subtí-
tulos proporcionan un apoyo visual adicional que facili-
ta la comprensión del contenido. Esto beneficia a todos 
los estudiantes, ya que les permite seguir el hilo de la 
narrativa, captar mejor los detalles y reforzar la retención 
de información. 

Este trabajo de investigación presenta limitaciones, como 
el reducido número de la muestra participante (n = 40) y el 
contexto en el que se implementó el cuestionario. En futu-
ros trabajos, sería interesante contar con una muestra más 
amplia, que permita implementar estadísticos más comple-
jos. De igual forma, se plantea necesario promover estudios 
longitudinales, que analicen a lo largo de diferentes cursos 
académicos las implicaciones de implementar herramien-
tas digitales como el video subtitulado.

A pesar de estas limitaciones, este trabajo viene a con-
firmar la necesidad de una educación inclusiva, que se 
adapte a las necesidades individuales de los estudiantes 
y que promueva su aprendizaje y desarrollo en un en-
torno respetuoso y colaborativo. Es entonces cuando las 
tecnologías desempeñan un papel clave, al brindar, como 
apunta Luna (2013), una ventana de oportunidades para 
la consecución del aprendizaje personalizado en un mun-
do diverso.
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Thanks to the development of the information and 
communications technology (ICT) and their gradual im-
plementation in educational centers, the working dyna-
mic in the classroom has evolved, as this technology fa-
cilitates a much more versatile content presentation and 

media hosting (Gómez-Trigueros, 2023). Their variety, 
however, requires of a specialization in their research, de-
velopment, and use. 

Another great advantage of these new technologies 
is that they provide multiple resources appropriate for 
the field of inclusive education. Although ICTs per se do 
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Introduction

ABSTRACT

The purpose of this work is to present the use of technologies to support students with hearing 
disabilities in a Higher Education center in Ecuador. Specifically, the perception of students in relation 
to the use of video with subtitles for their training, content comprehension and learning is analyzed. 
The research methodology implemented has been the construction of a mixed methodological design 
of a descriptive nature. For this, a 22-item questionnaire was elaborated combining the Likert scale 
with open and close-ended questions. The instrument was applied to a sample of 40 students from the 
Superior Technology in Administration in a college in Guayaquil. The results revealed the positive 
perception of students with hearing disabilities regarding the use of video with subtitles and report 
on the better understanding of theoretical content with the use of this technological tool in students 
with and without hearing disabilities. Also, there is a greater motivation in the teaching and learning 
process with the use of this resource among students with hearing disabilities. These results allow us 
to confirm the benefits of video subtitling, which in turn should encourage high education teachers to 
implement it in learning environments.

RESUMEN

El propósito de este trabajo es presentar un caso de uso de las tecnologías para apoyar a estudiantes 
con discapacidad auditiva en un centro de educación superior de Ecuador. En concreto, se analiza la 
percepción estudiantil respecto a la utilización del video con subtítulos para la formación, la 
comprensión de contenidos y el aprendizaje. Para la investigación se construyó un diseño 
metodológico mixto, de corte descriptivo. Para ello, se confeccionó un cuestionario de 22 ítems que 
combina la escala de Likert con preguntas cerradas y abiertas, y se lo aplicó a una muestra de 40 
estudiantes de la Tecnología Superior en Administración de un instituto de Guayaquil. Los 
resultados revelan la percepción positiva del alumnado con discapacidad auditiva ante el uso del 
video con subtítulos, e informan sobre la mejor comprensión de contenidos teóricos a partir de la 
utilización de esta herramienta tecnológica en estudiantes con y sin discapacidad auditiva. También 
se constata una mayor motivación en el proceso de enseñanza-aprendizaje con el uso de este 
recurso entre el alumnado con discapacidad auditiva. Estos resultados permiten confirmar las 
bondades del video subtitulado, lo que debería animar a su implementación en entornos de 
aprendizaje por parte del profesorado de educación superior. 
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not aim to offer accessibility for people with disabilities, 
they have been gradually incorporating different ele-
ments, applications, and innovations that favor inclusion 
by offering support —whether technological, in terms of 
format, services, programs, or artifacts— and favor the 
functional capabilities of people with disabilities in their 
daily lives, and also in their learning (Luna, 2013). 

In the field of disability, it is important to bear in mind that 
hearing loss is a sensory limitation which causes different 
communication disorders. The ICT provides a more accessi-
ble visual information —through tablets or PCs— therefore 
improving the communicative and linguistic competences 
of users with this type of limitation. Thus, the gap which 
difficulties their learning is reduced (Carrascosa, 2015). 

In higher education, young people with hearing im-
pairment are encouraged to study with peers who do not 
have this limitation, without any discrimination, which 
represents a great advance with respect to the long-stan-
ding social exclusion of this group. Thus, it fosters the 
equal opportunity reflected in the higher education poli-
cies of recent years.

Among the different resources, the use of subtitled vi-
deos stands as an option for the inclusion of people with 
hearing impairment, due to its versatility, usability, and 
easy application in classrooms.

The context of the 21st century: The information and knowledge  
society and the importance of the technology in education 

According to Garcés et al. (2016), education needs to 
redefine learning as a result of the active construction 
of subjects by people using ICT, as definitely the active 
training of students is required. The possibility of keep 
learning and achieve this goal must be a priority in the 
cultural system and labor relations. 

Reforms and innovations in the educational system in 
Spain such as the most recent ones prevent from conside-
ring the benefits, challenges and risks involved in these 
technologies (Domínguez Alfonso, 2018, p. 2).

The ICT has impressed both teachers and students, 
who could never imagine that technological resources 
could bridge the digital gaps in the educational world. 
The aim is to break down any barrier in the students’ pro-
cess of learning.

According to Ochoa et al. (2020), technology creates 
new environments for innovative forms of communica-
tion, both human and artificial, and every day they gene-
rate new interactions between the user and the machine, 
in which each one plays a different role from that of the 
traditional receivers and transmitters of information.

Disability and hearing impairment as barriers in the process 
of learning

According to the definition provided by the National 
Center on Birth Defects and Developmental Disabilities of 
the United States of America (2016), the term disability re-
fers to a condition of the body or mind (impairment) that 
makes it more difficult for the person with the condition 
to do certain activities (activity limitation) and interact 
with the world around them (participation restrictions). 

The Convention on the Rights of Persons with Disabi-
lities declares that.

Persons with disabilities include those who have long-term physical,
mental, intellectual, or sensory impairments which in interaction 
with various barriers may hinder their full and effective participa-
tion in society on an equal basis with others. (UN, 2006, Article 1)

In this study, when referring to people with disabilities 
involves a diverse population with a wide range of needs 
due to mental or physical impairments or disorders, some 
observable and some others requiring of a medical and/or 
psychological study to determine the degree of disability. 

According to data provided by the Pan American 
Health Organization, any person with a high degree of 
disability has two to four more probabilities to die during 
a natural disaster or an emergency (PAHO, 2023). This 
evidences the statement by the Convention on the Rights 
of Persons with Disabilities declaring that “every person 
with disabilities has a right to respect for his or her phy-
sical and mental integrity on an equal basis with others.” 
(UN, 2006, Article 17).

Among the different types of disability, the following 
can be described: 

• Physical disability: It is the condition or problem 
that affects the body system or any organ.

• Intellectual disability: It tends to affect the functio-
ning of the intellect of the person, who presents limi-
tations and adaptive behavior. This type of disability 
usually appears before 18 years of age and requires 
of a psychoclinical prognosis to be detected. 

• Mental disorder: It is the deterioration of mental 
and behavioral functions at a severe and chronic 
level. It implies alterations or deficiencies in the 
neuronal system, which, together with a series of 
events that the individual cannot handle, trigger a 
distorted perception of reality.

• Psychosocial disability: It is a limiting condition 
caused by the social environment and consisting 
of on a temporary or permanent impairment of the 
psyche due to lack of timely diagnosis and ade-
quate treatment.

• Multiple disabilities: It involves two or more phy-
sical, sensory, intellectual, or mental disabilities.

• Sensory disability: It refers mainly to the visual 
and hearing disabilities. 

• Hearing impairment: A limitation caused by the 
perception of external sounds. 

• Vision impairment: It is a vision impairment, also 
affecting the structures and functions associated 
with it. It is an alteration causing subnormal vi-
sual acuity, limitation in the field of vision, ocular 
motility, color or depth, which determines a vi-
sual impairment classified according to its degree  
(Government of Mexico, 2017).

The present research has focused on the hearing im-
pairment. According to Forner (2021), this is defined as 
the loss or anomaly of an anatomical and/or physiolo-
gical function of the auditory system resulting in a hea-
ring impairment, which implies a barrier to access oral 
language. People who live with this complication find it 
very difficult or impossible to identify sounds, follow a 
conversation, or even understand an idea. 

People who have this type of disability are common-
ly defined as deaf when the impairment is total or very 
high, and hard of hearing when the hearing loss ranges 
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from mild to severe —which means they can usually dis-
tinguish sounds though with certain difficulty and they 
can benefit from hearing aids— .

In ancient times it was believed that people with a hea-
ring impairment had less abilities or intellectual capaci-
ties, but what was theory back then is nowadays a myth. 
Neuroscientific research points out that deaf or hearing 
impaired people have the same degree of intelligence and 
are able to solve the same types of problems that a person 
without these impairments (Salazar, 2018). 

The causes of hearing impairment may be genetic, or 
acquired —due, for example, to viral infections and other 
ear conditions, ototoxic chemicals and medicines, occu-
rrence of encephalitis, meningitis, or tumors— or con-
genital —caused by the mother’s diseases, such rubella, 
measles, chickenpox, or alcoholism, or birth trauma—.

In their research, González and Martínez (2020) point 
out that deaf people —like any other human group ha-
ving their own culture and social context— acquire a 
particular language of their own through which they can 
communicate and generate interaction. It is necessary to 
consider that their language is based on a particular cha-
racteristic: it is visual-gestural, and therefore uses gestu-
res, facial expressions, and body language.

Studies such as the one by Ramírez and Rendón (2013, 
p. 194) illustrate that

[l]a historia educativa de las personas sordas es una historia de ex-
clusión, frustración, currículos abreviados, bajas expectativas aca-
démicas, ingresos tardíos a la escolaridad y al acceso a su lengua 
natural [la lengua de señas] y desde políticas educativas trazadas 
en ausencia de estas comunidades, desconociendo sus historias, su 
ciudadanía, su trabajo, su lengua y sus construcciones identitarias.

[The educational history of deaf people is one of ex-
clusion, frustration, summarized curricula, low academic 
expectations, late access to education and their natural 
language -sign language- and educational policies de-
signed without the guidance and support of the implied 
community, therefore ignoring their histories, citizens-
hips, efforts, languages, and identities.] Education for 
the hearing impaired has shifted in recent times from a 
clinical-therapeutic pedagogical model, focused on the 
impairment, to a sociological one, focused on the indivi-
dual’s own abilities and on the recognition of sign lan-
guage as particular to this group. This new approach con-
tributes to facilitate school learning in equal conditions 
for both hearing impaired and non-impaired students. 
The following standards are required to achieve this goal:

1. The elaboration of a curriculum adapted to the 
needs of children, and therefore allowing them to 
understand and participate of the different situa-
tions experienced in the classroom. 

2. The use of the sign language, as it facilitates the 
access to new knowledge, interpersonal relations-
hips, and construction of cultural meanings.

3. The creation of environments which facilitate the 
learning of both oral and sign language. 

4. The strengthening of bilingual and bicultural envi-
ronments fostering the development of their har-
monious character (Rodríguez, 2013).

According to Domínguez (2018), a quality education for 
the students with hearing impairment must ensure equal 
access to learning for all students, on equal terms with 

those not impaired. This means to provide the students 
with specific hearing needs with the ordinary curriculum, 
while enabling their comprehension and participation in 
the classroom. To do this, teachers must encourage the 
learning of both oral and sign language in this environ-
ment, as well as the fostering of friendly relationships 
among hearing impaired and not hearing-impaired stu-
dents. Likewise, education professionals must promote 
the harmonious development of their students’ persona-
lities, helping them to thrive in a bicultural environment. 
This requires of the establishment of a difficult but neces-
sary balance between what is common and shared among 
the students in terms of their learning and what is unique 
and specific for the learning of the deaf learner. 

According to Burad (2013), the hearing impairment is 
of an invisible nature, which means that it does not show 
in the physical characteristics. The individual who has 
the hearing impairment is visible healthy, which is ma-
ybe one of the reasons for the lack of a genuine inclusion 
process for these people. It is necessary that higher edu-
cation institutions acknowledge and embrace the diversi-
ty and multiculturality of the classroom to provide a qua-
lity education for all. It is urgent to promote pedagogical 
and technological strategies “derivadas de [los diversos] 
enfoques sociales, económicos, culturales y políticos que 
posibiliten la aceptación y valoración de la diferencia en 
el aula” [derived from the different social, economic, cul-
tural, and political approaches which enable the accep-
tance and appreciation of diversity within the classroom 
environment] (Paredes, 2018, p. 11).

As emphasized by Gutiérrez (2021), it is a priority wi-
thin the educational field to inform the community about 
disability and promote the reconciliation between the two 
cultures. If children are educated in early stages, the effect 
will be greater, and the new generation will be totally awa-
re of the existence of hearing impairment. At the same 
time, the learning and use of sign language must be encou-
raged to facilitate the inclusion of people with these needs. 

Technology vs. hearing impairment

Duque et al. (2016) point out another barrier suffered 
by people with hearing impairment: the use of ineffecti-
ve channels for the distribution of content, distorting the 
pattern of good communication. This is due to different 
factors such as lack of knowledge or interest to teach in 
their own language. 

The new context in the information and knowledge so-
cieties generates determining factors in an hyperconnected 
community where the access to knowledge becomes the 
progress cornerstone (Gómez-Trigueros, 2023). It is in this 
information and knowledge society where science and tech-
nology gain indisputable momentum (Rodríguez et al. 2018).

It is important to highlight that students with hearing 
impairment do not need technological resources to access 
Office or Windows programs, the internet, or any other 
type of interactive software (Luna, 2013). However, it is 
recommended the additional support of hearing aids, 
implants, sign language gloves, images, subtitled videos, 
visual alarms, text messages and attached videos, com-
munication boards, as well as to promote the use of sign 
language and stimulate vocabulary diversity and langua-
ge social practices. 
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Computers, mobile phones, and tablets have been a 
key aid in the educational sphere for students with hea-
ring impairment, as they have increased the accessibility 
of visual information, encouraged students to do their 
homework with these resources, improve their commu-
nicative and languages competences making possible to 
accomplish repetitive tasks, and opened a window to in-
clusion and individual autonomy in learning and infor-
mation access (Luna, 2013; Carrascosa, 2015).

In relation to the resources to support the students with 
hearing impairment needs, among other assistive tech-
nologies, there are cameras or webcams, phones with vi-
deo-call applications, and the use of text messages, alarm 
clocks or alarms with adaptations that, by means of light or 
vibration signals, call the student’s attention. Among such 
resources, the closed caption refers to a hidden, non-embe-
dded subtitle, or enriched subtitling. It is intended to des-
cribe what happens audibly on the screen, such as back-
ground music, special sound effects, voice characteristics, 
acoustic characteristics of objects or characters, etc. The 
subtitles can be activated individually via on-screen dis-
plays or by using the remote control in the classroom.

Nowadays there is a wide range of tools for teaching 
the hearing impaired. As transmitters of knowledge, tea-
chers have the duty to research for a variety of playful 
activities that encourage students to learn. In this sense, 
it is crucial to foster curiosity, facilitate learning, and le-
verage both the interests and abilities of each student. 
Among the most conducive activities to stimulate lear-
ning in people with hearing impairment, the following 
can be highlighted:

• Accompanying signs and verbal images introdu-
cing the sound of each word, in order to facilitate 
their comprehension in the communication pro-
cess with other people. 

• Stimulating language use, as having a hearing im-
pairment does not imply having any impediment 
to speak. It is necessary to reinforce this aspect and 
minimize both expression and speaking barriers. 

• Conducting integration games to stimulate the 
activity of students with hearing loss, so they 
can follow the instructions and participate in the 
classroom dynamics. 

• Improving the visual and tactile channels throu-
gh the manipulation of objects: painting, drawing, 
modelling with plasticine, crafting, puppet shows, 
etc., among other handcrafted ideas (Mi Aula Inte-
grada, 2022).

Besides, thanks to the society of information and 
knowledge, there are new ways to create learning expe-
riences in the classroom by preparing students for the 
technological context while they acquire new contents, 
competences, and skills. 

For all these reasons, and in line with the references 
and studies reviewed, this research aimed to analyze 
the perception of the students from the university high 
school Instituto Superior Universitario Bolivariano de 
Tecnología de Guayaquil (Ecuador) on the use of inte-
ractive technology for the teaching and learning process 
for students with hearing impairment. From this central 
objective, this work proposes the refutation of the fo-
llowing hypotheses:

• H1: Students with hearing impairment learn the 
curriculum contents more easily using technology.

• H2: The use of subtitled videos improves the students’ 
comprehension, having or not a hearing impairment.

Methodology and materials

Research design

The study uses a descriptive approach and blended me-
thodology (Sánchez et al., 2018). An exploratory research 
design based in the questionnaire form as data collection 
instrument was used for its design (Gómez-Trigueros  
et al., 2021).

The process of the study was configured throughout 
different stages. In the first place, a theoretical review 
on the process of learning of people with hearing im-
pairment mediated by technology was conducted by 
reviewing the existent research on the use of video sub-
titling for the development of learning, the conceptua-
lization of disability and its implementation. Secondly, 
the design and subsequent validation of the instruments 
was performed with the collaboration of professors from 
national and international universities who had previous 
experience in both classroom didactics and technology 
implementation (Table 1). Thirdly, and after the sugges-
tions and evaluations of these experts, the research team 
conducted the items review: for example, modifications 
in the questions to provide a better comprehension of the 
posed questions and to unify some of the items. Fourthly, 
the information was collected through the questionnaire, 
and finally analyzed. 

Table 1. Data from the experts validating the instrument.

Research center Category Specialty Years of 
expertise Sex

Universidad de 
Alicante (Spain) Tenured Professor History of Education 6 Women

Universidad de 
Valencia (Spain) Tenured Professor General and Specific 

Didactics 8 Men

Universidad de 
Valencia (Spain) Hired PhD General and Specific 

Didactics 7 Men

Universidad de 
Alicante (Spain) Hired PhD General and Specific 

Didactics 17 Women

Universidad de 
Valencia (Spain) Hired PhD General and Specific 

Didactics 10 Men

Universidad de 
Alicante (Spain)

Associated hired 
PhD

Educational Research 
and Innovation 5 Women

Universidad de 
Alicante (Spain)

General and Specific 
Didactics 1 Woman

Universidad  
Bolivariana del
Ecuador (Ecuador)

Tenured Professor Education sciences 25 Women

Authors’ own elaboration (2023).

Background and participants

The research was conducted during the whole aca-
demic course 2022-2023, in the learning contexts of the 
high school center Instituto Superior Universitario Bo-
livariano de Tecnología de Guayaquil. The study sam-
ple was selected following a non-probabilistic, targeted, 
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intentional technique (Argibay, 2009): it was formed by 
40 participants, training students at the Advanced Te-
chnology in Administration career. The sample is con-
sidered significant with respect to the total population 
and includes 23 women (57.5%), 15 men (37.5%), and 2 
students who preferred not to say (5%). Age data cover 
three stages (Table 2).

Table 2. Demographic characteristics of participants.

Sex

Age

Total18-21 
years

22-24 
years

25 years 
or more

Men
Total number 13 1 1 15

% within age group 41.9% 33.3% 16.7% 37.5%

Women
Total number 16 2 5 23

% within age group 51.6% 66.7% 83.3% 57.5%

Prefers not 
to say

Total number 2 0 0 2

% within age group 6.5% 0% 0% 5%

Total
Total number 31 3 6 40

% within age group 100% 100% 100% 100%

Authors’ own elaboration (2023).

Evaluating tools 

This research adopted a cross-sectional, methodolo-
gical, quantitative design of a descriptive and inferential 
nature. Firstly, by administering a questionnaire adap-
ted to the study objectives and designed ad hoc based on 
the one by Gómez (2020), which content was validated 
by experts of public Spanish and international universi-
ties. Researchers were asked to evaluate the importance 
and functionality of each question by using a five-point 
scale in which 1 meant “Totally disagree” and 5 “Totally 
agree”. They were also encouraged to provide sugges-
tions for each question. 

Subsequently and from the experts’ comments, some 
items were remodeled and a new one was added. The 
questionnaire included 22 items combining the Likert sca-
le (items 5 and 7-13) of closed questions (items 4, 14, and 
16-21) and open questions (items 15 and 22). The instru-
ment was organized according to these study dimensions: 

• D1: Value of the video proposed (items 4-5)
• D2: Value of the video resource for the tea-

ching-learning process (items 7-10)
• D3: Value of the video with subtitles for con-

tent-learning (items 11-13)
• D4: Value of the didactic content of the video (items 

6 and 14-22).
Besides, the first part (items 1-3) included aspects rela-

ted to the sociodemographic characteristics of the sample. 
With the aim of checking the reliability of the ques-

tionnaire, the Cronbach’s alpha coefficient was calcula-
ted (Raykov & Marcoulides, 2017). The result obtained 
(α = 0.831) proves the existence of a high and adequate 
internal consistency for the proposed study. Values over 
0,70 are considered good Cronbach’s alpha values, and 
when the values is close to 1, it is considered very good 
(Fraenkel et al., 2006).

The instrument was administered through a link 
hosted on the free application Google Forms. Partici-
pants received the questionnaire in their personal and/
or institutional email and they were informed about 
the objective of the research and confidentiality of the 
answers. The number of responses obtained was 40 
responses (n = 40).

Results and discussion

Descriptive data analysis 

This section compiles the statistical analyses carried 
out from the punctuation and the answers provided 
in the questionnaire. The first stage is the descriptive 
analysis (mean [M] and standard deviation [SD]) of the 
participants’ punctuations in the studied dimensions. 
Secondly, Pearson correlation coefficient parametric 
measurement is conducted to determine a possible co-
rrelation between content comprehension and the edu-
cational value of the subtitled video resource. In addi-
tion, the Cronbach’s Alpha test established a high level 
of reliability for the instrument (α = 0.831) (Table 3). The 
IBM SPSS Statistics 26 software was used to conduct the-
se statistical techniques.

The descriptive, statistical results (M and SD) of the 
items with Likert scale are relevant. In the first place, the 
appreciation of the proposed video (item 5) is positive or 
very positive, with a standard deviation just below 0.6 
(SD = 0.504), proving that there is consensus. Secondly, 
it is observable that students consider positive the use of 
videos with subtitles as classroom resources, as illustra-
ted by the answers to items in D2. Thus, when they are 
questioned about their degree of satisfaction with the tea-
ching-learning process using the video (item 8), the res-
ponse option is “Agree” (M = 4.2; SD = 0.744). Something 
similar occurs with item 9, “Do you consider this video 
to be educational?”, in which the majority of replies were 
option 4, “Agree” (M = 4.43; SD = 0.572); and with item 
10, How would you qualify the information watched on 
the video?”, for which the average response was also 4 (M 
= 4.45; SD = 0.597).

In relation to item 7, “How did you understand 
the video related to the Global Citizenship Education 
(GCED)?”, students for the most part selected option 3, 
“Neither agree nor disagree”, though it should not crea-
te confusion, as the answer is closer to value 4, “Agree”  
(M = 3.99; SD = 0.939). 

In the D3, related to the value of the video with subtit-
les to learn the contents, the sample answers are positive 
in item 11, “Do you consider that study content is better 
understood with the subtitled video or using a video wi-
thout subtitles?” and item 12, “I consider that including a 
video with subtitles to work in class or at home helps me 
to learn more easily” (M ≥ 4.60). 

A noteworthy element is item 13, “Watching the sub-
titled video was distracting and did not help learning 
at all”, which is a reversed item. In it, the answer choice 
had value 2, “Disagree”. Once again, this illustrates the 
sample positive perception of the teaching and learning 
resource which is the subtitled video. 
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Table 3. Descriptive statistics (M, SD) of research  
questionnaire.

Dimension Item M SD

D1

Item 5. How would you qualify  
the video related to the Global Citizenship 
Education (GCED)?

4.55 0.504

D2

Item 7. How did you understand  
the video related to the Global Citizenship 
Education (GCED)?

3.99 0.939

Item 8. The teaching-learning process in 
the video was satisfying. 4.20 0.744

Item 9. Do you consider this video to be 
educational? 4.43 0.572

Item 10. How would you qualify  
the information watched on the video? 4.45 0.597

D3

Item 11. Do you consider that study  
content is better understood with  
the subtitled video or using a video 
without subtitles? 

4.60 0.911

Item 12. I consider that including a video 
with subtitles to work in class or at home 
helps me to learn more easily.

4.65 0.597

Item 13. Watching the subtitled video was 
distracting and did not help learning at all. 2.20 1.400

Authors’ own elaboration (2023).

Cross-tabulation analysis

A cross-tabulation table was elaborated to confirm the 
students’ perception in relation to the technological re-
source “video with subtitles” to learn disciplinary contents 
(Table 4). This table comprises the responses provided by 
the students, organized by their characteristics according 
to questionnaire item 3: “The student has some disability 
or any hearing, visual, or other difficulty”. This item has a 
dichotomous answer (“Yes”/“No”) on their disability. 

Table 4. Educational value of the subtitled video resource 
in relation to the students’ characteristics.

Item 3. The student  
has some disability  

or any other hearing  
or visual difficulty.

Yes No

Item 11. Do you consider 
that study content is better 
understood with the 
subtitled video or using a 
video without subtitles?

Neither agree nor disagree 0 4

Agree 8 8

Totally agree 2 18

Item 12. I consider that 
including a video with 
subtitles to work in class or 
at home helps me to learn 
more easily.

Neither agree nor disagree 0 2

Agree 7 7

Totally agree 3 21

Authors’ own elaboration (2023).

In order to assess the students’ appreciation and per-
ception, items 11 and 12, part of the D3 (value of the sub-
titled video for content learning) were analyzed.

Here there is an increased frequency of response for 
options “Agree” and “Totally agree”, both on the part of 
participants with and without disabilities. Options 2 (“Di-

sagree”) or 1 (“Strongly disagree”) are not selected. These 
results reveal the positive reception of the subtitled video 
to teach didactic content, both among students with disa-
bilities and those who do not have a certified disability.

With respect to D4, related to the understanding of the di-
dactic content, items 16, 17, and 18 were analyzed (Table 5).

Table 5. Frequency and percentage analysis of responses 
to questionnaire items 16, 17, and 18.

Item 16 Item 17 Item 18

r f % r f % r f %

Change 19 47.5 1985 3 7.5

A general mee-
ting for Global 
Citizenship 
Education

24 6

Built 7 17.5 1995 2 5 There was no 
meeting 1 2.5

Fair 3 7.5

2019 35 87.5

Agreed to help 
without meeting 1 2.5

Equitable 11 27.5 None of the pre-
vious is right 14 35

Total 40 100 40 100 Total 40 100

Note: r = response; f = frequency.
Authors’ own elaboration (2023).

In relation to item 16, “What is the objective presented 
by the Association Québécoise des Organismes de Coo-
pération Internationale (AQOCI)?”, 47.5% of the inter-
viewees answered “Change”, which was the right choice. 
27.5% (f = 11) answered “Equitable”, and 17.5% (f = 7), 
“Built”. Only 7.5% (f = 3) answered “Fair”, which was a 
wrong answer. Therefore, it can be concluded that most 
students understood the purpose of the video.

Something similar occurs with item 17, “In which year 
was adopted the context for the Global Citizenship Edu-
cation (GCED)?”. 87.5% of the students chose “2019”, 
the correct answer. This indicates that most of students 
(f = 35) paid attention to the subtitled video and unders-
tood its content. The rest of participants —12.5% (f = 5)— 
chose the wrong answer. 

With respect to item 18, “What was adopted in 2019 
by the Association Québécoise des Organismes de Coo-
pération Internationale (AQOCI)?” the answers show a 
good comprehension of the didactic content: 60% of par-
ticipants (f = 24) chose the right answer, “A General Mee-
ting for Global Citizenship Education”. In this case, 40% 
provided a wrong answer (f = 16). 

In general, and in view of the analysis of D4, it can be 
concluded that the content comprehension achieved with 
the subtitled video was largely positive among the stu-
dent participants, who expanded their curricular knowle-
dge and improved, therefore, their learning.

Conclusions

In the current context of the knowledge and informa-
tion societies, the use of technology is seen as a powerful 
tool for the inclusion and integration of all students in the 
community. The new educational paradigm of the 21st 
century is based on the principle of promoting a perso-
nalized learning that addresses diversity in the classroom 
and adapts to the students’ needs (Granados et al., 2021).
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Specifically, digital resources are presented as key ele-
ments in the field of teacher training, whose technological 
abilities impact their students. The idea is in line with the 
necessity of elaborating a pedagogical design that inclu-
des the ICTs in the educational sphere to facilitate the tea-
ching-learning process (Gómez-Trigueros, 2023). There-
fore, it is necessary to design and create didactic materials 
that contain elements to include all students. These ma-
terials must be capable of transmitting content and infor-
ming students through screens that feature descriptions, 
images, and subtitles that reflect the disciplinary content 
narrated (Luna, 2013). 

The present study is based on the assumption that it 
is valuable to implement the adequate technologies as 
classroom resources. Specifically, this research confirms 
the value of subtitled videos for improving the students’ 
comprehension of content, whether they are hearing im-
paired or not. The idea is supported by previous studies 
which highlight that the use of subtitles accompanying 
the images facilitates the learning and participation of 
students with hearing impairment. (Díaz, 2018).

From the answers provided by the sample of partici-
pants, the two initial research hypotheses are confirmed 
(H1 and H2). In relation to the first hypothesis, the values 
obtained through the questionnaire in the analyzed dimen-
sions analyzed prove that the subtitled video resource faci-
litates a better comprehension of curricular content on the 
part of students with hearing impairment. These results 
are aligned with the findings of previous researches con-
sidering the innovation of technology as an effective tool 
in relation to the “apropiación de conceptos y contenidos, 
la promoción y fortalecimiento de habilidades y actitudes 
pertinentes y necesarias para el logro de los aprendizajes en 
los estudiantes” [acquisition of contents and concepts and 
the promotion and strengthening of skills and attitudes re-
levant and necessary for students to achieve learning] (Ro-
mán et al., 2011, p. 29). Likewise, as shown by the results 
obtained in this work, the inclusion of subtitled videos ge-
nerates attention processes that minimize the learning gap 
between students, since they serve as support materials for 
a better comprehension of the discipline ahead.

It must be emphasized the positive considerations 
that this technological learning resource (questionnaire 
D3) receives on the part of the students with hearing im-
pairment, as most of them affirm to understand contents 
better with the aid of the video and consider appropriate 
the use of this educational tool for the classroom and at 
home. These perceptions of students with hearing im-
pairment towards the use of digital resources is also ob-
served in other studies such as the one by Pérez (2003), 
which highlights that these tools help teachers to orga-
nize their educational activity by providing highly orga-
nized, structured, and complete material, adapted to the 
characteristics of every student.

The evidence supports the hypothesis that the use of 
technologies benefits hearing-impaired students in their 
learning process. By using technological resources tai-
lored to their needs —such as real-time subtitles, trans-
criptions, or assistive listening devices—, students can 
access content more effectively. These tools allow them to 
receive visual or textual information, thereby compensa-
ting for their difficulty in processing information just by 

hearing. As a result, their ability to learn and understand 
curricular content improves significantly.

Furthermore, the second hypothesis posed that the 
use of the subtitled video improved the understanding 
of contents for both hearing-impaired and hearing stu-
dents. Results show that most students chose the right 
answer for items associated with the understanding of 
disciplinary content (D4). This reinforces the idea that the 
use of subtitles in videos may improve the students’ com-
prehension, providing the both the hearing-impaired and 
non-hearing impaired with visual and textual support. 
These findings emphasize the necessity of implementing 
accessible strategies and technological resources in the 
educational sphere to foster inclusion and effective lear-
ning for all students. Subtitles provide additional visual 
ais which facilitates the understanding of contents. This 
benefits all students allowing them to follow the narrati-
ve more easily, grasp details better, and reinforcing their 
information retention. 

This research work shows some limitations, such as the 
reduced sample size of participants (n = 40) and the con-
text where the questionnaire was administered. In future 
studies, it would be interesting to have a larger sample 
which allows for more complex statistics. Likewise, it is 
necessary to promote longitudinal studies which analyze 
the implications of implementing digital tool such as sub-
titled videos, throughout different academic years.

Despite these limitations, this study confirms the need 
for an inclusive education adapted to the individual needs 
of students and which fosters their learning and develop-
ment in a respectful and collaborative environment. It is in 
this context where technologies play a key role bringing, 
as pointed out by Luna (2013), a window of opportunity 
to achieve personalized learning in a diverse world.
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RESUMEN

La educación es claramente reconocida como un factor que coadyuva los procesos de desarrollo 
socioeconómico. Existe consenso entre los pensadores sobre la necesidad de llevar a la práctica una 
educación integral, acorde con la naturaleza del ser humano. El objetivo del presente estudio es 
interpretar y comprender la esencia de la educación y de la naturaleza del ser humano para postular 
una praxis de educación integral en el sistema educativo peruano. Se trata de una investigación 
de enfoque cualitativo que hace uso de la metodología hermenéutica de interpretación de textos 
de autores reconocidos en el ámbito académico de la educación. Aunque las teorías educativas del 
poscapitalismo o neoliberalismo y la teoría integral holística reconocen la necesidad de implementar 
una educación integral, acorde con la naturaleza del ser humano, en la práctica no se lo hace, por lo 
que es un asunto pendiente del sistema educativo peruano.

ABSTRACT

The importance of education is clearly recognized in the processes of socioeconomic development of 
all societies as a factor that contributes to its acceleration. There is consensus among thinkers on the 
need to put into practice an integral education, in accordance with the nature of the human being. 
The objective of this study is to interpret and understand the essence of education and the nature 
of the human being in order to postulate a praxis of integral education in the Peruvian educational 
system. This research has a qualitative approach that makes use of the hermeneutic methodology 

concludes that the educational theories of post-capitalism or neoliberalism and the holistic integral 
theory recognize the need to implement an integral education, in accordance with the nature of the 
human being, but that in the practical action of education it is not implemented, as in the case of Peru, 
being integral education a pending issue of the Peruvian educational system.
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Introducción

El desarrollo del neoliberalismo y la globalización, en 
los últimos cincuenta años, han dado lugar a una socie-
dad altamente compleja e interconectada en tiempo real 
por el gran desarrollo de la ciencia, la tecnología —espe-
cialmente las TIC—, la industria y la economía. En lo so-
cial, aparecen en escena nuevos fenómenos como la villa 
global y la ciudadanía global. Se ha generado asimismo 
una economía de hegemonía y tiranía capitalista global 
que concentra la fortuna en pocos países y ha expandido 
la diferencia entre pobres y ricos a un nivel de insosteni-
bilidad nunca antes visto. 

Sociólogos y economistas sostienen que en la actualidad 
alrededor de una sexta parte de la humanidad (1300 millo-
nes de personas) vive en la pobreza extrema o absoluta, y 
otro tanto, en las pobrezas moderada y relativa (en conjunto 
superan los 3000 millones de pobres). La situación asombra 
a las mentes más preclaras, porque, de continuar el actual 
sistema socioeconómico, es posible la degradación de la hu-

-
nidad y un menoscabo del pleno ejercicio de la ciudadanía.

Frente a la nefasta realidad social y económica del 
mundo, las preguntas son: ¿cómo revertirla?, ¿qué po-
demos hacer?, ¿qué acciones inmediatas son necesarias? 
Para Collado (2016, p. 13), 
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la sociedad globalizada del siglo XXI tiene que tomar consciencia, 
de forma urgente, de la insostenibilidad socioeconómica de la in-
dustrialización, cuyos patrones de consumo y producción ponen en 
riesgo tanto las generaciones humanas futuras como el resto de los 
ecosistemas naturales. 

La toma de consciencia debe entenderse como una 
transformación de los paradigmas sobre el ser humano, 

positivistas y las bondades del paradigma de la compleji-
dad y la teoría holística.

Académicos reconocidos como Morin et al. (2005), Wil-
ber (2005) y Martos (2015), al igual que organizaciones 
internacionales como la Unesco (2016) y Unicef (2011), 
apuestan a hacer frente a la problemática desde la educa-
ción, basándose en los paradigmas crítico-constructivis-
tas, la complejidad y la cosmovisión holística. Resaltan la 
importancia de la educación como pilar del desarrollo so-
cial y económico en términos de justicia, igualdad y opor-
tunidades para todos, sin discriminación. La educación 
es considerada como un mecanismo fundamental para 
promover los cambios profundos de las relaciones socia-
les en la forma de un imperativo o desafío ético. El reto es 
revisar no solo los contenidos, los procesos de enseñanza 
y aprendizaje, las estrategias y las tecnologías, sino so-
bre todo las metas educativas, en el marco de un nuevo 
paradigma educativo sustentado en la complejidad y la 
visión holística, orientando la educación hacia la acción 

equidad en la sociedad-mundo.
Morin et al. (2005) sostienen que la crisis ambiental, la 

pobreza, la violencia, la desigualdad y las migraciones son 
fenómenos generados por el capitalismo globalizado. Sin 
embargo, a pesar de sus ingredientes destructivos, este 
también contiene medios para movilizar a la humanidad en 
la búsqueda de soluciones. Así como el capitalismo globali-
zado ha dado lugar al surgimiento de una sociedad-mundo 
o planetaria, la educación fomentaría su consolidación, bre-
gando por formar “ciudadanos protagonistas, conscientes 
y críticamente comprometidos en la construcción de una 
civilización planetaria” (Morin et al., 2005, p. 87).

La Unesco (2016) reconoce la importancia de la educa-
-

mas sociales, económicos, ambientales, políticos y cultu-
rales que ha generado esta sociedad globalizada. Admite 
que es posible mediante la educación generar nuevos co-
nocimientos, valores y actitudes humanas para facilitar 
la cooperación internacional con miras a un mundo más 

En la perspectiva de humanizar los sistemas socioe-
conómicos y superar los males y limitaciones que anqui-
losan al ser humano, en este manuscrito se propone la 
necesidad de una educación basada en la comprensión y 
el entendimiento de la naturaleza humana, al servicio de 
la cual debe erigirse una concepción educativa que haga 
posible la plena realización de las personas. Con este pro-
pósito, se describe y analiza el fenómeno educativo y la 
naturaleza del ser humano desde la postura del neolibe-
ralismo —resaltando sus aspectos positivos y sus limita-

ciones en el ámbito de la educación—, así como desde la 
teoría holística, para comprender el sentido global de la 

olvidado anhelo de educar al ser humano en todas sus 
dimensiones. La explicación del concepto sirve de con-
texto para describir la praxis de la educación integral en 
el sistema educativo peruano. 

Metodología

Esta es una investigación de tipo cualitativo. Utiliza 
como estrategia metodológica la hermenéutica, en su 
sentido de interpretación y comprensión de textos previa-
mente seleccionados sobre el tema de la educación, con-
textualizada a las teorías educativas del poscapitalismo o 

integral y compararla con la praxis educativa del sistema 
educativo peruano.

En general, se implementó una estrategia metodológica 

-
súmenes de interpretaciones y comprensiones personales 
mediante el procedimiento del círculo hermenéutico (aná-
lisis y síntesis de las partes y el todo de los temas y subte-

-

las interpretaciones personales (uso del círculo hermenéu-
tico a nivel grupal con el propósito de generar intersubje-

Resultados y discusión

Educación

La educación es uno de los actos humanos más nobles, 
meritorios y virtuosos, en el sentido de que propende al 
natural perfeccionamiento del ser humano en todos los 
tiempos y espacios. Constituye, pues, un valor singular 
para el desenvolvimiento de la vida humana en el aquí 
y ahora, así como para la búsqueda de trascendencia me-
diante una vida en paz, justicia y autorrealización. El fenó-
meno educativo es tan complejo y multifacético como la 
misma naturaleza del ser humano. Se trata de un sistema 
abierto no lineal, impredecible, autoorganizado e invisible, 
cuyo conocimiento demanda la inter- y transdisciplinarie-
dad de las ciencias sociales y biológicas, las neurociencias, 
la física cuántica, entre otras, así como la participación de 
las epistemologías de las ciencias naturales y sociales y de 
los paradigmas de la complejidad y de la holística.

Educación, etimológicamente, tiene su origen en dos tér-
minos: educare -

educere, que 

las personas, revelar o exponer hacia el exterior’. Osho 
(2010), siguiendo el origen de la palabra, considera que 
tiene dos acepciones muy hermosas. La primera es la edu-
cación como “sacar algo que está en tu interior, actualizar 
tu potencial […]. Una educación real extraerá lo que está 
oculto en ti —lo que la existencia ha colocado en ti como 
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un tesoro— para descubrirlo, para revelarlo, para hacerlo 
luminoso” (Osho, 2010, p. 59). El autor considera que este 

educere
cada vez más se vierten cosas en la vida de las personas. 
La segunda acepción es educare
de la oscuridad a la luz” (p. 59). Por lo regular, el ser hu-

-

posee una consciencia, pero tiene que ser despertada.
Las acepciones etimológicas del término educación han 

dado lugar a posiciones contrapuestas, con énfasis en al-
guno de los dos sentidos. Tal es el caso de García Hoz 
(1966), quien desarrolla su concepción a partir del sentido 
educere, como el proceso de revelación de las potencialida-
des internas de los educandos. En cambio, Nassif (1958) 
reconoce ambas acepciones y sostiene que la educación 

que hace el esfuerzo voluntario para su autodesarrollo. 

Los dos sentidos que estas raíces etimológicas sustentan han reci-
educare] y de 

crecimiento [educere], y constituyen los conceptos centrales de dos 
ideas distintas de educación que a través del tiempo han luchado 
por imponerse. Esta misma oposición sirve a los pedagogos de hoy 
para distinguir la llamada educación tradicional, de corte intelectua-
lista, con predominio del educador sobre el educando convertido 
en pasivo receptáculo de conocimientos, de la educación nueva o 
progresiva, basada en la actividad, la libertad y la espontaneidad del 
alumno. (Nassif, 1958, p. 5)

De estas acepciones se derivan asimismo los tradicio-
nales conceptos de heteroeducación y autoeducación: el 
primero con el sentido de educare, de educación como 

educere, como 
desarrollo personal y desde dentro hacia afuera. A pesar 
de las diferencias originales sobre la educación, ambos 

realidad, expresada de formas disímiles. 
La educación, entonces, es un complejo proceso de des-

envolvimiento interno del educando y el resultado de la 

Este sentido de doble vía incluye en su seno la idea de la 

por eso, se conceptualiza a la educación como un proceso 
de perfeccionamiento del ser humano.

Las ideas derivadas de las nociones educare y educere 
han orientado los procesos educativos en diferentes épo-

edu-
cación que se citan a continuación:

Fenómeno educativo es la realización de la educación, un tipo especial 
de hecho social por el cual un sujeto interviene produciendo efectos 
positivos, sin dañar, a otros y recibe de la sociedad determinada in-

-
Rodríguez, 2018, p. 41)

como educare
de un sujeto y de la sociedad en la transformación del ser 
del educando, perspectiva propia de la heteroeducación.

Para Rodríguez Rivera (2017, p. 45), “la educación es la 

consciente o inconsciente, que suscita en él una voluntad 
de desarrollo autónomo conforme a su propia ley o natu-

-
ciones etimológicas mencionadas.

Según Acosta (2017, p. 135), la educación es un proceso 
“humanista, personalista y comunitario”. La educación 
como humanización permite a la persona trascender su 
condición meramente animal y elevarse a la condición es-

y la comprensión de sí misma por medio de la conscien-
cia, así como la unidad con la realidad total y la expresión 
del amor incondicional. En tal sentido, la tarea de la edu-
cación es ayudar a mostrar las multifacéticas y comple-
jas dimensiones humanas como base fundamental para 
el protagonismo de la persona en las sociedades, a pesar 
de que actualmente las visiones societales niegan el valor 
del individuo en los procesos sociales: la educación como 
proceso de humanización de la vida de los sujetos en y 
para la libertad, en el amor y la máxima comprensión.

La educación es personalista porque se centra en el ser 
de la persona, en lo esencial del ser individual. La edu-
cación posibilita el despliegue de las potencialidades y 
facultades del ser humano como ente libre, autónomo y 

sobre el mundo exterior y sobre su propia naturaleza, y 
que además es capaz de actos de consciencia trascenden-
tal, porque es espiritual y está destinado a la eternidad. 
Sin embargo, el individuo no es solamente un ser perso-
nal, sino también un ser comunitario y social que alcanza 
su plenitud respetando y asumiendo la hermandad de los 
demás seres humanos, iguales a él.

La educación es comunitaria porque este hecho se rea-
liza en comunidad: al interior de la familia, de las comu-

-

la sociedad global de los últimos treinta años. Dicho de 
otro modo, la educación se práctica con la participación 
de todos los actores sociales.

En la visión del maestro Osho, el Oceánico, la educa-
ción es posible porque el ser humano nace imperfecto, 
a diferencia de los animales, que nacen instintivamente 
perfectos. Constituye un puente entre la potencialidad y 
la realidad del ser de la persona: “La educación está para 
ayudarte a convertirte en eso que solo existe en forma de 
semilla” (Osho, 2010, p. 58). Pero la educación actual no 
permite el despliegue de las potencialidades, solo apunta 
a ganar el pan de cada día. “No prepara para la existen-
cia, ni para el despertar, ni para la toma de consciencia 

hasta lograr la plenitud existencial”. El resultado de esta 
educación son los seres

perfectos, […] habilidosos, pero si los miras profundamente, son 
solo mendigos y nada más. No han probado ni siquiera un poco de 
la vida. No han conocido lo que es la vida, lo que es el amor, lo que es 
la luz. No han conocido nada de la divinidad, no han probado nada 
de la existencia, no saben cómo cantar, cómo bailar, ni cómo celebrar 
[…], [pero] son hábiles [para buscar] el éxito. (p. 58)

La educación, prosigue Osho (2007 y 2010), es para 
conceder mayor riqueza interior, no solo más informa-
ción para competir, basada en la violencia y en la ambi-
ción que deja de lado el amor y la compasión. No toma la 
vida como una lucha constante por la supervivencia, sino 
más bien como una celebración. Por lo tanto, la educación 
debería enseñar para que el ser humano sea él mismo y 

persona. La verdadera educación toma como principio la 
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unidad del ser humano con el cosmos, la trascendencia 
hacia la consciencia plena de autorrealización y de expe-
riencia de unidad oceánica como posibilidad propia de la 
persona por medio de la práctica constante de la medi-
tación. En este marco, Osho (2010) considera que la ver-
dadera educación debe ser rebelde —y no ortodoxa— y 
antientrópica: enseñará los caminos de la mente para el 

trascendencia para la espiritualidad. El objetivo es hacer 
de este planeta una unidad con el cosmos donde reine 
la vida en sus más diversas manifestaciones, lo que hará 
posible la existencia   feliz de toda la humanidad.

La educación del mundo occidentalizado actual, sus-
tentada en la ideología neoliberal y la globalización, ha 
dejado de lado los aspectos esenciales del fenómeno edu-
cativo desarrollados en los parágrafos precedentes. En la 
concepción de Morin (2015), la educación tiene como pro-
pósito preparar al ser humano para la vida. Sin embar-
go, argumenta el autor, la educación actual nos enseña la 
vida de manera muy parcial: aparta de ella los problemas 
esenciales relativos a cómo enfrentar la incertidumbre y 

de uno mismo y de los demás, reducido al hombre al sim-
ple conocimiento mental y abandonado por completo la 
sabiduría y la trascendencia. No apuesta por la vida feliz, 
sino por la sobrevivencia o subvivencia que anquilosa la 
naturaleza íntima del ser humano.

El mundo, impulsado por Occidente, ha asumido un modelo prome-
teico activista, de dominio, de conquista del poder sobre la naturale-
za, y ese dominio rechaza toda idea de sabiduría. El problema de la 
muerte y de la vida […] resulta ocultado por la agitación a la que nos 
vemos arrastrados. El debilitamiento de las antiguas solidaridades 
se dio junto al desarrollo del individualismo. (Morin, 2015, p. 26)

La educación en un mundo virtualizado como el 

incompleta, por no tener en cuenta la compleja y mul-
tifacética naturaleza humana. Llena al individuo de in-
formación y lo hace repetir mecánicamente las ideas con 

-
-

pliegue de la técnica para la competitividad económica, 
-

ra para la lucha y la competición al considerar, en forma 

en el miedo, la ambición y la violencia, porque su obje-
tivo es el éxito individual. A todas luces, esta educación 
está anquilosada y casi no se relaciona con la vida para 
la autorrealización.

Con algunas excepciones, los sistemas educativos del 
mundo de hoy —sustentados en el paradigma de la cien-
cia y la técnica positivista, mecanicista y empirista objeti-
vista y en la visión pragmática— preparan a los niños y a 
las jóvenes generaciones para que encajen, sin mayor pro-

de la sociedad global. El ideal de los sistemas educativos 
del modernismo y del capitalismo global ha sido y sigue 
siendo preparar trabajadores estándar, impersonales, pro-
fesionales y técnicos especializados, aptos para el mundo 
del trabajo, a expensas de los valores éticos y morales que 
son necesarios en los actuales momentos de crisis.

En tal sentido, las instituciones educativas se interesan, 
sobre todo, por el desarrollo de la mente, soslayando las 
otras dimensiones del ser. Su labor consiste en desarrollar 

para ello, recogen a los niños y los despiden a los diecio-
cho años, sin importarles para nada sus sentimientos, su 
consciencia y su espiritualidad para su despertar y auto-
rrealización. Las instituciones educativas, en cierta medi-
da, han contribuido a la mutilación del potencial humano 
al fomentar una enseñanza vertical tipo embudo, basada 
en el principio de magister dixit. El proceso de aprendizaje 
se sustenta en la ciencia positiva de la cultura occidental, 
desperdigada en disciplinas individuales —disgregadas 
en las ciencias físicas, exactas y sociales— con poca inte-
rrelación y aprendidas de memoria, que dan lugar a co-
nocimientos abstractos sin sentido para el desarrollo hu-
mano y de la sociedad (León, 2012 Elbers, 2014 Morin, 
2015 Acosta, 2017 Martos, 2015).

Para Escobar y Escobar (2016), la educación de hoy, si-
guiendo la lógica del mercado capitalista, se ha converti-
do también en un bien más de consumo. 

El conocimiento y el saber son asumidos de un modo robotizado, la 

prácticamente nula. Lo peor de todo es que el entramado organiza-
cional y pedagógico de la escuela imposibilita las prácticas de otre-
dad que generan una comunicación sinérgica y personal entre los in-
dividuos que la constituyen. No hay lugares de encuentro en los que 
las personalidades distintas, las ideologías, los pluralismos culturales 
y las cosmovisiones del mundo puedan verse integradas y confronta-
das. No hay diálogo, la ecología de los saberes se pierde ante la trans-
misión mecánica de este, el sujeto pierde su identidad cuando decide 

en uno más del grupo. (Escobar & Escobar, 2016, pp. 95-96)

Otra de las paradojas de la educación capitalista es que 
prepara a la juventud para el futuro sin tener en cuenta 
la situación actual, que compromete profundamente la 
vida de la humanidad debido a la pobreza, a los siste-
mas de explotación desmedida de los recursos naturales, 
a los problemas climáticos y a la corrupción generalizada. 
Se acepta que el porvenir será una continuación de estos 
problemas, pero la idea es replicar la educación con mo-

-
nes sociales coinciden en que el futuro que le depara a la 
humanidad, de mantenerse las actuales modalidades de 
producción, será totalmente disímil a la actualidad.

Por el contrario, la educación se ve obligada a formar 
generaciones con mentalidad y aspiraciones mundicéntri-
cas, capaces de enfrentar los nuevos y complejos proble-
mas. Para Osho (2010), se debe enseñar a los niños a ser in-
teligentes. Las personas de hoy, dice, no pueden imaginar 
ese futuro: las generaciones venideras podrían vivir bajo 
tierra, en las aguas, en la Luna, en otros planetas o quizás 

formas de alimentación y muchas otras realidades.
Los sistemas educativos del neoliberalismo, como par-

te del macrosistema socioglobal, atraviesan una crisis pa-
radigmática profunda a la que no atiende la concepción 
positivista, empirista, mecanicista y tecnicista de la cien-
cia y del conocimiento que sustenta a nuestra sociedad. 
No hay esperanzas de que los actuales dominadores de 
la economía, la ideología y la política hagan un mea culpa
más bien, agudizan, agravan y profundizan cada vez más 
la crisis de la educación. Morin (1999 y 2015) y Morin y 
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Domínguez (2018) plantean la necesidad de enfrentarla 
y superarla mediante el cambio de paradigma del co-
nocimiento, sustentado en la teoría de la complejidad y 
en los principios de los sistemas complejos y abiertos, la 
autoorganización, la autopoiesis, la borrosidad, la conec-
tividad, la incertidumbre, el caos, las acciones-interaccio-
nes-retroacciones no lineales. Morin (2015) sostiene que 
la verdadera educación en y para la vida, cuya expresión 
sublime es la autonomía y libertad del espíritu, debe te-
ner como objetivo la regeneración social y humana.

Una educación regenerada no podría cambiar la sociedad ella sola. 
Pero podría formar adultos más capaces de enfrentar su destino, 
más aptos para ampliar su vivir, más aptos para el conocimiento 
pertinente, más aptos para comprender las complejidades huma-
nas, históricas, sociales y planetarias, más aptos para reconocer los 
errores y las ilusiones en el conocimiento, la decisión y la acción, 
más aptos para comprenderse los unos a los otros, más aptos para 
enfrentar las incertidumbres, más aptos para la aventura de la vida. 
(Morín, 2015, pp. 51-52)

En general, el citado autor plantea ocho saberes para 
la educación del siglo XXI: 1. las cegueras del conoci-
miento, en especial el error y la ilusión, reconociendo la 
posibilidad de cometerlos en todo saber y teniendo en 

 
2. los principios del conocimiento pertinente, asociados 
con el planteamiento de problemas globales, superando 

humana de unidad-diversidad y la posibilidad de ascen-

y su destino planetario de respeto a la naturaleza y la eco-

6. la enseñanza de la comprensión, que implica considerar 
las motivaciones y el contexto de los diferentes fenóme-
nos, así como reconocer la posibilidad de no comprender 

sustentada en la trinidad individuo-sociedad-especie, re-

y el tiempo, que supone replantear la interpretación histó-

En la cosmovisión holística, el universo es un todo 

activa del macrocosmos y en sí, como microcosmos, es 
corresponsable de todo lo que ocurre en la multifacética 
evolución cósmica. Este principio orienta la educación, 
entendida “como el arte de educar para la vida, en y para 
la libertad, en y para el amor y hacia la trascendencia” 
(González, 2017, p. 56). Se orienta al desarrollo de todas 
y cada una de las dimensiones humanas para lograr la 
trascendencia espiritual y la máxima plenitud de vida 
oceánica y de vacuidad sin límites. La educación holística 
pone especial énfasis en el desarrollo de la consciencia o 
la capacidad de darse cuenta de sí mismo, que lleva al 
ser humano a la trascendencia y a lograr la auténtica au-
torrealización. Por eso, Gallegos argumenta que, en esta 
cosmovisión holística, la educación “promueve la evo-
lución de nuestra consciencia mediante la espiral diná-
mica” (en López, 2018, p. 303). También el movimiento 
internacional denominado Pedagooogía 3000 fomenta 
la educación orientada al crecimiento personal de cada 
ser humano y a elevar la consciencia planetaria-cósmica 
(Paymal, 2014). 

La auténtica educación se sustenta en la concepción 
de la persona, en todas las sociedades y en todas las épo-

humano para describir, dentro de lo posible, las dimen-
siones que servirán de base para implementar una autén-
tica educación. 

Naturaleza del ser humano

El ser humano, desde sus orígenes, se ha interrogado 
acerca de sí mismo. La pregunta fundamental ha sido y 
sigue siendo sobre su naturaleza esencial, y las respuestas 
han sido y siguen siendo incompletas, no satisfactorias, 
porque el ser humano es de naturaleza indeterminada. 
Por eso, en el Oriente se tiene la idea de la persona como 
un ser único con dimensiones cognoscibles e incognosci-
bles, o no posibles de ser conocidas por medio de la razón. 

Aunadas a esta pregunta fundamental, el ser humano 

¿cuál es la esencia de mi individualidad que me distin-

mi naturaleza esencial? En el sistema neoliberal, dado el 
alto desarrollo de la ciencia y la tecnología positivistas, la 
pregunta es: ¿puede el ser humano ser replicado natural-
mente y sin problemas existenciales de ningún tipo? 

En su diario vivir, las personas han intentado dar res-
puestas a los interrogantes señalados. Son conscientes de 

social y cultural que las rodea —el ser humano, al relacio-

se transforma a sí mismo—. La existencia es una relación 
permanente donde el cambio es connatural y esto hace 

En la civilización occidental, la visión y la comprensión 
esenciales del ser humano se relacionan con cada época 
histórica. En la Antigüedad, la visión cosmocéntrica lo 
consideraba como parte de los demás seres —la realidad 
del cosmos lo explicaba—. En la Edad Media, se sostenía 
que el ser humano era imagen y semejanza del Todopo-
deroso, y era la visión teocéntrica la que prevalecía. En la 
Edad Moderna, era el centro del universo y la razón era 

era la visión androcéntrica. En la actualidad, llamada por 
algunos posmodernidad, por otros transmodernidad y por 
terceros sistema neoliberal, resaltan las dualidades sensi-
bilidad-emotividad y naturaleza-cultura como continua-
ciones del binomio cuerpo-mente, así como la relación del 
ser humano con la realidad a través del cerebro y la razón. 
A esta visión se la denomina holocéntrica (Plasencia, 2017
García Ferrer, 2017).

-
tos tratados teóricos sobre la naturaleza del ser humano, 

2017), como vi-
sión monista, visión dualista y visión integral del ser hu-

-
mente a continuación.

La visión monista argumenta que el ser humano es ma-
terialidad animada, parte de los seres vivos pero de natu-
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raleza esencialmente diferente por los complejos procesos 
y estados mentales que se originan en su cerebro. La men-
te, para esta visión, no es una entidad separada ni supe-
rior al cuerpo biológico: más bien conforman una unidad 
indisociable, gracias a la cual se producen las conexiones 

-
das las realidades del ser —los estados mentales son pro-
cesos del sistema nervioso central (cerebro)—. Esta visión 
aparece en las etapas primigenias de la modernidad, pero 
perdura hasta el día de hoy metamorfoseándose y en-
tretejiéndose con la visión dualista en “las concepciones 
humanas del marxismo de Dewey y Hayek” y en las con-

que generan la posibilidad de transformar la naturaleza 
indeterminada del ser humano por medio de la experi-

Según esta visión monista, el ser humano emerge de 
la naturaleza y su desarrollo es permanente, porque se 
hace históricamente. Se distingue de los demás seres por 
la actividad neural y fundamentalmente por la compleji-
dad y el dinamismo de su sistema nervioso central, que 
origina todas las capacidades humanas. El hacerse del ser 
humano se desenvuelve en la vida en sociedad —en la 
interacción con todo lo que lo rodea—, factor de cambio y 
transformación de su ser.

Para Marx, el homo faber o ser productor de bienes tie-
ne al trabajo como fundamento de su humanidad (en IES 
Séneca, 2018). Al trabajar, el ser humano se transforma, se 
perfecciona y se humaniza permanentemente. En el tra-
bajo, se relaciona con la naturaleza y con las demás per-
sonas, que permiten las formaciones económicas sociales 
de igualdad o desigualdad que históricamente han deve-
nido en relaciones de explotación, y que en la sociedad 
capitalista han producido una alienación de la cual debe 
ser liberado. 

La visión dualista asume que el ser humano se com-
pone de materia y espíritu como dimensiones separadas, 
desemejantes, antagónicas e independientes que confor-
man todo lo existente en el universo. Generalmente, el 
cuerpo se considera como materia diferente del espíritu, 
que es energía animada. En el proceso histórico se distin-
guen dos tipos de dualismo: uno fuerte, que considera 
que la materia y el espíritu son substancias totalmente 
disímiles e irreductibles, y otro débil, que reconoce que 
ambas realidades son interdependientes, vinculadas en 
un continuum que hace improbable su delimitación.

En el dualismo fuerte, la materia y el espíritu (alma) 
son realidades independientes, y siempre el espíritu es 
más importante y determinante. Platón (2020), en la ale-
goría del carro alado, reconoce al espíritu como la capaci-
dad de conocimiento racional y al cuerpo como el centro 
de las pasiones, los instintos, los placeres y los deseos. 

entidades tiene lugar al interior del alma, compuesta de 
tres partes: el alma como ser racional, la parte más no-
ble y elevada, que contempla las ideas y guía a las otras 

las pasiones nobles, uno de los componentes mortales del 

el apetito o parte concupiscible, que representa los deseos 
y las pasiones sensibles y desmesuradas, y que también 
es mortal.

Sobre la base de la concepción platónica y aristotélica 
de la cultura griega, en la escolástica del Medioevo se es-
tructura la concepción religiosa del ser humano de natu-
raleza dual: cuerpo-alma, cuerpo-espíritu, nacido-creado, 
que aún perdura en la actualidad, sostenida por la reli-
gión católica (García Ferrer, 2017). 

Con el surgimiento del industrialismo y el desarrollo 
de la época de la Ilustración, la concepción religiosa del 

-
mo, a pesar del comienzo del proceso de laicización en 
las sociedades occidentales. Ya no es preponderante la 

-
ción cuerpo-razón, cuerpo-mente, naturaleza-sociedad o 
naturaleza-cultura, dualidades en que resalta como tras-
cendente la razón o la mente de mayor jerarquía, natural-
mente con menores connotaciones divinas. En este sen-
tido, Descartes (2002) considera que el ser humano está 
compuesto por dos realidades diametralmente opues-

cuerpo, que ocupa un lugar sensible. Descartes llama a 
la primera “res cogitans” o “substancia pensante” y a la 
segunda, “res extensa
el movimiento denominado racionalismo, según el cual la 
razón se constituye en la esencia del ser humano. 

Kant (2013) destaca a la razón como lo esencial del ser 
humano: considera que por ella la persona es libre y mo-

humano, nunca como un medio. Actuar libremente signi-

debe hacer, o sea, actuar moralmente.

las ideas ilustradas fueron relativizadas y objeto de mo-
-

logía, la sociología y la psicología, ciencias en las que los 
dualismos se mantienen apelando a la cultura, la socie-

distintiva del ser humano como individuo-persona y na-
turaleza-sociedad. 

Para Mounier (1972), el ser humano es un ser perdu-
rable, subsistente, libre, autónomo, esencialmente comu-

emana de sí mismo —por eso, no puede ser convertido 
-

ral, que practica el amor incondicional y actúa para rea-
lizar su potencial natural. Es substancia personal y un 
individuo en proceso de realización permanente, y desde 

no pueden agotarlo de una vez, solo pueden describir-
lo de manera parcial, porque lo que es innato en el ser 
humano es la libertad de escogencia. Siguiendo a Kant, 
Mounier considera que la persona es un absoluto frente a 
toda realidad, ya sea otra persona, realidad material o de 

ningún organismo o colectividad, ni puede ser utilizada 
como medio. En esta línea de pensamiento, explica: “El 
hombre, así como es espíritu, es también un cuerpo. To-
talmente cuerpo y totalmente espíritu […]. El hombre es 

-
za, y allí donde él esté está también su cuerpo” (Mounier, 
1972, pp. 12-13). 

Del mismo modo, Mounier centra su análisis del ser 
humano no en la dimensión individual, sino en la pers-
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pectiva abierta como persona: asevera que el ser huma-

su ser individual, haciéndose cada vez más disponible y 
transparente para sí mismo y para los demás. La respon-
sabilidad de la persona es superar el individualismo, en-
tendido como aislamiento, como vivir sin ataduras, que 

persona es presencia en el mundo y para quienes lo hacen 
-

tro con los demás. En resumidas cuentas, el ser persona 
constituye lo esencial de la existencia humana y debe ser 
conquistado. El ser persona humana implica los sucesi-
vos actos originales:

1. Salir de sí: la persona es una existencia capaz de separarse de sí 
misma, de desposeerse, de descentrarse para llegar a ser disponible 
para otros […]. 2. Comprender: es capaz de dejar de colocarse en su 
propio punto de vista para situarse en el punto de vista del otro. No se 
conforma con conocer a los otros con un saber general […], sino que 
intenta abrazar su singularidad con la propia, en un acto de acogi-
miento y un esfuerzo de concentración […]. 3. Tomar sobre sí: asume 
el destino, la pena, la alegría, la tarea de los otros […]. 4. Dar: la fuerza 
viva del impulso personal no es ni la reivindicación (individualismo), 
ni la lucha a muerte (existencialismo), sino la generosidad o la grati-
tud, es decir, en última instancia, el don sin medida y sin esperanza 
de devolución […]. Gracias a esta cualidad humana, la persona puede 
superar la soledad, aun cuando no reciba respuesta, y luchar contra el 
orden estrecho de los instintos, de los intereses y de los razonamientos 

desde el nacimiento hasta la muerte. Así, pues, la consagración a la 
persona, al amor, a la amistad, solo son perfectos en la continuidad 

Maritain (1968 y 1983) reconoce en el ser humano la 
doble estructura, como individuo y como persona. La pri-
mera no es la verdadera persona, sino una sombra de ella, 

constituye como la verdadera personalidad. A partir de 
los postulados aristotélicos, el autor sostiene que el ser 
humano es una unidad substancial conformada por ma-
teria (cuerpo) aunada al alma (forma), una unidad única 
denominada hombre que asume caracteres individuales 
que lo hacen diferente de los demás. Asevera que cada 
uno de los hombres es único, un fragmento de la especie, 
un punto del universo sometido a las leyes físicas. Pero al 
mismo tiempo es una persona, una espiritualidad. Cada 
persona es una unidad por la subsistencia del alma y la 
espiritualidad, principio de unidad creadora de indepen-

interioridad propia, en sí misma, de amor, bondad y de 
acción posible de dichas cualidades. Resaltando esta uni-
dad personal, Maritain (1983

no existe en mí una realidad que se llama individuo y otra que se 

individuo y en otro es persona. Todo yo soy individuo en razón de 
lo que yo poseo por la materia, y todo entero persona por lo que me 
viene del espíritu.

Marcel (1954), al estudiar la naturaleza humana, di-
ferencia asimismo entre la dimensión individual y la di-
mensión de la persona. Lo individual es impersonal, in-

persona, por otro lado, es su capacidad de confrontación 
para superar lo indeterminado, que implica enfrentar, en-

a ser persona por medio del compromiso consigo mismo y 
con los demás. Este compromiso es el sello distintivo de la 

persona de crearse o construirse —en el sentido de hacerse 
más responsable— o de autodestruirse y deshumanizarse. 

En la concepción de Dewey, el ser humano es un pro-
yecto por lograrse, una realidad muy dinámica y abierta 
(en Parada, 2020). No es algo dado en toda su excelsa y 
multifacética realidad, sino un logro ayudado y respalda-
do por las condiciones culturales, sociales y físicas. Como 
tal, es un ser unitario con múltiples dimensiones: el im-
pulso (propio de su biología), el hábito (capacidad refe-
rida a reproducir experiencias positivas), la sociabilidad 
(capacidad de relacionarse y establecer sistemas sociales), 
la creatividad (capacidad de imaginarse y generar nuevas 
realidades con base en la intuición), la temporalidad (la 
persona como ser histórico), la libertad (capacidad para la 

o racionalidad (capacidad de conocer, transformar y 
transformarse) y la excelencia (capacidad de ser cada vez 
mejor y lograr la máxima realización).

La visión integral del ser humano se asienta en su con-
dición de espíritu corporeizado. En los últimos cincuenta 
años, en los planteamientos sobre la naturaleza del ser 
humano, destaca la tendencia integral que interrelaciona 
sus aspectos naturales y biológicos con sus aspectos so-
cioculturales. Pero aún pervive el dualismo sustentado en 
la idea esencial de que el ser humano detenta una natu-
raleza superior por la capacidad de razonar y por la crea-
ción de la cultura como fenómeno propio del hombre. La 
cuestión del alma continúa vigente en la religión católica. 
En este marco, los nuevos dualismos son mente-cuerpo, 
genética-cultura y naturaleza-sociedad (lenguaje). En 
cambio, en las concepciones de la ciencia actual, especial-
mente en la ciencia positivista sustentada por la teoría 
económica neoliberal, el alma queda por fuera.

En general, en el Occidente del siglo XXI, se pueden 

ser humano: una dualista, disgregada de la religión y ex-
-

nista, fundada en la naturaleza social o cultural del ser 
humano, cuya tendencia extrema es la no naturaleza hu-
mana propuesta por el pensamiento neoliberal, llamado 
también posindustrial o sociedad del conocimiento, cuyo pa-
radigma es el cambio permanente en el que nada es dado 
al ser humano, sino que todo es construido.

Los fundamentos teóricos iniciales del monismo del 
siglo XXI se atribuyen a la concepción antropológica de 
Hayek, para quien el ser humano presenta las siguientes 
dimensiones:

1. El hombre es un individuo [individualismo verdadero de carácter 

individual es negativa [aunque es su valor central referido a lo eco-
Vergara, 

2009, p. 61) 

El acelerado desarrollo de la ciencia y la tecnología du-
rante los últimos años del siglo pasado y lo que va del 
presente siglo emplaza el desarrollo de las concepciones 
acerca de la naturaleza del ser humano en las ciencias de 
la vida, a la luz de los descubrimientos de la genética, la 

aparece determinado genéticamente. En este respecto, 
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Plasencia (2017) sostiene que la razón ilustrada del mo-
dernismo, junto con la razón económica y la razón cien-

económicos de la sociedad, sino también las condiciones 
y la naturaleza de los seres humanos y de su especie.

En el sistema neoliberal, el mercado, sustentado en 
el principio del libre juego de la oferta y la demanda, ha 

ya no deciden ni ponen a su servicio las cosas, sino que 
el mercado y los bienes son los determinantes de las ne-
cesidades de los sujetos. Este principio genera una mayor 

los avances de la cibernética, la robótica, la nanotecnolo-
gía, la biotecnología, la electrónica, la mecatrónica, la in-

la genética, la bioingeniería, entre otras ciencias tecnoló-
gicas, ha desarrollado no solo las partes mecánicas del ser 
humano —los robots y los androides— y las posibilida-
des de su creación en laboratorios a partir de óvulos y 

la inteligencia, además de generar alimentos y medica-
mentos sintéticos, capaces de prolongar la vida hasta eda-

han dado origen a prospectos transhumanos de inimagi-
nables consecuencias de grandeza o total descuido y me-
nosprecio por la humanidad. 

asimismo nuevos problemas relacionados con los méto-
dos de explotación de los recursos naturales, cuya expre-
sión concreta son los fenómenos del cambio climático, el 
efecto invernadero y la aparición de nuevas enfermeda-
des, ocasionados como consecuencia de la manipulación 
de la vida de los animales. Esta situación genera un pano-
rama desolador sobre la naturaleza propia del ser huma-
no. Ante la crisis antropológica acerca de la naturaleza del 
hombre, aunada con la crisis ecológica, ética y política, se 
debe asumir una razón crítica basada en el objetivo ético 
de generar mejores condiciones de vida que permitan una 
comprensión holística de la naturaleza humana desde las 

-
de las visiones de las diferentes civilizaciones del mundo.

-
mano por parte del monismo materialista reductor, en el 
marco de las ciencias sociales de la segunda mitad del si-
glo XX, surge una concepción que integra el naturalismo 
con los aspectos socioculturales. Así, conceptualiza a la 
persona como un ser biopsicosociocultural, un complejo 
relacional dinámico que busca integrar las diferentes vi-
siones plurales acerca de la naturaleza humana.

Esta visión integral del hombre posibilita establecer que 

un ser social y productor y coproducto de la cultura. A pe-
sar de su complejidad multifacética, es único, irrepetible e 
irremplazable, que deviene humano exteriorizándose en 
sus múltiples dimensiones. Y gracias a sus dimensiones, 

sobre todo, se sabe quién es [con] respecto […] de los otros (seres hu-
manos), lo otro (el cosmos y la naturaleza) y el Otro (Dios), es decir, 
se codetermina. (Plasencia, 2017, p. 93)

La compleja pluralidad y unicidad del ser humano se 
expresa como las vinculaciones armónicas de lo material 

e inmaterial, lo físico y lo psíquico, lo inmanente y lo tras-

que forman parte de un gran entramado de única y abier-
ta indemnidad, que revela a la persona como un ser-plus 
abierto al futuro o un ser posible de lograr siempre algo 
más en su constante devenir.

El ser humano cuanto pluridimensional es puro acto que se realiza 
solo en las interrelaciones con las realidades social, cósmica y tras-
cendente […]. [Las] dimensiones a partir de las cuales el ser huma-
no se deviene humano desde la historicidad concreta: corporeidad 
sexuada, mundaneidad historizada, raciointelectualidad, psicoafec-
tividad, intersubjetividad/socialidad, libertad, ético-politicidad y 
trascendentalidad. (pp. 94-95)

Acosta (2017) también reconoce la naturaleza compleja 
e integral del ser humano en términos de pluralidad y 
unicidad. Sostiene que “la persona humana es un indivi-
duo […] racional, que opera por medio de la inteligencia 

está destinado a trascender su individualidad” (Acosta, 
2017, p. 60). A efectos educativos, distingue siete dimen-
siones que constituyen la realidad humana: material o 
corporal, espiritual o formal, afectiva o de los sentimien-
tos, cognitiva o racional, individual o subjetiva, social o 
comunitaria, e histórica como contexto de objetivación o 
realización humana.

En la visión oriental, la naturaleza del ser humano está 
íntimamente relacionada con la madre naturaleza, la tie-
rra, el universo o el cosmos. Forma parte de la unidad 
indisoluble hombre-tierra-cosmos, es la parte vibracional 
de la naturaleza o del cosmos, que tienen vida. Este prin-
cipio ha sido incorporado en la teoría de la complejidad 
de Morin (2015), al establecer la noción tierra-patria, y 
demostrado por la teoría holística de la cosmovisión de 
Wilber (1994). El ser humano participa dinámicamente de 

del espíritu universal. Por lo tanto, es parte de lo primor-
dial de la realidad, llamado prana, tao, holón, vacuidad, es-
píritu universal, espíritu, consciencia omnipresente o energía 
esencial de todo lo existente (Wilber, 2000 Osho, 2016).

Oriente (taoísmo, budismo, tantra y zen), el ser humano 
es una red de relaciones dinámicas, multifacéticas y de to-
talidades complejas: un entramado complejo y armónico 
de fuerzas y energías físicas, químicas, psíquicas, menta-
les y espirituales. Vale decir, el hombre es una totalidad 
de campo vibracional intrincado que participa en el cos-
mos o universo (Wilber, 2000 Gómez, 2006 Osho, 2016
Huerta, 2023). 

A tenor del iluminado maestro Osho (2016), el ser hu-

esta multiplicidad surge la armonía de la más excelsa be-
lleza llamada hombre, que representa la melodía divina. 
Pero, en la realidad, el ser humano, tal como es, tal como se 
experimenta, no existe aún como divinidad, sino más bien 
en la potencialidad, en la posibilidad de realización: es una 
promesa. “El ser humano puede llegar a ser” (Osho, 2016, 

-
nentes sobre la posibilidad de realizar todo su potencial, o 
tal vez no lo logre, no existe garantía. Para el citado maes-
tro, “el ser humano [es] el puente entre el animal y lo divi-
no […]. El ser humano está exactamente entre los dos, en el 
limbo, vacilando entre ser o no ser” (p. 9).
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El ser humano es un arcoíris porque tiene en su ser siete 
centros denominados chakras: Muladhara, o estado de la 

-
prema. Existe una jerarquía natural entre estos centros de 
energía. En el proceso de crecimiento, de realización o en 
el camino a lo divino, el ser humano necesariamente tiene 
que desplegarlos todos, no puede dejar de lado ninguno 
de los chakras (Osho, 2016).

En el primer centro (Muladhara), el ser humano se ob-
sesiona con la comida, no tiene metas, solo sobrevive en 
el círculo vicioso de comer para vivir y vivir para comer, 

medio para buscar la realización—. En el segundo centro 
(Svadhistana), vive como un maniático de poder —la do-
minación y la riqueza para demostrar al mundo que es 
alguien y puede mandar—. Es una persona obsesionada 
con su ego y su símbolo de poder es el dinero, por eso se 
dirige a la política, esta es su meta. Pero el verdadero ser 

-
tad para los demás y para sí mismo. En el tercer centro 
(Manipura), la persona vive desde el sexo, que es más 
elevado que la comida y el poder. En el sexo se comparte 
la energía y el ser humano se vuelve creativo. Estos tres 
chakras son los inferiores, pues se comparten con todos 
los animales, y el ser humano se encuentra atascado en 
uno de ellos. Es necesario tomar consciencia de la situa-
ción existente para poder alcanzar el propio potencial di-
vino (Osho, 2010 y 2016).

cuyo centro es precisamente el corazón. Es el chakra del 

dice que el hombre es animal por debajo del corazón y 
por encima es divino: se vuelve humano en el corazón. “El 
verdadero ser humano es el hombre que puede sentir, que 
puede amar, que puede rezar, llorar, reír, que puede com-
partir, que puede sentir compasión” (Osho, 2016, p. 12).

El quinto chakra es Visuddha, el centro donde el amor 
se convierte en meditación y devoción. En el sexto chakra 
(Ayna), el amor se transforma en un estado de ser. No se 

de manera natural del mismo modo que la respiración. El 
amor en este chakra es incondicional. En el séptimo chakra  
(Sahasrara), se encuentra el estado de samandhi (de vacío 
o de la nada), con el que el ser humano ha llegado a casa. 
En términos del maestro Osho,

el verdadero hombre religioso vive todo el arcoíris, desde la roca 
hasta Dios, desde la no mente de un extremo hasta la no mente del 
otro extremo […]. Vive su vida con totalidad […]. No rechaza nada 

-
davía no has sido capaz de aprovecharlo. (p. 21)

En el marco de la concepción de la persona como un 
ser multidimensional, el maestro Osho (2016) fracciona el 
ser del hombre en una cohorte de cuerpos interrelaciona-
dos: el cuerpo físico conocido por todos, el cuerpo etéreo, 
el cuerpo astral, el cuerpo mental o psíquico, el cuerpo 
espiritual, el cuerpo cósmico y el cuerpo nirvánico o in-
corpóreo. Cada uno posee sus propios atributos, que por 
razones de espacio no se pormenorizan. Solo se destaca 

que esta percepción del ser humano es semejante a las ca-
racterísticas de los chakras, y que cada uno de los cuerpos 
se desarrolla en períodos de siete años, también con una 
jerarquía natural entre ellos.

Wilber (1994, 2000 y 2005) plantea una visión del desa-
rrollo humano como un espectro de crecimiento integral 
compuesto por nueve niveles: sensorio-físico, fantásti-
co-emocional, mente representativa, mente regla-rol, re-

tres primeros son las etapas del desarrollo humano pre-
personal, los tres siguientes son las de crecimiento per-
sonal, y los tres últimos, las de desarrollo transpersonal. 
Cada uno de los niveles de desarrollo presenta sus pro-
pias características —relacionadas con aspectos corpora-
les, emocionales, intelectuales y espirituales—, así como 
sus respectivas patologías, que son los riesgos por los que 
atraviesa todo proceso de crecimiento. Los estadios con-
forman asimismo una jerarquía natural de lo más elemen-
tal a lo más complejo, expresada en estructuras básicas y 
particulares de cada etapa, que se diluyen cuando se pasa 
de una a otra.

Esta visión del desarrollo integral del ser humano se 
complementa con la teoría de los cuatro cuadrantes del 
mismo autor. “Cada uno de los niveles de la Gran Cadena 
presenta una dimensión interna y una dimensión exter-
na que pueden expresarse en formas tanto individuales 
como colectivas, con lo cual cada nivel de existencia pre-
senta cuatro dimensiones (o cuatro cuadrantes)” (Wilber, 
2000, p. 71). El cuadrante superior derecho representa lo 
exterior individual, que se puede observar con los cin-
co sentidos. El cuadrante superior izquierdo representa 
la interioridad humana, el desarrollo de la mente y del 

los sentidos. El cuadrante inferior derecho es de carácter 
externo colectivo, y se puede observar también con los 
sentidos. Por último, el cuadrante inferior izquierdo, de 
carácter interno colectivo, es propio de la cultura.

Los cuadrantes abordan todos los aspectos del ser hu-
mano y sirven para comprender su naturaleza en los dis-

perenne como el “Gran Tres”, expresado como el Yo, el 
Nosotros y el Ello. Se los llama también belleza, bondad y 
verdad, o arte, moral y ciencia. 

Educación integral

Paralelamente al desarrollo de la teoría integral sobre 
la naturaleza del ser humano, a mediados del siglo XX 

-
dad es la formación completa del ser humano. En la ac-
tualidad, los sistemas educativos de los países occidenta-
les y occidentalizados aspiran a implementar y practicar 
la educación integral. Las reformas educativas latinoame-
ricanas de las últimas décadas se centran en los estudios 
socioculturales, antropológicos, psicológicos y económi-
cos del ser humano, y declaran que los sistemas educa-
tivos formales, en sus diversos niveles y modalidades, 
implementan una educación integral del ser humano.

Entre los académicos de las ciencias educativas existe 

implica educar al ser humano en sus diversas dimensio-
nes estructurales desde la etapa de la concepción hasta 
el óbito. La diferencia y el énfasis en las diversas dimen-
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siones dependen fundamentalmente de la concepción de 
la naturaleza multidimensional del ser humano. En este 
marco, la educación integral como proceso de formación 
de la persona “permite crecer desde dentro en y para la 
libertad […]. Comprende el desarrollo de la dimensión 
intelectual, de la consciencia moral, del sentido estético 
y del pensamiento crítico” (Orosco, en Pérez et al., 2016, 
p. 35). Para Ramos (2021, p. 5), “la construcción de una 
educación integral que considere el desarrollo humano 
para lograr una sociedad positiva” integra las dimensio-
nes de lo verdadero, lo bello y lo bueno, que se desarro-
llan en un contexto de lo inteligentemente apasionado 
por aprender. 

En la misma línea de razonamiento, la Asociación de 
Colegios Jesuitas de Colombia (ACODESI, 2003 y 2008) 

-
co que, con el propósito de lograr la plena realización de la 
persona en el seno de las sociedades, desarrolla de manera 
permanente y continua todas y cada una de las siguientes 
dimensiones del hombre: ético-moral, cognitiva o intelec-
tual, afectiva y de sentimientos, sociocultural, comunica-

cuenta la dimensión individual-personal, la dimensión 
social y el contexto ambiental (Cantor et al., 2016).

Yus (2001) argumenta que la educación integral se ins-
cribe en la concepción integral del ser humano, y que la 

-
cación es el desarrollo personal de la genuina naturaleza 
humana en toda su potencialidad y en todas sus posibili-
dades, y la sociedad en general debe responsabilizarse de 
ello creando las condiciones más adecuadas.

Por su parte, Acosta (2017) sostiene que la educación 
integral da cuenta, ilustra, desarrolla y forma en las di-
ferentes dimensiones multifacéticas del ser del hombre: 
física, intelectual, afectiva, técnica, estética, moral, reli-
giosa y social. Igualmente, es consciente de la necesidad 
de un enfoque multidimensional y creativo para abordar 
los problemas propios de esta concepción integral. Para el 
autor, educar integralmente implica

desarrollar los factores volitivos, cognoscitivos, afectivos-emotivos y 
los somáticos o físicos. Es por ello que la integridad de la educación 
lleva a considerar los diversos campos educativos: educación física, 
educación intelectual, educación técnica y profesional, educación 
social, educación moral, educación estética, educación de la afecti-
vidad y de la emotividad, educación ambiental, educación religiosa, 
etc. (Acosta, 2017, p. 278)

Para la ACODESI (2008), la educación es la formación 
integral en el ser de la persona para una convivencia pa-

formación integral se desarrollan armónicamente las di-
ferentes dimensiones y potencialidades de los sujetos de 

acciones curriculares pertinentes. Así, se da forma a la 
persona del ser en un contexto sociocultural, en un “pro-
ceso continuo, permanente y participativo que busca de-
sarrollar armónica y coherentemente todas y cada una de 
las dimensiones del ser humano” (ACODESI, 2008, p. 13).

El actual sistema educativo neoliberal, asentado en 
la concepción integral del ser humano, fundamenta la 
educación integral en el desarrollo de las competencias 
y capacidades entroncadas en las dimensiones biopsico-
social, económica y cultural del ser del hombre. Destaca 

asimismo la necesidad de una educación en la libertad 
como principio supremo de la formación integral en una 
sociedad democrática de libre mercado. El sistema edu-
cativo formal debe estar imbuido de ciertos valores mo-
rales comunes trasmitidos por igual a todos y en todas 
las sociedades: el respeto irrestricto del pensamiento y de 
las pluralidades culturales, así como la libre elección del 
tipo de educación. Estas posiciones son los denominados 
principios comunitarios de neutralidad y pluralismo li-
bertario del sistema educativo neoliberal, que considera 
que, para una auténtica educación integral con resultados 
de calidad y excelencia,

hay que favorecer la libre competencia y la desregulación para que las 
fuerzas del mercado se desarrollen con autonomía […]. Las escuelas 
y universidades deben ahora pensarse y organizarse como empresas 

entre ellas para captar a sus clientes o usuarios […]. Ser competitivo 
es ser competitivo en el mercado. (Miñana & Rodríguez, 2002, p. 7)

El neoliberalismo, al segmentar la naturaleza del ser 
humano como ser individual-social, de cuerpo-mente y 
de naturaleza-cultura (comunicabilidad) y al resaltar los 
valores como elementos fundamentales de la sociedad, as-
pira a una educación democrática fundada en la libertad 
individual de las personas. En este respecto, concibe a la 
educación como una mercancía o fenómeno económico en 

-
cia y productividad de las organizaciones, implementan-

medio de la virtualización de los contenidos educativos, 
ya sean de carácter cognitivo, valorativo o actitudinal.

A tenor de Paymal (2014, p. xv), las concepciones edu-
cativas integrales de corte neoliberal se centran “en el de-
sarrollo del conocimiento (que no es igual a la sabiduría), 
[en el] desarrollo de la inteligencia (que no es igual a la 

espiritualidad”. No se ha superado la modernidad edu-
cativa de la necesidad de conocimientos y competencias 
en términos de las capacidades, habilidades y destrezas 
requeridas para participar en la vida pública de las socie-
dades globalizadas. La educación en valores se ha redu-
cido al concepto supremo de iniciativa y libertad indivi-
dual, en desmedro del respeto a la dignidad humana de 
los demás, porque lo que más importa es la vida virtual 
de intercomunicación impersonal y sin límites.

En la visión holística, la educación integral cubre las 
múltiples y variadas dimensiones del ser humano. In-
cluso se postula que, por las limitaciones de las teorías 

-
siones, tales como el comportamiento de la consciencia 
transpersonal, las posibles ensoñaciones del ser humano 
en las consciencias expandidas, y las posibles comunica-
ciones del ser humano con seres supuestamente inexis-
tentes, que presencian situaciones o personajes diferentes 
de los entes materiales.

La Pedagooogía 3000 promueve una verdadera edu-
cación integral que se caracteriza por ser holística (cubre 
todas las dimensiones del ser humano y explica la unidad 

-
cesidades individuales), incluyente (por abarcar todas las 
dimensiones), activa (por ser progresiva y práctica), pro-
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tagónica (fundada en la experimentación), lúdica y diver-
tida (basada en el libre juego y el movimiento constante), 
cariñosa (fundada en el verdadero amor incondicional) 
y por formar en y para la paz, la comprensión y el respe-
to a los demás. La auténtica educación integral atiende 
diez niveles de desarrollo integral del ser humano: físi-
co, emocional, cognitivo, social, multicultural, ecológico, 
estético-creativo, ético-solidario, intuitivo-creativo y tras-
cendental-espiritual (Paymal, 2014). 

Igualmente, Rincón (2003) promueve la educación 
integral orientada al desarrollo integral holístico de las 
siguientes dimensiones humanas: ética (libertad, justi-
cia, comprensión y fraternidad en la sociedad), cognitiva 
(desarrollo y uso de la razón y sus limitaciones), comuni-
cativa (construcción de sí mismo y del mundo subjetivo 

-
ción de la belleza y expresión de su imaginación a través 
de la contemplación de lo bello), corporal (reconocimien-
to, aceptación y admiración del cuerpo biológico del ser 
humano, así como el cuidado y la experimentación de su 
funcionamiento natural), sociopolítica (experimentación 
plena de la vida en sociedad y de los fenómenos políticos 
relativos al ejercicio del poder por delegación) y espiri-
tual (posibilidad de experimentar la trascendencia, la va-
cuidad y la unidad con el cosmos).

En la concepción de la educación integral holística, la 

y genuino de la consciencia del ser humano, en especial 
de la dimensión espiritual. La verdadera educación ho-
lística debe cubrir los cuatro cuadrantes: 1. el cuadrante 
interior subjetivo, que incluye el yo como sentimiento, 

-
drante exterior objetivo, que comprende la realidad exter-
na con que se vincula la persona, y cuyo conocimiento es 
indispensable para comprender la unidad y la diversidad 

que abarca el mundo de “nosotros en plural”, el ajuste 
cultural, los valores y la construcción cultural intersubje-

y comunitario, así como el ajuste funcional (Elbers, 2014
González, 2017 Font, 2023a y 2023b Pulido, 2020).

En el marco de la educación integral, promovida des-
de la teoría integral wilberiana, se cultiva el cuerpo-men-
te-espíritu del ser humano y se desarrollan dialéctica y 
armónicamente nueve dimensiones: corporal (el cuida-
do biológico y la alimentación), emocional o afectiva (el 
mundo de las emociones), intrapersonal (la identidad del 
yo), psicosexual (la sexualidad), interpersonal (el vínculo 
con los demás), cognitiva (la mente y la razón), moral (el 
aspecto valorativo), estética (la belleza y el arte) y espi-
ritual (lo trascendente y la autorrealización, la vacuidad 
y la experiencia de unidad con el cosmos) (Elbers, 2014
González, 2017 Font, 2020a y 2020b Pulido, 2020).

Según la educación integral holística, la dimensión 
espiritual del ser humano es la más descuidada por la 
educación. Para Wilber (2016), el mundo occidental de-
tuvo el crecimiento espiritual, que quedó congelado en el 
nivel mítico, hace aproximadamente dos siglos y medio. 
En casi todos los llamados sistemas educativos integrales 
de Occidente, esta dimensión espiritual solo se menciona 
tangencialmente y se reduce a la enseñanza de los dog-
mas de la religión católica. La verdadera espiritualidad 

en el sentido de trascendencia de esta realidad fenomé-
nica ha sido dejada de lado. Es imperioso retomar los 
procesos del desarrollo espiritual del ser humano a través 
de la práctica metódica de la meditación y la auténtica 
oración desarrollada por los grandes sabios e iluminados 
maestros del Oriente y los más avanzados y auténticos 
maestros del catolicismo. El desarrollo de la espiritua-
lidad desde la temprana edad es venero de crecimiento 
personal y ayuda a superar el estado de estrés y tensión 
en que vive la humanidad producto de la excesiva e in-
tensa interconexión social del mundo actual.

Educación integral en el sistema educativo peruano

-
ruano, es la formación o desarrollo integral de la persona 
humana. En la Visión del Perú al 2050, se persevera por “un 
país democrático […] que garantiza la defensa de la perso-
na humana y de su dignidad en todo el territorio nacional” 
(Centro Nacional de Planteamiento Estratégico [Ceplan], 
2019, p. 2). En esta defensa de la persona humana, 

el Estado garantiza una educación pública y privada, integral y de 
calidad en todos los niveles y modalidades. La formación en valores 

hombres y mujeres, […] y prepara ciudadanos […] con memoria his-
tórica, pensamiento crítico y aspiraciones, para incorporase de mane-
ra activa y responsable en la sociedad. Se promueve una educación 
para el trabajo, y se fomenta el desarrollo artístico y deportivo. (p. 2)

Del mismo modo, se sostiene que por medio de la edu-

familia es el espacio fundamental y natural del desarrollo 
integral de las personas.

En el Proyecto Educativo Nacional al 2021 (PEN 2021) 
se conceptualiza el desarrollo o formación del ser huma-
no como un “proceso de expansión de las capacidades y 
derechos de las personas, dentro de un marco de igualdad 
de oportunidades, en el cual todos pueden progresar en 
libertad” (Consejo Nacional de Educación [CNE], 2006, 
p. 24). Se asume que el desarrollo humano comprome-
te tres procesos: 1. la comprensión de las personas como 
portadoras de derechos, necesidades y potencialidades 

-
lógicas, biológicas y de conocimientos, sino también las 
referidas a la identidad personal, la libertad, el amor, la 

-
ción de espacios sociales democráticos que permitan el 
desarrollo en igualdad de oportunidades, donde se res-

diversidad y la coexistencia sociocultural que coadyuva 
-

sonal, que debe ser sostenido en el tiempo y sustentado 
en la explotación racional de los recursos nacionales.

los logros de bienestar. Para ello, se debe dotar de recur-
sos, capacidades, participación y facultades a las perso-
nas para que decidan los modos de organización social 
en democracia. 

En el PEN 2021, al igual que en el Proyecto Educativo 
Nacional al 2036 (PEN 2036), no se analiza ni se describe 
la naturaleza del ser de la persona humana. Por las aser-

referidos a la formación o desarrollo humano, se asu-
me que el marco de referencia del sistema educativo es 



ISSN: 2631-2816  N. Contreras-Sánchez, B. Ropa-Carrión, & M. Alama-Flores / Revista Andina de Educación 6(2) (2023) 000621 12

la concepción dualista occidental del ser humano, en su 
-

rizada en el apartado sobre la naturaleza del hombre del 

de manera diferente y muchas veces tergiversada la na-
turaleza a un tiempo física, cognitiva, socioemocional y 
espiritual del ser humano. Además, confunde y limita la 
implementación de los procesos educativos en la práctica 
—tanto en la fase de diseño curricular nacional de la edu-
cación básica y superior tecnológica, como en el diseño y 
la ejecución de los programas curriculares de las institu-
ciones educativas—.

En coherencia con la Visión del Perú al 2050, en el PEN 

todas las personas en el Perú aprendemos, nos desarrollamos y pros-
peramos a lo largo de nuestras vidas, ejerciendo responsablemente 
nuestra libertad para construir proyectos personales y colectivos, 
conviviendo y dialogando intergeneracional e interculturalmente, 
en una sociedad democrática, equitativa, igualitaria e inclusiva, que 
respeta y valora la diversidad en todas sus expresiones y asegura la 
sostenibilidad ambiental. (CNE, 2020, p. 24)

Esta visión permitirá que todos los peruanos asuman 
el derecho a una educación de calidad que desarrolle las 
potencialidades plenamente, y que la sociedad peruana 
garantice las condiciones básicas necesarias para que se 
puedan ejercer sus facultades en términos de libertad y 
justicia. Del mismo modo, servirá de basamento para que 
todos los peruanos construyan un país democrático como 
parte de una comunidad del mundo. Se apuesta por una 
educación humanista sustentada en el reconocimiento su-
premo de la persona humana feliz en un contexto social 
de máximo respeto a la dignidad, el derecho y la justicia.

La visión educativa a 2036 también guarda coherencia 
con lo establecido en la Constitución Política del Perú de 
1993, que establece que “la educación promueve el cono-
cimiento, el aprendizaje y la práctica de las humanidades, 
la ciencia, la técnica, las artes, la educación física y el de-
porte. Prepara para la vida y el trabajo y fomenta la soli-
daridad” (Congreso de la República del Perú [CRP], 2022, 
art. 14). En la Ley General de Educación (Ley n.° 28044) se 
conceptualiza a la educación como

un proceso de aprendizaje y enseñanza que se desarrolla a lo largo 
de toda la vida y que contribuye a la formación integral de las per-
sonas, al pleno desarrollo de sus potencialidades, a la creación de 
la cultura, y al desarrollo de la familia y de la comunidad nacional, 
latinoamericana y mundial. (CRP, 2003, art. 2)

Se reconoce asimismo a la educación como un derecho 
fundamental de la persona que coadyuvará en su reali-
zación personal, y se arroga al Estado peruano la respon-
sabilidad, con la participación consciente de las familias 
y en alianza con las organizaciones privadas, de brindar 
una educación de calidad en los diferentes niveles. Se ga-
rantiza el acceso universal y gratuito a la educación bási-
ca, así como su permanencia, conclusión y satisfacción.

educación peruana: 

1. Formar personas capaces de lograr su realización ética, intelectual, 
artística, cultural, afectiva, física, espiritual y religiosa, promovien-
do la formación y consolidación de su identidad y autoestima y su 
integración adecuada y crítica a la sociedad para el ejercicio de su 
ciudadanía en armonía con su entorno, así como el desarrollo de sus 
capacidades y habilidades para vincular su vida con el mundo del 
trabajo y para afrontar los incesantes cambios en la sociedad y el 

conocimiento. 2. Contribuir a formar una sociedad democrática, soli-
daria, justa, inclusiva, próspera, tolerante y forjadora de una cultura 

cultural, étnica y lingüística, supere la pobreza e impulse el desa-
rrollo sostenible del país y fomente la integración latinoamericana 
teniendo en cuenta los retos de un mundo globalizado. (art. 9)

-
yentes de la educación: “la realización personal de todos 

-
cia y desarrollo del país” (CNE, 2006, p. 39). El PEN 2036 
a

la centralidad de la labor educativa (del aprendizaje) en la condi-
ción humana, y, por otro, que dicha condición encuentra un espacio 
fecundo para su desarrollo en el marco de las sociedades democrá-

la responsabilidad de las personas en torno de justicia, es decir, de 
equidad e inclusión. (CNE, 2020, p. 19)

En el mencionado documento se argumenta que la 
educación posee una doble dimensión. En primer térmi-
no, es un proceso permanente durante toda la vida, orien-
tado fundamentalmente a desarrollar la potencialidad 
humana en los aspectos físico, cognitivo, socioemocional 
y espiritual de los sujetos como personas libres y respon-
sables, cuya dignidad debe ser reconocida y respetada 
por todos. En segundo término, la educación se involu-
cra asimismo en la formación de los ciudadanos como 
integrantes de una colectividad democrática en la que se 
respetan la dignidad y la libertad de los demás, y como 
miembros de una comunidad organizada políticamente 
(Estado peruano) en la que se reconoce un conjunto de 
derechos inalienables de la persona, incluido el derecho a 
la educación. En tal sentido, 

-
llar en libertad, y con la consiguiente responsabilidad, sus propios 
proyectos de vida y de búsqueda de la felicidad, y que al hacerlo 

asentada en los valores de dignidad, libertad, responsabilidad, inte-
gridad, justicia y sostenibilidad. (p. 21)

En la Constitución Política del Perú, la Ley General de 
Educación, el PEN 2021 y el PEN 2036, se postula una 
educación peruana de carácter integral que reconoce las 
dimensiones física, cognitiva, socioemocional y espiritual 
de la persona humana, pero no se dilucidan las caracte-
rísticas de estas dimensiones. Se supone que las dimen-
siones física, cognitiva y socioemocional se sustentan en 
los conocimientos actuales de las ciencias biológicas, la 
biología molecular, la ingeniería genética, la neurología, 
las neurociencias, las ciencias ambientales, la neuropsico-
logía, la psicología cognitiva y humanista, la psicología 
transpersonal de la visión holística, la antropología, y la 
sociología constructivista y crítica del pensamiento com-
plejo y de la visión holística.

La dimensión espiritual, por su parte, no es objeto de 

base o refuerzo religioso […] y [que el] autoconocimiento 
constituye una fortaleza para desarrollar los mejores atri-
butos que tenemos como especie” (p. 64). Esta dimensión 
espiritual de la persona, a pesar de su gran importancia 
en el proceso educativo, no es objeto de estudio profun-
do, ni de la necesaria y debida atención. Por ello, se invita 
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a investigarla en profundidad desde las perspectivas de 
-

movisiones de la sabiduría oriental, con el propósito de 

Se sostiene que el Currículo Nacional de Educación Bá-
sica (CNEB) da forma y viabiliza el derecho a la educación 
de los peruanos, tomando en cuenta los actuales retos so-
ciales, las necesidades, los intereses, las aspiraciones, los 
valores, los modos de pensar y sentir, las vinculaciones con 
el medio ambiente y las diversas y múltiples formas de 
vida valoradas por la sociedad. Se orienta a formar en los 
educandos los aspectos “ético, espiritual, cognitivo, afecti-
vo, comunicativo, estético, corporal, ambiental, cultural y 

(Ministerio de Educación, 2016, p. 13). Con esto se cubre la 
naturaleza del ser humano en sus dimensiones física, cog-
nitiva, socioemocional y espiritual. Este es el fundamen-
to básico para sostener una educación integral en el Perú, 
pero el antedicho documento señala que se priorizan 

los valores y la educación ciudadana […] para poner en ejercicio sus 

permitan responder a las demandas de nuestro tiempo apuntando 
al desarrollo sostenible, asociados al manejo del inglés, la educación 
para el trabajo y las TIC, además de apostar por una formación inte-
gral que fortalezca los aprendizajes vinculados al arte y la cultura, la 
educación física para la salud, en una perspectiva intercultural am-
biental e inclusiva que respeta las características de los estudiantes, 
sus intereses, aptitudes. (p. 8)

Con la priorización de los aspectos cognitivos, sociales, 
económicos y productivos del sistema educativo peruano, 
se postergan a un segundo plano los aspectos físico, bioló-
gico, corporal y de sentimientos de la persona humana, al 
igual que la dimensión espiritual trascendente, que se fun-
da en la concepción católica tradicional, dejando de lado 

múltiples caminos experimentales de realización perso-
nal desarrollados por las escuelas del Oriente. Según esta 
prioridad, el CNEB considera que el Perú aspira 

a una educación que contribuya con la formación de todas las perso-
nas sin exclusión, así como de ciudadanos conscientes de sus dere-
chos y deberes, con una ética sólida, dispuestos a procurar su bien-
estar y el de los demás trabajando en forma colaborativa, cuidando 
el ambiente, investigando sobre el mundo […] y siendo capaces de 
aprender permanentemente, y dotados de iniciativa y emprendi-
miento. (p. 13)

-
ciales del sistema educativo peruano se deduce que la 
educación integral es un mero desiderátum, porque, si 
bien es cierto que considera como esencial en el sistema 
a la persona humana, se priorizan los aspectos sociales y 
laborales cuando debería ser al revés, ya que lo social es 
consecuencia de una formación integral del ser del hom-
bre. En tal sentido, en este manuscrito se postula como hi-
pótesis que el sistema educativo peruano no desarrolla el 
verdadero sentido de la educación integral expresado en 
la estructura del ser humano como ser físico-mental-espi-
ritual. Se convoca a los profesionales de la educación y a 
todos los profesionales directa e indirectamente vincula-
dos a adherirse a un esfuerzo por elucidar la verdadera 
naturaleza y las dimensiones de la persona humana, para 
aspirar a una auténtica praxis de la educación integral, tal 

como lo postulan las teorías de la educación holística y el 
movimiento de la Pedagooogía 3000.

En consecuencia, proponemos las siguientes líneas de 
investigación como estrategias previas para determinar las 
características de una auténtica educación integral y desa-
rrollar caminos para una praxis educativa consecuente:

1. Visión sobre la educación continua del ser humano 
que permita esclarecer la multifacética naturaleza 
humana y sus posibilidades educativas en el con-

(k
2. 

sistematice los diferentes enfoques de la educación 

y características básicas a partir de los descubri-

para posibilitar el desarrollo armónico y genuino del 
ser humano de modo que logre su autodesarrollo?

3. Línea de investigación relativa a las estrategias 
para implementar la educación integral con el ob-

experiencias de aplicación para incentivar una im-
plementación amplia y sistemática.

4. Línea de investigación sobre las políticas educati-
vas que permitan la implantación de la educación 
integral en las organizaciones educativas y posibi-
liten su inclusión en los programas de formación y 
capacitación docente. 

Conclusiones

La educación es un proceso complejo de desenvolvi-
-

cia externa a partir de las decisiones del educador. Este 
hecho encierra en su seno la noción de la transmutación 
del ser humano, que vincula la educación con el concepto 
de perfección. La verdadera educación enseña las rutas 

-

las rutas del corazón para el arte, la poesía, la música y la 
-

lidad. De este modo, se busca hacer de este planeta una 
unidad con el cosmos donde reine la vida en sus más di-
versas manifestaciones, lo que hará posible la existencia 
feliz y jubilosa de toda la humanidad.

La auténtica educación se sustenta en la concepción 
-

puesto una concepción del hombre. Por ello, resulta cla-

medida de lo posible, se describan sus dimensiones física, 
biológica, mental, emocional y espiritual, que servirán de 
basamento para implementar una auténtica educación.

El objetivo de los sistemas educativos del poscapitalis-
mo o neoliberalismo es formar a los seres humanos para 
que encajen en el mundo del trabajo y de la producción: 
preparar trabajadores impersonales, técnicos y profe-
sionales especializados aptos para el mundo laboral. Se 
interesan sobremodo en el desarrollo de la mente, de la 
parte cognitiva o racional, dejando de lado la dimensión 

-
prensiones corporal y sentimental, y el aspecto espiritual 
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queda enteramente a merced de las iglesias organizadas o 
de sectas que han olvidado el auténtico camino de la tras-
cendencia. Esta concepción de la educación se sustenta 
en la interpretación monista de materialidad animada del 
ser humano o en la interpretación idealista del hombre 
como dualismo compuesto de materia y espíritu.

integral holística, es el desarrollo integral, multifacético 
y genuino de la consciencia del ser humano, que abarca 
las dimensiones física, biológica, mental y espiritual, que 
interrelaciona los aspectos naturales y biológicos con las 
dimensiones socioculturales y que se desarrolla en forma 
continua y en espiral en las diferentes etapas del ser huma-

-
renne, que sostiene que la persona es una red de relaciones 

entramado complejo y armónico de fuerzas y energías fí-
sicas, químicas, psíquicas, mentales y espirituales: en otras 
palabras, el hombre es una totalidad de campo vibracional 
intrincado que participa en el cosmos o universo.

El sistema educativo peruano apuesta por una educa-
ción de carácter integral que reconoce las dimensiones fí-
sica, cognitiva, socioemocional y espiritual de la persona 
humana, mas no se explican sus rasgos. Se asume que las 
dimensiones física, cognitiva y socioemocional se sustentan 
en los conocimientos actuales. La dimensión espiritual del 
ser humano no es objeto de caracterización, solo se la consi-
dera una fortaleza para desarrollar los mejores atributos que 
tiene como especie. En tal sentido, se postula como supuesto 
que el sistema educativo peruano no desarrolla el verdadero 
sentido de la educación integral, expresado en la estructura 
del ser humano como ser físico-mental-espiritual.
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RESUMEN

En este artículo de revisión se propone un dispositivo conceptual para el análisis tecnopedagógico 
de los espacios verdes urbanos. Se cuestiona de qué manera los parques urbanos se integran a las 
redes de prácticas educativas y de aprendizaje que ocurren en el espacio público y si es posible 
organizarlos como estrategia pedagógica. Se propone el pentágono pedagógico de los parques (PPP) 
como lente conceptual y analítico para lograr que los parques urbanos, y todo lo que en ellos sucede 
y está presente, comuniquen educativamente. El PPP es un entramado de cinco categorías (pedagogía 
pública, ciudades del aprendizaje, aprendizaje inteligente, ciberparques y lenguaje museográfico) que 
en su articulación transforman la mirada hacia los parques para intervenir en ellos como territorios 
emergentes de aprendizaje.

ABSTRACT

This article proposes a conceptual device for the techno-pedagogical analysis of urban green spaces. 
It explores how urban parks are integrated into the networks of educational and learning practices 
that occur in the public space and if it is possible to organize them as pedagogical strategies. The 
Pedagogical Pentagon of Parks (PPP) is proposed as a conceptual, analytical lens to ensure that 
urban parks and everything happening and present in them communicate educationally. The PPP is 
a framework of five articulated categories (public pedagogy, learning cities, smart learning, 
cyberparks, and museographic language) that transform our view towards the parks to intervene in 
them as emerging learning territories.

© 2023 Valladares Riveroll. CC BY-NC 4.0

Introducción: Los parques como sitios emergentes 
de aprendizaje

El 30 de enero de 2020, el COVID-19 fue declarado 
pandemia y emergencia de salud pública internacional 
por la Organización Mundial de la Salud. Por su rápida 
propagación, se tomó como medida el distanciamiento 
social y los comercios y escuelas cerraron masivamente. 
La Unesco calcula que, durante abril de 2020, casi 1600 
millones de alumnos (más del 70 % de la matrícula mun-
dial) fueron afectados por el cierre escolar en 192 países 
(Martínez & Díez, 2020).

Con las escuelas cerradas, algunos modelos y espacios 
formales de la educación se desestabilizaron y dieron pau-
ta al crecimiento de una oferta educativa alternativa en 
plataformas no formales e informales que involucran a 
las ciudades y a las ecologías urbanas como infraestruc-

turas del aprendizaje y del estudio extraescolar (Rousell 
& Ka-lai, 2021; Jucker & Von Au, 2022; Schmelkes, 2022). 
En muchos contextos urbanos y semiurbanos, el proceso 
educativo pudo continuar gracias a redes y entramados 
de la vida social que a lo largo del tiempo han generado 
espacios educativos fuera de las escuelas y permitido a las 
personas mejorar sus habilidades (upskilling) o reorientar-
las (reskilling). El reconocimiento de esta red educativa ex-
traescolar, sustentada por lo general en el uso diferencial 
del espacio público, ha propiciado que las ciudades, bajo el 
término ciudades del aprendizaje, sean vistas como redes de 
aprendizaje continuo en donde los límites convencionales 
entre las instituciones educativas formales y la ciudad, y 
entre la educación formal, no formal e informal se disuel-
ven (Charman & Dixon, 2021; Rousell & Ka-lai, 2021). A 
marzo de 2023, la Red Mundial de Ciudades del Apren-
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dizaje de la Unesco está integrada por 294 ciudades en  
76 países, diez de ellos latinoamericanos (Unesco, 2023).

La necesidad de trabajar en espacios abiertos para 
evitar contagios visibilizó las ventajas de aprender al 
aire libre, a través de la ciudad, sobre la ciudad, usando 
la ciudad (Molina et al., 2022), y dejó claro que era posi-
ble controlar o cambiar la dinámica citadina que se creía 
inamovible, y que la ciudad misma también aprende. 
Las fronteras del espacio educativo se reubicaron hacia 
afuera de las escuelas, lo que implicó una renaturaliza-
ción (rewilding) o reconexión entre las personas y el en-
torno natural que conllevó “reconocer que los humanos 
no son nuestros únicos maestros” (Powell & McGuigan, 
2022, p. 7). Las infraestructuras informales de aprendizaje 
compiten por la atención de los ciudadanos y hacen cada 
vez más tangible el poder pedagógico del espacio públi-
co: “Desde el grafiti hasta la publicidad, los fanzines […] 
y las fiestas de barrio tienen el potencial para ‘enseñar’” 
(Burdick et al., en Rousell & Ka-lai, 2021, p. 6). 

Como plantean Facer y Buchczyk (2019a y 2019b), 
las prácticas educativas y de aprendizaje no se limitan a 
espacios escolarizados, sino que también ocurren en el 
espacio público. Los aprendizajes pueden considerarse 
efectos de y momentos articulados en redes de relacio-
nes sociales, que ensamblan lo material, lo humano y no 
humano, interconectando flujos de personas, materiales, 
objetos y recursos, instituciones y espacios diversos, en 
los que la ciudad y sus múltiples territorios, como los par-
ques o espacios verdes urbanos, ya no son solo el contex-
to, sino también parte de estos ensamblajes. 

En este artículo se propone un dispositivo conceptual 
para el análisis tecnopedagógico de los espacios verdes 
urbanos. Derivado de la noción de dispositivo educacio-
nal descrita por Yurén y Mick (2013), aquí se entiende 
como dispositivo conceptual el conjunto de elementos teó-
ricos dispuestos y ordenados lógicamente de manera tal 
que esclarecen y articulan un marco de sentido, en este 
caso para analizar la dimensión educativa de un parque. 
Se cuestiona de qué manera los parques se integran a las 
redes de prácticas educativas y de aprendizaje que ocu-
rren en el espacio público y si es posible organizar estos 
espacios abiertos como estrategia pedagógica para el de-
sarrollo de conocimientos, habilidades y valores. Se en-
tiende por espacio verde urbano al conjunto de

zonas localizadas en el interior de la mancha urbana —puede ser un 
jardín, parque o un espacio verde lineal— que presenta una delimi-
tación, administración y reglamento determinados, y es producto de 
una intervención humana que lo ha transformado en un sitio funcio-
nal donde se realizan actividades sociales, recreativas, deportivas o 
de convivencia. Además, está cubierto por vegetación, posee un área 
de suelo permeable de al menos 30 % de su superficie total y es parte 
de la historia urbana y del patrimonio de la ciudad… (Larrucea & 
Reyes, 2020, p. 16) 

Según sus características particulares, Layuno (2007) 
distingue entre parques naturales (unidades represen-
tativas de naturaleza salvaje o humanizada) y parques 
históricos (portadores de hábitats humanos prehistóricos 
o históricos abandonados). En ambos casos, sea que un
parque ostente mayor o menor grado de intervención hu-
mana, en el presente escrito se argumenta que estos espa-
cios constituyen sitios potenciales de aprendizaje y que
reconectan la educación formal con los ámbitos informa-
les y no formales. Al mismo tiempo, se demandan contex-

tualizaciones intencionadas y procesos de interpretación 
con fines didácticos para que realmente contribuyan a la 
educación ciudadana y patrimonial y se capitalice su va-
lor pedagógico. 

Para visibilizar la relevancia pedagógica de estos es-
pacios y, en general, de cualquier espacio público, se pro-
pone un entramado de cinco categorías que configuran 
una lente conceptual para comprender y analizar el papel 
educativo de los parques. Para la construcción de este en-
tramado, se realizó una investigación documental en tres 
bases de datos (JSTOR, Springer y Taylor and Francis), 
con el fin de identificar, seleccionar y valorar críticamente 
aquellas publicaciones que potencialmente contenían ca-
tegorías conceptuales vinculadas con el análisis de la di-
mensión pedagógica de un parque urbano. Para esta bús-
queda se utilizaron términos como urban parks, parks and 
education, outdoor education, cities and education, public pe-
dagogy and parks, e informal learning and parks. Las pregun-
tas que permitieron discriminar y valorar la relevancia 
de la literatura revisada fueron: 1. ¿cómo se ha abordado 
teórica y metodológicamente la dimensión pedagógica 
de los parques?; 2. ¿qué modelos de aprendizaje se han 
desarrollado para estos espacios?; y 3. ¿cómo orientar un 
diseño pedagógico de estos espacios? 

A partir del análisis documental, fue posible identifi-
car y decantar un conjunto de cinco conceptos clave que 
contribuyen a esclarecer alguna de las tres preguntas. A 
partir de ellos, mediante un trabajo interpretativo y de 
categorización, se articuló un entramado de sentido que, 
a manera de lente conceptual, puede facilitar la compren-
sión del papel educativo de estos espacios y visibilizar las 
posibilidades de intervención pedagógica que ofrecen. 
Este pentágono pedagógico de los parques (PPP), resulta-
do de la investigación documental, está conformado por 
los conceptos de pedagogía pública —campo emergente 
de la investigación educativa enfocado en el aprendiza-
je en espacios públicos— y de ciudades educadoras, de 
aprendizaje e inteligentes planteados por Unesco y la Or-
ganización para la Cooperación y el Desarrollo Económi-
cos (OCDE). A esta red se suman los conceptos de apren-
dizaje inteligente, el modelo pedagógico de ciberparques 
de Klichowski et al. (2015) y Bonanno et al. (2019), y las 
propuestas de musealización de espacios abiertos y de 
interpretación del paisaje como vehículos para desarro-
llar un lenguaje museográfico y didáctico necesario para 
que estos espacios cuenten historias y formen personas. En 
la búsqueda por lograr que los parques, y todo lo que en 
ellos sucede y está presente, operen y comuniquen edu-
cativamente, se argumenta que el PPP es un dispositivo 
conceptual que ofrece un marco de sentido para transfor-
mar la mirada hacia los parques urbanos como territorios 
emergentes de aprendizaje, que además resultan estra-
tégicos para enfrentar la pospandemia. Este dispositivo 
conceptual, a la vez que visibiliza la relevancia pedagógi-
ca de estos espacios urbanos, a nivel metodológico ofrece 
herramientas para su análisis tecnopedagógico.

Parques que cuenten historias:  
La ausencia de una mirada pedagógica 

Tal como señalan Klichowski et al. (2015), habitual-
mente pensamos en los parques como lugares de ocio, 
recreación y relajación en los que la gente solía leer el 
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periódico, pero en donde se observa cada vez más a per-
sonas conectadas con teléfonos celulares o tablets. Aun-
que aparentemente neutrales, los parques también son 
espacios de pedagogía pública y política, muchas veces 
construidos y diseñados arquitectónicamente con una in-
tención educativa (Larrucea & San Martín, 2022), por lo 
que pueden ser considerados como tecnologías sociales 
que ayudan a construir y reescribir prácticas sociales y 
pautas de conducta. 

El estudio realizado por Mukerji (2012) sobre los jardi-
nes de Versalles en la Francia del siglo XVII muestra cómo 
estos espacios pueden ejercer poder pedagógico con efec-
tos políticos. La autora argumenta que estos jardines se 
usaban para equiparar a Francia con Roma y hacerla ver 
como heredera de su destino imperial; combinando arte, 
arquitectura e ingeniería de inspiración clásica, se invi-
taba a los visitantes, a través de artefactos, juegos y ri-
tuales, a experimentar la herencia romana de Francia y a 
trasladarse al nuevo “mundo imaginario” (Mukerji, 2012, 
p. 516) del Imperio francés, promoviendo identidades y
lógicas políticas, así como relaciones sociales afines al rey.

También Martínez et al. (2020) destacan a los parques 
como productos ideológicos e instrumentos de poder po-
lítico que, lejos de ser inertes y neutrales, configuran pro-
cesos, interacciones y significaciones ligadas al contexto 
histórico, socioespacial y económico de las ciudades. Es-
tos autores dan cuenta de algunas de las reconfiguracio-
nes históricas de los parques en México, desde el siglo XVI  
hasta el siglo XX. 

Para Popović et al. (2020), los espacios públicos son 
los nuevos sitios naturales de aprendizaje: simplemente 
“estar ahí” tiene una relevancia política, colectiva y for-
mativa. Los parques se constituyen por las interacciones 
de sus visitantes con su territorialidad y por las relaciones 
sociales que ahí ocurren. En ellos sucede la vida pública, 
en la que actores sociales se reconocen, se visibilizan y 
acuerdan formal o informalmente diferentes usos y for-
mas de apropiación material y simbólica del espacio, para 
construir un sentido de identidad y de pertenencia. El 
espacio público es una multiplicidad de espacios que se 
crean y recrean, cumpliendo distintas funciones dinámi-
cas a lo largo del tiempo (Guadarrama & Pichardo, 2021). 

Por su rica biodiversidad y protección estatal, los par-
ques nacionales funcionan principalmente como sitios 
de recreación y educación (Carrero et al., 2011); ofrecen 
beneficios psicológicos, cognitivos, fisiológicos, sociales y 
espirituales, con efectos en la salud física y mental, en la 
identidad y la autonomía, la conexión y la pertenencia, 
el aprendizaje y las capacidades (Jiménez, 2020). Su va-
lor recreativo, espiritual, cultural, histórico, terapéutico, 
estético, ecológico, científico, ético, económico se suma 
también a su poco reconocido valor pedagógico (Muñoz 
& Olmos, 2010; Carrero et al., 2011; Smaniotto & Šuklje, 
2019). Así lo muestra, por ejemplo, el estudio de Carre-
ro et al. (2011) con 115 docentes de diez escuelas de edu-
cación básica en Venezuela: mientras que alrededor del 
33 % del profesorado entrevistado reconoció el valor eco-
lógico, paisajístico y recreativo de los parques, apenas el 
6 % reconoció su valor educativo. 

Debido a que comúnmente no se toma en cuenta el po-
tencial educativo de los parques, no se los diseña en con-
formidad y, por lo tanto, no siempre ayudan al aprendiza-

je permanente. De acuerdo con Muñoz y Olmos (2010), la 
educatividad de estos espacios está dada no solo por las 
actividades educativas de cada parque, sino también por-
que poseen elementos intrínsecos que favorecen procesos 
primarios de formación, como la identidad, el afecto, la 
relación, la significatividad social y la competencia comu-
nicacional entre el parque y los individuos.

Una categoría reveladora de la contribución de estos 
espacios para la salud física y mental, y para la obtención 
de beneficios culturales, es la de “servicios ecosistémi-
cos culturales”. De acuerdo con Montes y Forero (2021,  
pp. 2-3), estos servicios son “beneficios no materiales que 
las personas obtienen de los ecosistemas a través de expe-
riencias cognitivas, espirituales, recreativas y estéticas”. 
Estos servicios culturales van de la mano de los otros ser-
vicios ecosistémicos (de regulación, soporte, provisión), 
que comúnmente se reconocen como derivados de inte-
racciones físicas, químicas y biológicas en los ecosistemas, 
y que permiten acceder a bienes y servicios ambientales 
necesarios para la vida (agua, suelo, polinización, ma-
dera, sombra, ciclos biogeoquímicos, control de plagas, 
entre otros). El análisis de estos servicios ecosistémicos 
culturales se reconoce como escaso, pero importante para 
la calidad de vida de las personas y comunidades, y para 
promover la importancia del conocimiento local. 

Larrucea y Reyes (2020) coinciden en que los espacios 
verdes públicos son lugares de integración e interacción 
social que deberían analizarse cualitativa y cuantitativa-
mente, pues son zonas con valor ambiental, cultural y 
patrimonial. Estos autores han reunido propuestas me-
todológicas para evaluar parques urbanos en términos 
culturales, sociales y ambientales, lo que representa un 
avance para también valorarlos pedagógicamente. Estos 
espacios sufren remodelaciones constantemente; no obs-
tante, muchas de ellas no responden a un proyecto inte-
gral de diseño que considere la ubicación y planeación 
de actividades y experiencias de educación patrimonial y 
ciudadana (Larrucea & Reyes, 2020). 

Los parques albergan muchos objetos y microambien-
tes de interés educativo, frecuentemente sin ningún tipo 
de mediación (verbal, textual, tecnológica) que propicie 
experiencias educativas (Packer & Ballantyne, 2016) ni 
aprendizajes entre los visitantes (Serrat, 2007). A esta pro-
blemática sumamos la ausencia de un proyecto de dise-
ño tecnopedagógico que aproveche su valor educativo 
(Coll et al., 2008). Poco se sabe asimismo sobre las prácti-
cas y los servicios educativos que se están desarrollando 
en distintos parques, por lo que es necesario identificar-
los y sistematizarlos para mejorarlos y articularlos como 
proyectos educativos integrales que doten de identidad 
a cada espacio verde urbano (Cortés & Rodríguez, 2009). 
El diseño de este tipo de espacios raramente está atravesa-
do por criterios o principios didácticos, que mediante un 
guion o trama narrativa, intencionalmente estructurada 
e interactiva, permita “contar una idea” y comunicar un 
mensaje a un público amplio, en función de un conjunto 
de objetivos educativos (Santacana, 2007; Roppola, 2012);  
menos aún cabe la posibilidad de que este diseño sea parti-
cipativo y recupere las expectativas y los intereses ciudada-
nos (Jennings et al., 2019). Esto lleva a considerarlos como 
espacios poco significativos para la vida urbana y sin vín-
culos con la dimensión cognitiva y de aprendizaje, lo que 
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redunda en su devaluación y descuido, y/o en su percep-
ción como espacios exclusivamente de ocio y recreación. 

Por ejemplo, en el estudio de Montes y Forero (2021), se 
encontró que el 19 % de los visitantes de un parque en Co-
lombia percibe la tranquilidad como el servicio con que 
este espacio contribuye al bienestar, en contraste con el 
servicio de educación ambiental, percibido como tal por 
un 2 % de los visitantes. Este mismo estudio aclara, sin 
embargo, cómo esta percepción varía según las caracterís-
ticas socioeconómicas. Aquellos visitantes considerados 
de bajos ingresos y bajo nivel educativo perciben mayor-
mente beneficios como la tranquilidad o el senderismo, 
mientras que aquellos con ingresos altos y formación téc-
nica o universitaria perciben principalmente beneficios 
asociados a la estética, el conocimiento o la educación 
ambiental. En contraste con estos datos, el 42 % de los 
visitantes de este parque declaró como principal razón de 
su visita el interés por “aprender acerca de la naturaleza” 
(Montes & Forero, 2021, p. 11). 

Dada la creciente relevancia de la educación ambiental 
en un contexto de emergencia climática como el que vivi-
mos y con lo experimentado durante el confinamiento del 
alumnado durante la pandemia, ¿es posible transformar 
esta mirada reducida de los parques urbanos? ¿Es posible 
reconocer, diseñar y fortalecer su función educativa? ¿Qué 
necesitamos para ello? En el siguiente apartado se propo-
ne al PPP como una lente conceptual que facilita los proce-
sos de diagnóstico e intervención tecnopedagógica en los 
parques urbanos, para lograr un mayor aprovechamiento 
de su potencial educativo. Cabe aclarar que se entiende 
como tecnopedagógica aquella intervención que incluye 
tanto la planificación de un proceso formativo como la in-
corporación de herramientas tecnológicas a usarse en el 
desarrollo de dicha propuesta de contenidos, objetivos y 
actividades de enseñanza y aprendizaje (Coll et al., 2008). 

El pentágono pedagógico de los parques:  
Lente conceptual para potenciar el papel educativo 
de los espacios verdes urbanos

Ante la pregunta acerca de cómo diseñar y aprovechar 
el potencial educativo de los parques, en el presente tex-
to se proponen —como principal resultado de un análisis 
documental— cinco categorías conceptuales que, articu-
ladas, facilitan el estudio y la comprensión de estos espa-
cios como sitios de aprendizaje permanente en las ciuda-
des inteligentes y del aprendizaje. 

Como muestra la Figura 1, el PPP que se presenta en 
esta sección consiste en un entramado teórico que entre-
laza conceptos en cuya vinculación se vislumbra la re-
levancia de la pedagogía pública, campo emergente de 
la investigación educativa, para emprender estudios de 
diagnóstico y diseño tecnopedagógico de los parques ur-
banos, a fin de aprovechar su valor pedagógico. 

Pedagogía pública

El término pedagogía pública apareció en 1894, se de-
sarrolló hasta 1960 y se amplió en 1990, para referirse al 
campo de la investigación educativa que analiza las for-
mas y los procesos educativos y del aprendizaje fuera de 
la escolarización, en espacios extrainstitucionales (Sand-
lin et al., 2011), como parques, museos, jardines botáni-

cos, cultura popular, internet, movimientos sociales y ac-
tivismo, entre otros (Sandlin et al., 2011; Kitagawa, 2017; 
Charman y Dixon, 2021). Su foco está en los procesos y 
las funciones pedagógicas de lo público, en la formación 
de ciudadanía dentro y fuera de las escuelas: en la cultura 
popular y la vida cotidiana, en instituciones informales y 
espacios públicos, en los discursos culturales dominan-
tes, en el activismo social (Sandlin et al., 2011), y en el 
vínculo de la cultura y el aprendizaje con el cambio social 
(Sandlin et al., 2017).

Ciberparques

Fig. 1. Pentágono pedagógico de los parques.
Elaboración: Autora (2023).

La pedagogía pública estudia cómo operan pedagógi-
camente diferentes sitios de la esfera pública en los que 
se configura y circula la cultura, indagando cómo los 
medios, la cultura y la sociedad funcionan como fuerzas 
educativas (Biesta, 2012; Sandlin et al., 2017). Dentro de 
estos sitios de aprendizaje alternativos, se han caracteri-
zado algunos mecanismos pedagógicos en la forma de 
estructuras semióticas, tramas y narrativas/retóricas en 
dinámicas temporales y espaciales que fomentan disyun-
ciones psíquicas y emplazamientos, desubjetivaciones y 
desidentificaciones, con efectos pedagógicos a nivel in-
dividual y colectivo (Ellsworth, 2005; Biesta, 2012; Uttke, 
2012; Burdick & Sandlin, 2013). En estos mecanismos, los 
y las educadoras, el o los contenidos y el o los métodos 
de instrucción/enseñanza están con frecuencia ocultos 
y difusos en la repetición de lo discursivo y cotidiano y, 
por tanto, disociados de sus impactos en el aprendizaje. 
Constituyen así, según autores como Acaso (2018) o Pasi-
llas (2021), las pedagogías invisibles. 

Estas pedagogías invisibles conforman un ensamblaje 
heterogéneo de agentes y recursos organizados con cri-
terios implícitos y poco evidentes (Pasillas, 2021), en los 
que se complementan las didácticas humana y no huma-
na (Watkins, 2015 y 2017). Molina et al. (2022) utilizan el 
concepto de pedagogía urbana como aquella que estudia la 
educación no formal e informal en el contexto de los he-
chos sociales, y destacan el valor de la ciudad como lugar, 
medio y objeto de educación. Además de entender cómo 
los individuos y públicos aprenden a través de las ciuda-
des, esta pedagogía también investiga cómo las propias 
ciudades aprenden y evolucionan pedagógicamente con 
el tiempo (Rousell & Ka-lai, 2021). 
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Ciudades educadoras, del aprendizaje e inteligentes

En la pedagogía pública urbana se considera que las 
experiencias cotidianas y la relación con el ambiente son 
parte de un proceso continuo y espontáneo de aprendiza-
je: la ciudad es escenario de aprendizaje (aprender en la 
ciudad), agente educador (aprender de la ciudad) y objeto 
de aprendizaje (aprender la ciudad) (Molina et al., 2022). 
Este triple papel educador está asociado con la noción de 
ciudad educadora impulsada desde 1990 por la OCDE (Po-
pović et al., 2020). 

La ciudad educadora es un modelo educativo urbano 
que reinventa la ciudad como lugar de aprendizaje per-
manente, para alcanzar un mejor desempeño económico 
y mayor innovación y productividad. No solo la escuela 
educa, sino que comparte esta responsabilidad una red 
educativa, distribuida en las “tres C”: la casa, la calle y 
el centro escolar (Morales & Mezquita, 2018). Como con-
trapeso a esta visión economicista de la OCDE, la Unesco 
propuso en 2012 el concepto de ciudades del aprendizaje, por 
el que se entiende a aquellas centradas en el aprendizaje 
a lo largo de toda la vida, lo cual incluye a personas de 
todas las edades, niveles y ámbitos de la educación, tanto 
el aprendizaje formal como el familiar, el comunitario, el 
laboral y el que se realiza a través de TIC (Torres, 2019). 

Cuando al concepto de ciudades de aprendizaje se le 
añade la dimensión tecnológica y virtual, se habla enton-
ces de ciudades inteligentes. Como apuntan Klichowski 
et al. (2015), la etiqueta “inteligente” se usa indiscrimina-
damente para referir algo mejorado tecnológicamente o 
alguna solución tecnológica. No obstante, hay al menos 
dos sentidos de lo “inteligente”. El primero está centrado 
en la tecnología y en el desarrollo de soluciones y aplica-
ciones urbanas e innovadoras para la eficiencia energéti-
ca, el transporte inteligente y tecnologías habilitadoras. El 
segundo sentido se enfoca en las personas como aprendi-
ces activos, interconectados, autónomos y que controlan 
sus propios recursos de aprendizaje. Las ciudades inteli-
gentes serán, así, las que ofrezcan experiencias de apren-
dizaje a ciudadanos interconectados local y globalmente, 
que usarán tecnologías inteligentes para aprender, com-
partiendo, remezclando y coconstruyendo recursos de 
aprendizaje para atender problemas sociales (Buchem & 
Pérez, 2013). 

Aprendizaje inteligente

Para Buchem y Pérez (2013), las ciudades inteligentes 
son entornos que aprovechan e integran diversos enfo-
ques sobre el aprendizaje (como el aprendizaje ubicuo y 
móvil) y tecnologías y recursos comunicacionales discreta 
y proactivamente en la vida diaria de las personas, es de-
cir, son entornos de aprendizaje inteligente. Estas ciudades 
constituyen ecosistemas complejos apoyados por infraes-
tructuras tecnológicas que transforman el compromiso, la 
participación y el aprendizaje ciudadanos para convertirse 
en “bibliotecas abiertas” con una gran cantidad de recur-
sos para aprender, como edificios, monumentos, plazas… 

La experiencia educativa en estas ciudades mejoradas 
tecnológicamente configura la llamada educación inteligen-
te (SMART education), cuyo acrónimo en inglés responde 
a sus principales atributos: 1. self-directed (autodirigida), 
pues el estudiante se convierte en promotor y director de 

su proceso de aprendizaje; 2. motivated (motivada), orien-
tada a resolver creativamente problemas de interés indi-
vidual y colectivo; 3. adapted (adaptada), flexible y perso-
nalizada a los intereses y las aspiraciones individuales;  
4. resourced-enriched (enriquecida con recursos de ense-
ñanza-aprendizaje), para expandir y promover el apren-
dizaje colaborativo; y 5. technology-embedded (insertada
tecnológicamente), lo que permite aprender en cualquier
lugar y tiempo (Klichowski et al., 2015).

En la educación inteligente, el aprendizaje también lle-
va el adjetivo “inteligente” (mejorado tecnológicamente), 
porque ocurre de manera continua (seamless, sin costuras) 
a través de una combinación de lugares, tiempos, tecno-
logías y ambientes sociales (Gros, 2016). La continuidad 
del aprendizaje se expresa en el desdibujamiento de los 
límites entre “trabajo/juego, aprendizaje/entretenimien-
to, acceso/creación de información, público/privado, 
formal/informal” (Burbules, en Gros, 2016, p. 2). Las diez 
características definitorias del aprendizaje inteligente 
son: 1. consciencia de la ubicación; 2. consciencia del con-
texto; 3. consciencia social; 4. interoperabilidad; 5. cone-
xión continua; 6. adaptabilidad; 7. ubicuidad; 8. registro 
completo; 9. interacción natural; y 10. alto compromiso 
(Gros, 2016; Zhu et al., 2016). 

Ahora bien, cuando se entrelazan los medios y las tec-
nologías digitales (teléfonos inteligentes, tablets, conexio-
nes Wi-Fi) con los espacios públicos abiertos (parques, 
jardines, plazas, etc.), se pueden crear y multiplicar los 
ambientes inteligentes de aprendizaje en las ciudades, 
como sería el caso de los ciberparques (Muñoz & Olmos, 
2010; Klichowski et al., 2015). 

Ciberparques

Klichowski et al. (2015) propone a los cyberparks (ci-
berparques) como una solución educativa innovadora 
para aprovechar el potencial educativo de los parques. La 
estrategia consiste en incorporar herramientas digitales 
en espacios públicos para que, bajo un diseño tecnope-
dagógico específico, puedan transformarse en ambientes 
interactivos e inmersivos de aprendizaje, capaces de au-
mentar y ampliar las capacidades sociales, comunicativas 
y colaborativas de las personas. Los ciberparques pueden 
definirse como “entornos híbridos emergentes donde las 
personas, los espacios, la tecnología y el propósito crean 
el movimiento y el ritmo de una danza” (Bonanno et al., 
2019, p. 304). 

Así, por ejemplo, el uso de aplicaciones en teléfonos 
inteligentes vinculados a un servicio web facilita el se-
guimiento de trayectorias de las personas y les permite 
obtener información contextual, acceder a recursos edu-
cativos diversos y aprender de, en y sobre el parque. Se 
pueden aprovechar aplicaciones como insignias abiertas, 
gafas inteligentes, realidad aumentada y etiquetado mó-
vil (Buchem & Pérez, 2013). 

Klichowski et al. (2015) y Bonanno et al. (2019) propo-
nen un modelo pedagógico útil para diseñar y evaluar 
el aprendizaje en los ciberparques. De acuerdo con estos 
autores, el aprendizaje en estos contextos se diferencia 
del aula escolar porque responde más a una epistemo-
logía conectivista, centrada en las conexiones creadas a 
través de tecnologías digitales, que conectan personas a 
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una red más amplia de conocimiento mediante sus dis-
positivos, cuando interactúan con recursos y dominios 
de conocimiento en función de sus intereses de apren-
dizaje. Así, entran en relación “con artefactos concep-
tuales asociados, compañeros de aprendizaje, expertos y 
comunidades de práctica” (Bonanno et al., 2019, p. 295). 
El aprendizaje en los ciberparques no está prescrito, sino 
que es creado mediante interacciones autogestionadas 
por el estudiante, basadas en tecnologías que facilitan 
la inmersión, la interacción y las conexiones entre los 
aprendices y el parque. 

La integración de tecnología asociada al entorno físi-
co conduce a un aprendizaje multicontexto, multicanal 
y multiobjetivo (Buchem & Pérez, 2013) que combina es-
pacios físicos y virtuales y permite la coexistencia de lo 
natural y lo cultural, lo local y lo global, lo formal y lo in-
formal en el entorno de aprendizaje. Los objetos urbanos 
se transforman en recursos educativos que entrelazan las 
dimensiones natural, histórica, cultural, arquitectónica 
y digital del espacio público, y cambian su percepción y 
apropiación (Klichowski et al., 2015; Bonanno et al., 2019; 
Smaniotto & Šuklje, 2019). 

El aprendizaje en ciberparques se propone como:  
1. continuo y “sin costuras” (seamless learning), es decir,
ocurre en cualquier momento, tiempo y dispositivo, com-
binando tecnologías y escenarios sociales; 2. geoaprendiza-
je, pues utiliza tecnologías sensibles al contexto y basadas
en la posición para agregar puntos interactivos y capas
de información digital a espacios físicos, interconectando
ubicaciones y escenarios, y facilitando el intercambio de
información; 3. colectivo o de multitudes (crowd learning),
debido a que aprovecha el conocimiento, la experiencia
y poder de las masas; y 4. por indagación ciudadana, com-
binando la indagación con el activismo ciudadano para
construir conocimiento creativo y con valor social (Kli-
chowski et al., 2015; Buchem & Pérez, 2013).

De acuerdo con Bonanno et al. (2019), la experiencia 
educativa en estos espacios se compone de procesos 
cognitivos e interacciones afectivas y conativas junto 
con procesos interindividuales, interactivos y en red, 
en los que confluyen diversos aspectos teóricos de los 
enfoques de aprendizaje conductistas, cognitivos, neu-
rocognitivos y socioculturales, pero también de aquellos 
enfoques conectivistas y basados en la teoría de red-ac-
tor, que ponen su énfasis en las conexiones, las interac-
ciones y los ensamblajes entre aprendices, maestros y re-
cursos, y que ven el aprendizaje y el conocimiento como 
un fenómeno social, relacional e interactivo. El modelo 
pedagógico de Bonanno et al. (2019) considera que el 
conocimiento está distribuido a través de redes de co-
nexiones y que las interacciones en donde circula y se 
distribuye este conocimiento tienen lugar en diferentes 
dimensiones (el dominio o contenido, la tecnología, las 
redes de datos, la comunidad y el espacio físico) y en di-
ferentes niveles (operación, orientación, toma de sentido 
e innovación). Este modelo captura casi todas las posibi-
lidades de interacción que tienen lugar en los ciberpar-
ques, por lo que se puede utilizar para diseñar y evaluar 
actividades de aprendizaje inteligente, convirtiendo un 
espacio público, en principio inerte, en un entorno de 
aprendizaje inteligente. 

Lenguaje museográfico en espacios públicos y al aire libre

Las tecnologías son herramientas clave para conectar 
personas, recursos e ideas, pero sin una narrativa que las 
articule difícilmente puedan alcanzar los fines pedagógi-
cos de un ciberparque. A través de procesos de museali-
zación y con un lenguaje museográfico (Fernández, 2022), 
puede lograrse esta intermediación entre los visitantes y 
el paisaje y sus distintos elementos, todos los cuales pro-
porcionan información histórica materializada en estruc-
turas urbanas, edificios, calles, mobiliario, objetos, hechos 
históricos, personajes asociados, etc.

Los espacios al aire libre constituyen un área de expan-
sión muy importante de musealización y museografías 
didácticas para mejorar la comprensión del paisaje urba-
no, así de como sus valores y elementos monumentales, 
ambientales y arqueológicos (Hernández, 2007). Median-
te acciones didácticas diversas, los elementos naturales, 
sociales, históricos, ambientales y sociotécnicos presentes 
en un parque pueden entrelazarse en narrativas propias 
sobre los procesos que ahí confluyen; esto es, sobre los 
objetos y fenómenos reales y tangibles que son los acti-
vos propios del lenguaje museográfico (Fernández, 2022). 
Este lenguaje expresa las relaciones de todos los objetos y 
fenómenos entre sí y con las tradiciones locales, costum-
bres e historias y los procesos culturales y urbanos entre-
tejidos en estos espacios (Layuno, 2007). 

De acuerdo con Busquets y Martínez (2005), las ac-
ciones destinadas a facilitar la comprensión de espacios 
naturales y la apreciación de los valores del patrimonio 
natural y social in situ se conocen como interpretación. 
Cuando los visitantes de un lugar se van sin haber com-
prendido las características, la historia del lugar o el valor 
de preservación, entre otras señales, se requiere imple-
mentar acciones y estrategias de intervención pedagó-
gica y de interpretación que faciliten la comprensión de 
las relaciones existentes entre los diversos elementos del 
medio, así como de su valoración espacio-temporal y su 
lectura crítica (Busquets & Martínez, 2005). La museali-
zación como proceso de interpretación —es decir, como 
conjunto de técnicas museográficas-didácticas aplicadas 
al territorio urbano— permite fabricar un sentido me-
diante narrativas que explican y revelan a los visitantes el 
significado, la trascendencia de dicho lugar (patrimonial) 
y la importancia de su conservación, difusión, gestión y 
revitalización (Layuno, 2007). Como señalan Montes y 
Forero (2021), estos espacios verdes, en los que muchas 
veces se encuentran también viveros, huertos y arbore-
tos, ofrecen oportunidades únicas para aprender conoci-
mientos científicos y comunitarios sobre biodiversidad y 
su relación con las diferentes culturas, pero también para 
comprender los beneficios ecosistémicos que estos espa-
cios proporcionan a las ciudades. 

La interpretación considera el mensaje, los agentes 
de interpretación, la selección de los valores a comuni-
car que habitan el espacio natural (un proceso o práctica 
social, un ecosistema, una especie, una construcción hu-
mana, etc.) y “todo aquello que un visitante debe recor-
dar y entender en su visita” (Busquets & Martínez, 2005,  
p. 512). Aprovechando “imágenes históricas mostrando
el mismo espacio en tiempos pasados […], podemos pro-
poner itinerarios mediante señalización” (Hernández,
2007, p. 240), y mediante otros tantos recursos de inter-
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mediación y de aprendizaje inteligente, condensados en 
un guion conceptual organizado, se puede facilitar que 
los visitantes articulen información y conozcan y valoren 
los elementos presentes. 

Conclusiones: Los parques como aulas inteligentes

El PPP (Figura 1) condensa y articula los resultados 
de la revisión documental de la literatura publicada en 
las últimas dos décadas respecto al papel educativo de 
los parques, y permite ubicar el estudio de estos espacios 
dentro de la pedagogía pública. Esta pedagogía opera 
de manera implícita en las ciudades inteligentes y del 
aprendizaje, en las cuales, a través de la creación de un 
lenguaje museográfico y del diseño de una propuesta de 
mediación pedagógica, es posible estructurar redes de 
aprendizaje inteligente que transformen los parques en 
ciberparques, esto es, en ambientes inteligentes de apren-
dizaje en los que se propongan experiencias educativas 
(Roppola, 2012) en torno a los objetos y fenómenos pre-
sentes en cada parque, para cosechar aprendizajes sobre 
ciencias naturales, sociales, humanidades y artes. 

El PPP ofrece un marco de sentido para el estudio y di-
seño de estas mediaciones pedagógicas, tanto de las que 
actualmente operan en estos espacios —pero que pueden 
ser aún insuficientes— como de aquellas que potencial-
mente pueden diseñarse para fortalecer su papel pedagó-
gico. La pedagogía pública delimita un campo de investi-
gación dedicado al estudio de las ciudades del aprendizaje 
y del tejido de acciones mediadoras presentes y posibles en 
diversos contextos del espacio público, pues, como señala 
Labarrere (2008, p. 91), toda mediación “es a la vez la histo-
ria y la promesa (futuro) de otras mediaciones”.

Al incluir como uno de sus vértices al aprendizaje in-
teligente, el PPP resalta la relevancia que tiene aumentar/
valorar el número y tipo de interacciones posibles entre las 
personas y los contenidos, pero también con el espacio fí-
sico, las tecnologías, los pares y la comunidad más amplia, 
para dinamizar la dimensión pedagógica de los parques. 
Por tanto, se habla de diseño tecnopedagógico en el sen-
tido del reconocimiento de la necesidad de aprovechar las 
ventajas que ofrecen múltiples herramientas digitales, tan-
to para el tratamiento educativo de contenidos asociados al 
patrimonio natural, cultural y urbano presente en estos es-
pacios —pero que con frecuencia pasa desapercibido para 
los visitantes—, como para el análisis de las interacciones e 
intervenciones didácticas que actualmente hacen posible el 
acto educativo en estos espacios públicos, y de las que hace 
falta una mayor sistematización y visibilización. 

A la luz del PPP, se pueden generar pautas metodoló-
gicas para que los espacios verdes urbanos caractericen 
su proyecto educativo en marcha, o bien consoliden un 
proyecto educativo propio y aprovechen al máximo su 
potencial educador, pues muchos no propician de ma-
nera sistemática las múltiples interacciones necesarias 
para desarrollar los diferentes aprendizajes que pueden 
ocurrir en un parque, en sus distintas dimensiones (his-
tóricas, culturales, estéticas, ambientales, científicas, etc.). 
Como apunta Santacana (2007), las necesidades de me-
diación entre objetos y visitantes surgen cuando estos 
objetos han perdido o están perdiendo parte de sus sig-
nificados y cuando no dan pie a mayores interacciones, 
situación bastante común en muchos parques. 

Las museografías emergentes, de corte didáctico y 
centradas en la interpretación —otro de los vértices del 
PPP—, se presentan como herramientas que, junto con las 
tecnologías, pueden multiplicar las interacciones y trans-
formar estos espacios en museos/escuelas a cielo abier-
to, pues a través de ellas es posible construir narrativas 
globales conceptuales que den cohesión a los elementos 
en juego dentro de un espacio verde urbano. Más que 
reducirse a ofrecer una mera señalización necesaria para 
orientarse espacial y cognitivamente en estos lugares, el 
lenguaje museográfico contribuye a dotarlos de un valor 
patrimonial que hace visible, perceptible, comprensible y 
legible a los públicos visitantes. 

Las cinco categorías del PPP develan cómo, en la medi-
da en que la planeación y el diseño de estos espacios con-
sideren como uno de sus niveles a la dimensión educativa 
y pedagógica, la valoración de sus otras dimensiones (his-
tóricas, culturales, estéticas, ambientales, etc.) puede verse 
favorecida. Lo anterior, debido a la capacidad habilitante 
del proceso educativo de ampliar los horizontes culturales 
de los aprendices y sus posibilidades de acción, empode-
ramiento y agencia individual y colectiva. Como ha señala-
do la ONU (2023), ejercer el derecho a la educación en sus 
múltiples ámbitos y modalidades habilita ejercer los otros 
derechos fundamentales, pues la educación como derecho 
humano es vehículo de otros derechos (Rodino, 2015).

La posibilidad de que se puedan cosechar experiencias 
de aprendizaje en los visitantes de los parques implica 
poner el saber pedagógico al servicio de la planeación 
urbana, para que la población de cualquier ciudad logre 
reconocer, revalorar, reinterpretar y revivir los parques 
urbanos como lugares de memoria (Utrera, 2018) y, sobre 
todo, como ambientes de aprendizaje y de pedagogías 
públicas, que median los procesos de cualificación, subje-
tivación, socialización, revitalización y transformación de 
nuestras identidades.
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ABSTRACT

This article proposes a conceptual device for the techno-pedagogical analysis of urban green spaces. 
It explores how urban parks are integrated into the networks of educational and learning practices 
that occur in the public space and if it is possible to organize them as pedagogical strategies. The 
Pedagogical Pentagon of Parks (PPP) is proposed as a conceptual, analytical lens to ensure that urban 
parks and everything happening and present in them communicate educationally. The PPP is a 
framework of five articulated categories (public pedagogy, learning cities, smart learning, cyberparks, 
and museographic language) that transform our view towards the parks to intervene in them as 
emerging learning territories.

RESUMEN

En este artículo de revisión se propone un dispositivo conceptual para el análisis tecnopedagógico 
de los espacios verdes urbanos. Se cuestiona de qué manera los parques urbanos se integran a las 
redes de prácticas educativas y de aprendizaje que ocurren en el espacio público y si es posible 
organizarlos como estrategia pedagógica. Se propone el pentágono pedagógico de los parques (PPP) 
como lente conceptual y analítico para lograr que los parques urbanos, y todo lo que en ellos sucede 
y está presente, comuniquen educativamente. El PPP es un entramado de cinco categorías (pedagogía 
pública, ciudades del aprendizaje, aprendizaje inteligente, ciberparques y lenguaje museográfico) que 
en su articulación transforman la mirada hacia los parques para intervenir en ellos como territorios 
emergentes de aprendizaje.

© 2023 Valladares Riveroll. CC BY-NC 4.0

Introduction: Parks as emerging places for learning 

On January 30th, 2020, COVID-19 was declared a global  
pandemic and public health emergency scenario by the 
World’s Health Organization. Due to its fast spread, social 
distancing was the principal prevention measure, and stores 
and schools among other places were closed. UNESCO es-
timates that almost 1,600 million of students (70% of world 
enrollment) were affected by the closing of education centers 
in 192 countries during April 2020 (Martínez & Díez, 2020).

With school closed, formal education models and 
spaces were destabilized and new educational alternative 
-both formal and informal- thrived involving cities and
urban ecologies as infrastructures for learning and out-
of-school activities (Rousell & Ka-lai, 2021; Jucker & Von
Au, 2022; Schmelkes, 2022). In many urban or semi-urban
contexts, the educational process could continue thanks

to the networks and social organizations which over time 
had generated educational spaces, allowing people to 
improve their knowledge and abilities via upskilling or 
reskilling processes. Acknowledging this educational, ex-
tracurricular network generally nurtured by the differen-
tiated use of the public space has contributed to the fact 
that cities -under the term learning cities- could be seen 
as continuous learning networks in which the traditional 
boundaries of formal education institutions and cities dis-
solve, as well as the limits between formal, non-formal, 
and informal education (Charman & Dixon, 2021; Rousell 
& Ka-lai, 2021). In March 2023, the UNESCO Global Net-
work of Learning Cities was formed by 294 cities from 76 
countries, 10 of them in Latin America (UNESCO, 2023).

The need of working in open spaces to avoid conta-
gion emphasized the benefits of learning in the open 
air, in the city, over the city, using it (Molina et al., 2022), 
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and proving that it was possible to manage and change 
an urban dynamic which was previously seen as fixed, 
so that the city also learns. Barriers of educational spaces 
were pushed forward, outside the school, giving way to 
a rewilding or reconnection between people and the en-
vironment thus “acknowledging that humans are not our 
only teachers” (Powell & McGuigan, 2022, p. 7). Informal 
learning infrastructures continually seek the attention of 
citizens therefore strengthening the pedagogical power of 
the public spaces: “From graffiti to advertising, rail net-
works, zines, squats, and block parties are now seen to 
have the potential to ‘teach’.” (Burdick et al., in Rousell & 
Ka-lai, 2021, p. 6). 

As discussed by Facer and Buchczyk (2019a and 
2019b), new educational and learning practices are no 
longer limited to the school space, but they also take place 
in the public space. Learning may be seen as the effect of 
social relationships networks and articulated moments 
in these contexts shaping the material, the human and 
non-human, interconnecting people, materials, objects, 
resources, institutions, and diverse spaces flows in which 
the city and multiple areas, such parks and green spaces 
are not only context but connecting parts. 

This article suggests a conceptual framework for the 
techno-pedagogical analysis of green urban spaces. Derived 
from the notion of educational devices described by Yurén 
and Mick (2013), the conceptual framework is understood here 
as the group of theoretical elements arranged and ordered in 
a logical manner so that they explain and articulate a frame-
work of meaning to analyze the educational dimension of 
parks. It is determined how parks are integrated into edu-
cational and learning practice networks developed in public 
spaces, and if these open-air scenarios can be organized as a 
pedagogical strategy to foster knowledge, skills, and values. 
By green urban space we refer to the series of

“zonas localizadas en el interior de la mancha urbana —puede ser un 
jardín, parque o un espacio verde lineal— que presenta una delimit-
ación, administración y reglamento determinados, y es producto de 
una intervención humana que lo ha transformado en un sitio funcio-
nal donde se realizan actividades sociales, recreativas, deportivas o 
de convivencia. Además, está cubierto por vegetación, posee un área 
de suelo permeable de al menos 30 % de su superficie total y es parte 
de la historia urbana y del patrimonio de la ciudad…” (Larrucea & 
Reyes, 2020, p. 16) 

[spaces located within the urban area —a garden, park, or lin-
ear green space— with specific delimitation, administration, and 
regulation, and it is the product of a human intervention which has 
transformed it into a functional place where social, leisure, sport, or 
community activities take place. Besides, these spaces are covered 
by vegetation, contain at least 30% of permeable soil, and they are 
part of the city’s urban history and heritage…].

According to their specific features, Layuno (2007) 
classifies them in natural parks (representative units of 
wild or humanized nature) and historical parks (convey-
ors of ancient human or historical ruins habitats). In both 
cases, regardless of the level of human intervention, this 
manuscript describes how these spaces represent places 
of potential learning and reconnect formal education 
with both informal and non-formal spheres. Likewise, 
some intentional contextualization and interpretation 
processes with didactic purposes are posed, with the aim 
of contributing to both citizen and heritage education, 
capitalizing their pedagogical value. 

In order to visibilize the pedagogical relevance of these 

spaces, and in general, any public space, it is proposed a 
framework of five categories shaping a conceptual lens to 
understand and analyze the educational role of parks. In 
order to create this framework, a documentary research 
was conducted in three databases (JSTOR, Springer, and 
Taylor and Francis), with the aim of identifying, selecting,  
and assessing all the publications potentially containing 
conceptual categories associated to the analysis of the 
pedagogical dimension of urban parks. Some of the terms 
used to conduct this search were urban parks, parks and 
education, outdoor education, cities and education, public ped-
agogy and parks, and informal learning and parks. The ques-
tions which allowed to select and assess the relevance of 
the reviewed literature were the following: 1. How has 
been approached, both theoretically and methodological-
ly, the pedagogical dimension of parks? 2. Which learn-
ing models have been developed for these spaces? and 3. 
How to adapt a pedagogical design for these spaces? 

Starting from a documentary analysis, it was possible 
to identify and filter a group of five key concepts that 
helped to clarify some of these questions. Through an in-
terpretative and categorizing process with these terms, a 
framework of meaning was generated. A conceptual lens 
that may facilitate the comprehension of the educational 
role of these spaces and help to visibilize the possibilities 
for pedagogical intervention they offer. This pedagogical 
pentagon of parks (PPP), resulting from the documentary 
research is shaped by the concepts of public pedagogy —
emerging research field focused on the learning in public 
spaces— and smart, educational cities for learning envi-
sioned by the UNESCO and the Organization for Eco-
nomic Co-operation and Development (OECD). To this 
network are added the concept of smart learning, and 
the pedagogical models of cyberparks by Klichowski et 
al. (2015) and Bonanno et al. (2019), and the proposal of 
open spaces museumization and landmark interpretation 
as the necessary vehicle to develop the necessary museo-
graphic, didactic language required for these spaces to tell 
stories and educate people. In the quest to ensure that parks 
and what occurs in them operate together and commu-
nicate educationally, it is implied that the PPP is a con-
ceptual framework offering a meaningful approach to 
transform the way urban parks are conceived into emerg-
ing places for learning, which additionally prove to be 
strategic for a post-pandemic recovery. This conceptual 
framework, while visibilizing the pedagogical relevance 
of these urban spaces, offers at a methodological level, 
the necessary tools for its techno-pedagogical analysis.

Parks telling a story: The absence 
of a pedagogical approach

As pointed out by Klichowski et al. (2015), generally 
parks are considered as places for leisure, recreation, and 
relax in which people used to go to read the newspaper, 
but in which more and more people are seen connected 
to their cell phones and tablets. Though apparently neu-
tral, parks are also spaces for public pedagogy and poli-
tics, and many times architecturally designed and built 
with an educational intention (Larrucea & San Martín, 
2022), so they could be considered as social technologies 
which help to build and rewrite social practices and be-
havior patterns. 



ISSN: 2631-2816  L. Valladares Riveroll / Andean Journal of Education 6(2) (2023) 000625 3

The study conducted by Mukerji (2012) on the Gar-
dens of Versailles in 17th century France shows how these 
spaces may exert pedagogical power with political ef-
fects. The author explains that these gardens were used to 
equate France and Rome and present the first as the true 
heir of its imperial destiny. By combining art, architec-
ture, and classic-inspired engineer, visitors were invited 
to interact with artifacts, games, and rituals, and thus ex-
perience the Roman heritage of France, exploring the new 
worlds of imagination (Mukerji, 2012, p. 516) of the French 
Empire, promoting political identities and principles, as 
well as social relationships favorable to the king. 

Martínez et al. (2020) also highlight parks as ideologi-
cal products and instruments of political power, which, 
far from being lifeless and neutral spaces, they set pro-
cesses, interactions, and meanings connected to the his-
torical, socio-spatial, economic context of the cities. These 
authors also illustrate some of the historical reshaping of 
Mexican parks from the 16th to the 20th centuries. 

According to Popović et al. (2020), public spaces are the 
new natural places for learning: just being there has a po-
litical, collective, educational relevance. Parks are created 
by the interactions of visitors with the space and the social 
relationships happening there. Public life occurs in them, 
and social actors recognize each other, get visibility, and 
formally or informally agree on the uses and manners of 
appropriation -both material and symbolic- of the space, 
to build a sense of identity and belonging (Guadarrama & 
Pichardo, 2021). The public space is a multiplicity of spac-
es which generate and recreate, meeting different dynam-
ic functions over time (Guadarrama & Pichardo, 2021). 

Due to their rich biodiversity and state protection, na-
tional parks mainly function as sites for recreation and 
edification (Carrero et al., 2011). Parks offer numerous 
benefits at a psychological, cognitive, physiological, so-
cial, and spiritual level, with effects in both physical and 
mental health, individuals’ identity and autonomy, con-
nection, and sense of belonging, learning and abilities 
(Jiménez, 2020). Apart from their recreational, spiritual, 
cultural, historical, therapeutic, aesthetic, sustainable, sci-
entific, ethical, and economical value, their pedagogical 
value must also be recognized (Muñoz & Olmos, 2010; 
Carrero et al., 2011; Smaniotto & Šuklje, 2019). This is the 
conclusion, for example, of the study by Carrero et al. 
(2011) with 115 teachers from ten primary schools in Ven-
ezuela: while around 33% of the interviewees acknowl-
edged the sustainable, scenic, recreational value of parks, 
only 6% considered their educational value. 

This lack of appreciation of the educational potential 
of parks has its effect in their planning, preservation, and 
management, which make them fertile grounds for con-
tinuous learning. According to Muñoz and Olmos (2010), 
the educational value of these spaces is generated not 
only through the educational activities developed in each 
park, but by the core elements fostering primary process-
es of education such as identity, affection, relationships, 
sense of belonging, and the communicative competence 
between parks and individuals. 

A revealing category of the contribution of these spaces 
to both physical and mental health, as well as the acqui-
sition of cultural benefits, is that of the “cultural ecosys-
tem services”. In words of De Montes and Forero (2021,  

pp. 2-3), these services are “beneficios no materiales que 
las personas obtienen de los ecosistemas a través de ex-
periencias cognitivas, espirituales, recreativas y estéticas” 
[non-material benefits that people obtain from ecosys-
tems through cognitive, spiritual, recreational, and aes-
thetic experiences]. These cultural services go together 
with other ecosystemic services (of regulation, support, 
provision), which are generally considered as resultant of 
the physical, chemical, and biological interactions within 
the ecosystems, and allow access to environmental goods 
and services essential to life (water, earth, pollination, 
wood, shade, biogeochemical cycles, pest control, and 
others). The analysis of these cultural ecosystemic servic-
es is acknowledged as scarce, but relevant for the quality 
of life of people and communities and to promote the im-
portance of local knowledge. 

Larrucea and Reyes (2020) agree in considering green 
public spaces as places of social integration and interac-
tion which should be analyzed both qualitative and quan-
titatively, as they are areas of environmental, cultural, 
and heritage value. These authors have gathered method-
ological proposals to assess urban parks under cultural, 
social, and environmental approaches, which represents 
a step forward to evaluate them in pedagogical terms. 
Parks are spaces undergoing continuous remodeling, but 
many of the times these processes are not part of an in-
tegral design plan which takes into account the location 
and planning of citizen and heritage activities and experi-
ences (Larrucea & Reyes, 2020). 

Parks host myriad elements and micro ambiances of 
educational interest, generally without any type of me-
diation (verbal, textual, or technological) which fosters 
educational experiences (Packer & Ballantyne, 2016) or 
learnings among visitors (Serrat, 2007). To this challenge, 
it should be added the absence of a techno-pedagogical 
design project that leverages their educational value (Coll 
et al., 2008). Likewise, little is known on the practices and 
educational services being developed in several parks, so 
it becomes necessary to identify and systematize them in 
order to improve them and articulate them as comprehen-
sive, educational projects capable of providing identity to 
each green urban space (Cortés & Rodríguez, 2009). The 
design of this type of spaces is rarely penetrated by di-
dactic criteria or principles which, by means of a script or 
narrative intentionally structured and interactive, allows 
to “transmit an idea” and communicate a message to a 
wide audience according to a set of educational objectives 
(Santacana, 2007; Roppola, 2012). Even less reduced is the 
possibility for this design to be engaging and able to meet 
the requirements or recover the interests of the citizens 
(Jennings et al., 2019). This leads to considering parks as 
spaces lacking significance for the urban life, not having 
links with the learning and cognitive dimensions, which 
results in their devaluation and degradation, or their con-
ception as spaces exclusively for leisure and relaxation. 

For example, the study by Montes and Forero (2021) 
found out that 19% of park visitors in Colombia per-
ceived tranquility as the service with which these spaces 
contribute to well-being, in contrast with the service of 
environmental education, perceived as such by 2% visi-
tors. This study also clarifies, however, how this percep-
tion varies according to the socioeconomic characteristics.  
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Those visitors considered having lower income and  
educational levels mostly perceived benefits such as tran-
quility or hiking, while visitors with higher incomes and 
technical or university education focused mainly on ben-
efits associated with the aesthetics, knowledge, or envi-
ronmental education. In contrast to these data, 42% of the 
visitors of this park indicated as the main reason for visit-
ing it their interest in “learning about nature” (Montes & 
Forero, 2021, p. 11). 

Given the increasing relevance of environmental edu-
cation in a context of climate emergency as the one we are 
all living in, united to the experienced lived by students 
during the pandemic, would be it possible to change such 
a reduced way to look at urban parks? Would be it pos-
sible to identify, design, and reinforce their educational 
function? and, what would be needed to do so? The fol-
lowing section discusses the PPP as a conceptual lens 
which facilitates the processes of diagnosis and techno-
pedagogical intervention in urban parks to maximize 
their educational potential. It should be clarified that 
techno-pedagogical refers to the type of intervention which 
includes both the planning of an educational process as 
well as the incorporation of technological tools to be used 
in the development of said proposal teaching and learn-
ing contents, objectives, and activities (Coll et al., 2008). 

The pedagogical pentagon of parks: Conceptual 
Lens to maximize the role of education  
of green urban spaces 

On the question on how to design and maximize the 
educational potential of parks, the present article pro-
poses —as the main result of a documentary analysis— 
five conceptual categories which, articulated, facilitate 
the study and comprehension of these spaces as places 
for continuous education within smart cities and learning 
environments. 

As shown in Figure 1, the PPP introduced in this sec-
tion consist of a theoretical framework which links con-
cepts in which connections the relevance of the public 
pedagogy is evident as an emerging field on educational 
research to conduct studies on the diagnose and techno-
pedagogical design of urban parks, in order to leverage 
their pedagogical value. 

PEDAGOGICAL 
PENTAGON 

OF PARKS

Public pedagogy

Operates in...

Smart cities 
and learning 
environments

Fostering…

Smart learning
Transforming 
parks into…

Cyberparks 
(smart learning 
environments)

Through a…

Museographic 
language

Based on...

Fig. 1. Pedagogical pentagon of parks.
Source: Authors’ elaboration (2023).

Public pedagogy 

The term public pedagogy appears in 1894, was de-
veloped until1960, and expanded in 1990 to refer to an 
educational research field analyzing the forms and the 
process related to education and learning outside the 
schools, taking place in extra institutional spaces (Sand-
lin et al., 2011) such as Parks, museums, botanical gar-
dens, but also popular culture, the internet, social move-
ments, and activism, among others (Sandlin et al., 2011; 
Kitagawa, 2017; Charman and Dixon, 2021). Its focus in 
on the pedagogical processes and functions of the public 
sphere, the education of citizens in and outside schools; 
in popular culture and daily life, in formal institutions 
and public spaces, in the dominant discourses and social 
activism (Sandlin et al., 2011), and in the bond of culture 
and learning with social change (Sandlin et al., 2017).

Public pedagogy studies how different areas of public 
sphere in which culture is configured and disseminated 
operate thus exploring how media, culture, and soci-
ety operate as educational forces (Biesta, 2012; Sandlin  
et al., 2017). Within those disruptive sites for learning 
some pedagogical mechanisms have arisen shaped as se-
miotic structures, narrative and rhetoric plots in tempo-
ral-spatial dynamics fostering psychic disjunctions and 
locations, desubjectifications, and disidentifications with 
pedagogical effects both at individual and collective lev-
el (Ellsworth, 2005; Biesta, 2012; Uttke, 2012; Burdick & 
Sandlin, 2013). In these mechanisms, educators, contents, 
and teaching methods are frequently hidden and imbued 
in the repetition of discourse and routine, and therefore 
they are dissociated from their impacts in learning, thus 
constituting the invisible pedagogies, according to au-
thors such as Acaso (2018) or Pasillas (2021). 

These invisible pedagogies form a heterogeneous as-
semblage of agents and resources organized by implicit, 
unclear criteria (Pasillas, 2021) in which the human and 
non-human didactics complement each other (Watkins, 
2015 and 2017). Molina et al. (2022) use the concept urban 
pedagogy to refer to the study of non-formal and infor-
mal education in the social context, highlighting the val-
ue of the city as place, medium, and object of education. 
Besides analyzing how individuals and audiences learn 
through the cities, this pedagogy also researches on how 
cities themselves learn and pedagogically evolve through 
time (Rousell & Ka-lai, 2021). 

Smart, educational cities of learning 

The urban public pedagogy considers that both daily 
experiences and interaction with the environment are 
part of a continuous, spontaneous learning process in 
which the city is a learning scenario (learning in the city), 
educator agent (learning from the city), and learning ob-
ject (learning about the city) (Molina et al., 2022). This 
triple role of educator is associated to the notion of edu-
cational city promoted since 1990 by the OCDE (Popović 
et al., 2020). 

The educational city is an urban educative model 
which reformulates the city as a place of continuous 
learning to achieve a better economic performance and 
greater productivity and innovation. Not only school pro-
vides education, but rather shares this responsibility in 
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an educative network formed by the individual’s home, 
the urban environment, and the educational center, the 
“three Cs” according to Morales & Mezquita, 2018 (casa, 
calle, centro escolar). As counterbalance to this economic 
approach by the OCDE, the UNESCO suggested in 2012 
the concept of learning cities, referring to those focused on 
life-long learning, which includes people from all ages, 
educational levels and spheres, and learning acquired 
formally or through other forms: family, community, 
work, or ITC (Torres, 2019). 

When the concept of learning city is endowed with 
a virtual and technological dimension, it is labeled as 
smart city. As explained by Klichowski et al. (2015), the 
label “smart” is indistinctively used to refer to something 
improved by technology or to a technological solution. 
However, there are at least two meanings for the concept 
“smart”. The first of them is related to technology and the 
development of urban, innovative solutions and appli-
cations aimed at energy efficiency, smart transportation, 
and enabling technology. The second meaning focused 
on individuals as active, interconnected, autonomous 
learners who control their own learning resources. Smart 
cities will then be those offering learning experiences to 
citizens local and globally interconnected, who use smart 
technologies to learn by sharing, reworking, and co-
building learning resources capable of addressing social 
challenges (Buchem & Pérez, 2013). 

Smart learning

For Buchem and Pérez (2013), smart cities are envi-
ronments integrating and leveraging different learning 
approaches (such as mobile and ubiquitous learning), 
communication technologies and resources in a discreet, 
proactive manner in people’s daily life. This means that 
these urban spaces are smart learning environments. 
These cities shape complex ecosystems supported by 
technological structures which transform citizenship’s 
commitment, participation, and learning becoming “open 
libraries” with a myriad of learning resources: buildings, 
monuments, squares… 

The educational experience in these technology-en-
hanced cities generate the so-called SMART education, 
which acronym describes its core attributes: 1. Self-direct-
ed, as students are themselves promoters and managers 
of their own learning process; 2. Motivated, oriented to 
resolve in a creative way problems both individual and 
collective in nature; 3. Adapted, as flexible and customized 
to the individual’s needs and expectations; 4. Resourced-
enriched, to expand and promote collaborative learning; 
and 5. Technology-embedded, which facilitates learning 
anywhere, anytime (Klichowski et al., 2015). 

Within smart education, learning has also the adjec-
tive “smart” (technology-enhanced), because it occurs 
in a seamless context, through a combination of places, 
time, technologies, and social environments (Gros, 2016). 
Seamless learning is expressed in the blurring of bound-
aries between “work/play, learning/entertainment, ac-
cessing/creating information, public/private, formal/
informal” (Burbules, in Gros, 2016, p. 2). The ten defining 
characteristics of Smart learning are: 1. Location-aware; 
2. Context-aware; 3. Socially-aware; 4. Interoperable;
5. Seamless connection; 6. Adaptable; 7. Ubiquitous;

8. Whole record; 9. Natural interaction; and 10. High en-
gagement (Gros, 2016; Zhu et al., 2016).

Notwithstanding, when media and digital technol-
ogy (Smartphones, tablets, Wi-Fi connections) align with 
open-air, public spaces (parks, gardens, squares, etc.), the 
environments for smart learning in cities can generated 
and multiplied, as it is the case of cyberparks (Muñoz & 
Olmos, 2010; Klichowski et al., 2015). 

Cyberparks

Klichowski et al. (2015) suggests cyberparks as an inno-
vative, educational solution to leverage the educational 
potential of parks. This strategy consists of endowing 
public spaces with digital tools under a specific techno-
pedagogical design, so that they can be transformed into 
immersive and interactive learning spaces capable of 
expanding and maximizing people’s social, communica-
tive, and collaborative competences. Cyberparks may be 
defined as “emergent hybrid environments where peo-
ple, spaces, technology and purpose create the movement 
and rhythm of the dance.” (Bonanno et al., 2019, p. 304). 

Thus, for example, the use of apps in smartphones con-
nected to a web service facilitates a follow-up of individ-
uals’ circuits and allows them to obtain contextual infor-
mation, access to varied educational resources, and learn 
in and about the park. Applications such as open badges, 
smart glasses, augmented reality, and mobile tagging are 
part of the resources that can be leveraged (Buchem & 
Pérez, 2013). 

Klichowski et al. (2015) and Bonanno et al. (2019) sug-
gest a pedagogical model useful to design and evaluate 
learning processes in cyberparks. According to these au-
thors, learning in these contexts is different from learning 
in the classroom because the former is more closely associ-
ated with a connectivist epistemology focused on connec-
tions generated through digital technologies, which con-
nect people to “a wider network of knowledge, experts 
and learning communities via their adaptive devices” 
(Bonanno et al., 2019, p. 295) when interacting with re-
sources and domains according to their learning interests. 
Learning in cyberparks is not prescribed but rather gen-
erated through the student’s self-managed interactions, 
based on technologies which facilitate immersion, interac-
tion, and connection between learners and the park. 

Integration of technology associated to the physical 
environment leads to a multi-context, multi-channel, and 
multi-objective learning (Buchem & Pérez, 2013) combin-
ing physical and virtual spaces and allowing the coex-
istence in the learning environment of the natural/cul-
tural, local/global, and formal/informal. Urban elements 
become educational resources which interweave the 
digital, cultural, natural, and architectonic dimensions of 
the public space, transforming their perception and ap-
propriation (Klichowski et al., 2015; Bonanno et al., 2019; 
Smaniotto & Šuklje, 2019). 

Learning in cyberparks is distinguishable for being:  
1. Continuous and seamless, as it occurs anytime, anywhere, 
in any device combining technology and social scenarios;
2. Geolearning, as it uses context-aware and position-
based technologies to add interactive points and layers
of digital information to physical spaces, interconnecting
locations and scenarios, and facilitating the exchange of
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information; 3. Collective or crowd learning, as it leverages 
the audience’s knowledge, experience, and the power of 
masses; and 4. By using Citizen enquiry, blending inquiry-
based learning with active citizenship to build creative 
knowledge with social value (Klichowski et al., 2015; Bu-
chem & Pérez, 2013). 

According to Bonanno et al. (2019), the educational 
experience in these spaces is built by cognitive processes 
and affective and conative interactions together with in-
terindividual, interactive and online processes in which 
varied theoretical aspects of the different learning ap-
proaches (conductist, cognitive, neurocognitive, and 
sociocultural), but also those connectivism approaches 
based on the actor–network theory, which emphasize the 
connections, interactions, and assemblies among learners, 
teachers, and resources, therefore considering both learn-
ing and knowledge as a social, relational, and interactive 
phenomenon. The pedagogical model by Bonanno et al. 
(2019) considers that knowledge flows through a net-
work of connections and that interactions producing this 
circulation take place in different dimensions (domain 
or content, technology, data networks, community, and 
physical space) and levels (orientation, operation, sense-
making, and innovation). This model comprises almost 
all interaction possibilities taking place in cyberparks, 
and therefore can be used to design and evaluate smart 
learning activities, transforming a public space -lifeless in 
principle- into a smart learning environment. 

Museographic language in public, open-air spaces

Technologies are key tool to connect people, resources, 
and ideas, but without a narrative articulating them to 
achieve the pedagogical objectives of a cyberpark may 
be a difficult challenge. Through the processes of mu-
seumization and a museographic language (Fernández, 
2022) the intermediation between visitors, landscape and 
its different elements may be attained, the latter provid-
ing historical information materialized in urban struc-
tures, edifices, streets, furniture, objects, historical events 
and related characters, etc.

Open-air spaces constitute a major expansion area of 
both museumization and didactic museographies to un-
derstand better the urban landscape, its value and mon-
umental, environmental, and archaeological elements 
(Hernández, 2007). Through different and diverse didac-
tic actions, the natural, social, historical, environmental, 
and socio-technical elements present in a park may in-
teract in their own narratives on the processes occurring 
there; that is, on the real and tangible objects and phe-
nomena which are the assets specific to the museographic 
language (Fernández, 2022). This language reflects the re-
lationships between all objects and phenomena with the 
local traditions, customs, stories, and urban and cultural 
processes interweaved in these spaces (Layuno, 2007). 

According to Busquets y Martínez (2005), actions 
aimed to facilitate the comprehension of natural spaces 
and the appreciation of the values of the natural and so-
cial heritages in situ are known as interpretation. When 
visitors leave a place without having understood its fea-
tures, history, or the heritage preservation value, among 
other indicators, it is required to implement actions and 
strategies of pedagogical intervention and interpreta-

tion which facilitate the comprehension of the existent 
relationships between the different elements, as well as 
its space-time assessment and critical review (Busquets 
& Martínez, 2005). Museumization as interpretation 
process —that is, as set of museographic and didactical 
techniques applied to the urban space— allows to build 
meaning through narratives explaining and revealing 
visitors the signification of that place, its heritage impor-
tance, and the relevance of its preservation, promotion, 
management, and revitalization (Layuno, 2007). Como 
Montes and Forero (2021) point out, these green spaces 
-including many times nurseries, orchards, and arboreta- 
offer unique chances to acquire scientific and community
knowledge on biodiversity and its relationship with dif-
ferent cultures, but also to understand the ecosystemic
benefits these spaces bring to the cities.

Interpretation comprises the message, the agents in-
volved, the selection of values inherent to the natural 
space to be communicated (a social process or practice, 
an ecosystem, a specimen, a human construction, etc.) 
and “todo aquello que un visitante debe recordar y en-
tender en su visita” (Busquets & Martínez, 2005, p. 512) 
[all that visitors must remember and understand of their 
visiting experience]. By leveraging the “imágenes históri-
cas mostrando el mismo espacio en tiempos pasados […], 
podemos proponer itinerarios mediante señalización” 
(Hernández, 2007, p. 240) [historical images of the site 
over time (…) new itineraries can be suggested to the visi-
tor by means of signage], and through other numerous 
intermediation and smart learning resources encapsu-
lated in an organized conceptual script which, in all, may 
allow visitors to articulate the information and thus know 
and appreciate all the elements involved. 

Conclusions: Parks as smart clasrooms

The PPP (Figure 1) synthetizes and articulates the re-
sults of the documentary research of the literature pub-
lished in the last two decades on the educational role 
of parks, allowing to situate the study of these spaces 
within the public pedagogy. This pedagogy operates in 
an implicit manner in smart cities and learning environ-
ments, in which, by generating a museographic language 
and a pedagogical mediation proposal, it is possible to 
structure smart learning networks transforming parks 
into cyberparks. This means to generate Smart environ-
ments from learning which offer educational experiences  
(Roppola, 2012) around the elements and phenomena 
present in each park, to acquire learnings on natural or 
social sciences, humanities, and art. 

The PPP model offers a conceptual framework for the 
study and design of these pedagogical mediations, both for 
the ones operating in these spaces —which could be insuf-
ficient— and those which could potentially be designed to 
reinforce their pedagogical role. Public pedagogy defines a 
field of research devoted to the study or learning cities and 
the network of mediation actions present and possible in 
different contexts of the public space. In the words of La-
barrere (2008, p. 91), all mediation is “es a la vez la historia 
y la promesa (futuro) de otras mediaciones” [the history 
and the future promise of other mediations].

By including smart learning as one of its apexes, the 
PPP highlights the importance of increasing and valuing 
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the number and type of possible interactions between 
people and contents, but also those involving physical 
space, technology, peers, and larger communities, in the 
interest of escalating the pedagogical dimension of parks. 
Therefore, techno-pedagogical design refers to the ac-
knowledgement of the need to leverage the advantages 
offered by multiple digital tools, both for the educational 
approach of contents associated to the natural, cultural, 
and urban heritage of these spaces —often unnoticed by 
visitors— and the analysis of didactic interactions and in-
terventions which make possible the educative process in 
these public spaces, but lack of a greater systematization 
and visibilization. 

In light of the PPP, it is possible to elaborate method-
ological guidelines so that urban green spaces may clas-
sify their ongoing educational project or consolidate their 
own, maximizing their educational potential, as many of 
them do not systematically pursue the required interac-
tions necessary to develop the different learnings which 
may occur in a park, in their different dimensions (histori-
cal, cultural, aesthetic, environmental, scientific, etc.). As 
pointed out by Santacana (2007), the needs of mediation 
between elements and visitors arise when the former have 
lost or are losing part of their meanings or they no longer 
generate interactions, a common situation in many parks. 

Emerging museographies, didactic in nature and fo-
cused on interpretation -one of the apexes of the PPP- are 
presented as tools that, together with technologies, can 
multiply interactions and transform these spaces into 
open-air museums or schools, as they allow to build con-
ceptual global narratives which provide cohesion to the 
elements within green urban spaces. Instead of reducing 
them to mere signage for spatial and cognitive orienta-
tion, the museographic language contributes to endow 
them with a heritage value that makes them visible, per-
ceptible, understandable, and legible to the visitors.

The five categories of the PPP reveal how, to the ex-
tent in which spatial planning and design consider the 
pedagogical and educative dimension, the value placed 
on the other dimensions (historical, cultural, aesthetic, 
environmental, etc.) can be increased due to the enabling 
capacity of the educational process to broaden the cul-
tural horizons of the learners and their possibilities of ac-
tion, empowerment and individual and collective agency. 
As highlighted by the ONU (2023), exercising the right 
to education in its multiple spheres and modalities en-
ables other fundamental rights, as education is a human 
right indispensable for the exercise of other human rights 
(Rodino, 2015).

The possibility of gathering learning experiences from 
park visitors implies to put pedagogical knowledge at 
the service of the urban planning, so that the inhabitants 
of any city can recognize, revaluate, reinterpret, and ex-
perience urban parks as places of heritage (Utrera, 2018) 
and, above all, as environments of learning and public 
pedagogy which arbitrate the processes of qualification, 
subjectivation, socialization, revitalization, and transfor-
mation of our identities. 
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RESUMEN

Los siete saberes necesarios para la educación del futuro (1999), de Edgar Morin, es un texto que ha 
marcado el saber educativo durante los últimos veintitrés años, pues expresa elementos clave para 
comprender al ser humano desde la educación, enmarcando su existencia en un contexto de cambios 
constantes a nivel tecnológico y de desafíos planetarios entre los que la sombra de la extinción se 
encuentra de forma permanente. Es frente a este escenario que Morin plantea siete saberes clave para 
el entendimiento humano en la actualidad: enfrentar las cegueras del conocimiento, alimentar los 
principios de un conocimiento pertinente, enseñar la condición humana, enseñar la identidad terrenal, 
enfrentar las incertidumbres, enseñar la comprensión y cultivar la ética del género humano. En este 
escrito se reflexiona sobre estos saberes desde la perspectiva de la alfabetización en información, con 
lo que se visualizan la importancia de la información y la necesidad del ser humano de comprender 
cómo se crea, se emplea, se refina y se vuelve a reutilizar para generar nuevo y mejor conocimiento, 
fundado en principios científicos y éticos coincidentes con la educación. 

ABSTRACT

Seven Complex Lessons in Education for the Future (1999), by Edgar Morin, is a text that has marked 
educational knowledge for the last 23 years, expressing this document key elements to understand 
the human being from education and framing its existence in a context of constant changes at the 
technological level and planetary challenges where the shadow of extinction is permanently. It is 
against this scenario that Morin proposes seven key knowledge for human understanding today: 
Facing the blindness of knowledge, Feeding the principles of pertinent knowledge, Teaching the 
human condition, Teaching earthly identity, Facing uncertainties, Teaching the understanding 
and cultivating the ethics of the human race. In this writing, this knowledge is reflected from the 
perspective of information literacy, visualizing the importance of information in each of the knowledge 
indicated by Morin, highlighting the need of the human being to understand the processes of how it 
is created, used, it is refined and reused for information to generate new and better knowledge, which 
is founded on scientific and ethical principles that coincide with education. 

© 2023 Oliveros Castro, Valenzuela Urra, & Núñez Chaufleur. CC BY-NC 4.0

Introducción

La evolución y adaptación de la alfabetización en in-
formación (ALFIN o AI), en sus múltiples facetas y a lo 
largo de los años, ya no solo aborda los procesos para 
el desarrollo de las habilidades informacionales en los 
usuarios dentro de la biblioteca en relación directa con 
los recursos investigativos disponibles, sino que actual-
mente su desarrollo se ha fortalecido en lo conceptual 
(Uribe, 2009), epistemológico (Rendón, 2008), ontológico 
(Soler & Gil, 2010), didáctico (Ríos, 2008) y disciplinar  

(Gorbea & Piña, 2013). Ha llegado al punto de entrecru-
zarse simbióticamente con los nuevos planteamientos 
educacionales surgidos en la era de la información, de 
modo que se vuelve extremadamente complejo hablar de 
competencias en información, normas de uso, recursos 
para los usuarios, entre otros, sin abordar conceptos como 
los procesos de enseñanza, la evaluación de contenidos, 
la didáctica en los procesos formativos, el aprendizaje de 
por vida, el aprender a aprehender, etc., de manera aisla-
da. Esta vinculación educativo-bibliotecológica se puede 
ver reflejada en la nueva definición de la ALFIN promul-
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gada por la Association of College and Research Libraries 
(ACRL) para la educación superior: 

AI es el conjunto de capacidades integradas que abarcan el descu-
brimiento reflexivo de la información, la comprensión y valoración 
de cómo se produce la información, el uso de la información en la 
creación de nuevos conocimientos y la participación ética en las co-
munidades de aprendizaje. (ACRL, 2016, p. 3)

Según lo anterior, es posible afirmar que la ALFIN, a 
nivel conceptual, se ha transformado en un conjunto de 
procesos cognitivos complejos (reflexionar, comprender, 
valorar, crear y participar), en los que no basta con un 
saber funcional, manipulativo y esquematizado del cono-
cimiento; más bien se requiere un metaconocimiento o un 
conocimiento sobre el conocimiento (Siemens, 2006), que 
esté integrado por las alfabetizaciones múltiples (Marzal, 
2009), las habilidades de construcción intuitiva del saber 
(Lucio, 2010), la integración de la serendipia en los proce-
sos de aprendizaje (Roberts, 2013), los altos valores éticos 
personales aplicados a la información, y la integración de 
los principios conectivistas en el entramado perceptual 
del individuo frente a la realidad digital (Montero, 2011). 

Por otro lado, lo educativo también ha sufrido cambios 
con el pasar de los años. En la sociedad de la información 
se ha llevado a cabo una serie de reestructuraciones en los 
planteamientos educacionales que llevaron a la extinción, 
la reformulación o el surgimiento de nuevos principios 
y teorías. En esta última categoría se puede encontrar al 
pensamiento de Edgar Morin, relacionado con los princi-
pios que deben enseñarse en el siglo XXI, no solo como un 
enfoque diseñado para ser aplicado dentro del aula, sino 
más bien como saberes transversales que van más allá de 
las estructuras culturales y sociales: están vinculados con 
la esencia misma de lo humano. 

El autor trabaja estos saberes en su libro Los siete sa-
beres necesarios para la educación del futuro (Morin, 1999). 
En el presente escrito se realiza una reflexión acerca de 
sus ideas, analizadas desde la mirada de la ALFIN con 
un enfoque formativo (Marzal, 2009). Es importante decir 
que esta reflexión no será extremadamente densa sobre el 
tema; se tratará más bien de un acercamiento teórico-rela-
cional, en el que las ideas de Morin se verán contrastadas 
con los planteamientos de la ALFIN o conceptos cercanos 
a esta materia, para generar una nueva mirada de los sie-
te saberes de la educación del futuro desde una interpre-
tación centrada en lo educativo e informacional. 

Acercamiento teórico

El primer saber: Las cegueras del conocimiento:  
El error y la ilusión

Edgar Morin plantea en su primer saber que el conoci-
miento humano se funda en la percepción de los sentidos, 
y que estos estímulos son traducidos por nuestro cerebro 
para dar forma a una interpretación personal de la reali-
dad. Esta interpretación puede construirse o reconstruir-
se según se gane y amplíe la experiencia (racionalidad 
constructiva), que en el ser humano está marcada por la 
impronta cultural y el paradigma histórico-contextual. 
La primera corresponde al conjunto de normas, valores y 
principios básicos que ayudan a formar la estructura del 
pensamiento. El paradigma histórico-contextual, por su 

parte, es la visión global de la realidad contextual, con-
formada por fenómenos sociales para cuya comprensión 
se requiere forzosamente de mecanismos en los que la 
información y los procesos de transformación de conoci-
miento son esenciales, pues permiten un acercamiento a 
los principios básicos que dan forma al entramado de la 
sociedad y su mentalidad. La ausencia de estos mecanis-
mos de comprensión restringe al individuo a ser capaz de 
visualizar únicamente los efectos de un fenómeno concre-
to, sin comprender su origen, su significado, sus patrones 
ni su transcendencia.

Por otra parte, este saber plantea que las ideas pue-
den convertirse en “dioses de una religión personal”, 
cuando se evita ponerlas en contraste con otras. Dentro 
de lo planteado por Morin, no existe la concepción de 
ideas falsas o verdaderas en el sentido de la comparación 
y disparidad (Barrientos, 2018). En este punto, el autor 
introduce el concepto de frontera: el lugar complejo de 
saberes o ideas en donde las concepciones son llevadas a 
sus límites lógicos y deconstruidas, para posteriormente 
ser incorporadas en el conocimiento y la memoria. Estos, 
a su vez, son los puntos de conexión y ruptura entre la 
percepción del mundo exterior extraño y del mundo inte-
rior conocido de cada individuo. 

La Figura 1 nos muestra la interacción del conoci-
miento interno-personal planteada por Morin, en la cual 
el error (concepciones incompletas de la realidad) y la 
ilusión (interpretaciones infundadas de la realidad) son 
dos caras de un mismo fenómeno que afecta a la mente 
humana. En este fenómeno, la racionalidad constructiva 
(la capacidad de análisis, reflexión y construcción de una 
hipótesis viable) pasa a ser un filtro que ayuda a crear te-
sis o planteamientos coherentes y estables en el contexto, 
basándose en una lógica y organización sin disonancias 
cognitivas (Gómez, 2015). El factor educativo es clave en 
este proceso de generación de nuevos saberes con ele-
mentos afectivos. 
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Organización teórica
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Fig. 1. Cegueras del conocimiento: error e ilusión.
Fuente: Orejarena (2014).

Este saber, mirado desde la ALFIN, puede ser aborda-
do mediante la tercera norma de la ACRL (2001, p. 61), 
que dice que el individuo “evalúa la información y sus 
fuentes de forma crítica e incorpora la información selec-
cionada a su propia base de conocimientos y a su sistema 
de valores”. Según esta concepción, la ALFIN permite la 
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ampliación, la reestructuración y la creación de nuevos 
conocimientos mediados por los recursos digitales y los 
mundos virtuales, que se integran y mezclan con los sa-
beres previos del individuo para incorporarse en la racio-
nalidad constructiva y formar un solo andamiaje concep-
tual; esto facilitará una mayor comprensión de la fracción 
de realidad representada ante el individuo. A su vez, este 
nuevo andamiaje conceptual, construido entre las expe-
riencias personales y los aprendizajes dispuestos en dis-
positivos no humanos, permiten establecer una serie de 
acciones e hipótesis basadas en los puntos de conexión y 
ruptura entre el mundo exterior al individuo y el interior 
(Morin, 1999; Siemens, 2006). 

Por otro lado, la tercera norma plantea que se requiere 
una serie de fuentes informacionales para que el individuo 
fortalezca o contraste sus conceptos preestablecidos. De 
este modo, será capaz de tomar decisiones adecuadas en 
su contexto y realidad personal, social y cultural. Estas de-
cisiones se encuentran compuestas por procesos complejos 
en los que el individuo puede ser capaz de estimar la fia-
bilidad, la validez, la corrección, la autoridad, las oportu-
nidades y los sesgos de la información y las ideas con que 
interactúa. Puede reconocer los prejuicios de otros y los 
propios, a la vez que genera oportunidades y estrategias 
de corrección fundamentadas en evidencia determinante 
y en una abundante cantidad de datos bien estructurados. 
Así, el individuo refina las tesis personales sobre la rea-
lidad, volviéndolas más coherentes y lógicas a pesar del 
cambio constante en los patrones informacionales. 

Como elemento potenciador de la idea de Morin, la 
ALFIN se incluye como una competencia instrumental 
de contrastación o filtro cognitivo basada en una meto-
dología de análisis de la información que se sostiene y se 
fundamenta en la certeza, la pertinencia, la especificidad 
y la claridad en la generación y gestión de conocimiento 
ya adquirido, en un proceso de depuración constante de 
ideas. Un conjunto de herramientas tecnológicas acota 
el número de factores a analizar, de modo que se vayan 
describiendo, organizando, almacenando y usando de 
una manera mejor direccionada los conocimientos fina-
les surgidos del error y la ilusión. Estas ideas se pueden 
observar en la Figura 2, en la que se reflejan los puntos de 
inserción de la ALFIN dentro del esquema planteado por 
Orejarena (2014), sintetizando las ideas de Morin (1999). 

El segundo saber: Los principios del conocimiento pertinente

En el segundo saber planteado por Morin, nos muestra 
que la problemática de la sociedad no es la falta de in-
formación, sino la dificultad de acceso a ella por motivo 
del caos organizativo en su tratamiento, que a su vez se 
vincula directamente con el concepto de entropía infor-
macional de Shannon (Rojas, 2006; Pino et al., 2020). Esto 
deriva en un análisis fragmentado de los datos por parte 
de las diferentes disciplinas, las cuales, en un intento por 
controlar el exceso de información generada en la socie-
dad, desarrollan estructuras de análisis especializadas 
propias de sus respectivas áreas. Así, queda como resul-
tado un proceso de aislamiento, incomunicación y des-
contextualización de los saberes, un muro conceptual y 
lingüístico difícil de sobrepasar (Energía Post, 2012). Para 
Morin, este fenómeno es un problema que debe abordar-
se desde una visión compleja, comprendiendo y tomando 

en cuenta la naturaleza multidimensional del desarrollo 
del conocimiento, el cual no debe ser visto, entendido y 
usado bajo parámetros reduccionistas, sino más bien des-
de una comprensión integral dentro de las posibilidades 
inteligibles de los individuos. 
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Fig. 2. Integración de la ALFIN en las cegueras del cono-
cimiento.
Elaboración: Autores (2023), a partir de Orejarena (2014).

La comprensión de este conocimiento, desde una mira-
da compleja, se debe fundamentar en la comprensión del 
ser humano como un ser integral, en la que lo cuantitati-
vo requiere necesariamente del contraste con la experien-
cia y los marcos conceptuales que dan forma a la mirada 
de la realidad de los individuos (Rodríguez & Leónidas, 
2011). El elemento cualitativo es esencial para compren-
der el impacto de los datos y las estructuras de medición 
sobre el comportamiento humano y sobre las motivacio-
nes que hay detrás de cada decisión. Esta concepción, 
dentro del planteamiento del autor, se considera que de-
bería aplicarse al momento de generar el análisis de la in-
formación de tipo científica, como una forma de enrique-
cer el proceso de descubrimiento o generación de saberes 
en las disciplinas científicas y académicas (Sarduy, 2007; 
Tintaya, 2012). Este proceso sería una naturalización del 
saber en la que los macro- y los microconocimientos se 
influyen mutuamente.

En la Figura 3 se muestra que, debido al principio del 
conocimiento pertinente, la inteligencia debe ser entendida 
como multidimensional, y que no es sinónimo de un cono-
cimiento enciclopédico y fragmentado, sino una transfor-
mación a nivel cognitivo que permite elaborar, compren-
der y contextualizar saberes abstractos y complejos. 

En el planteamiento de Morin acerca de la organiza-
ción del conocimiento pertinente se refleja claramente la 
necesidad de aplicar estrategias y saberes propios de las 
disciplinas de la ciencia de la información, como las habi-
lidades en el manejo y la selección de fuentes informati-
vas, que permiten generar orden y lógica en la naturaleza 
caótica de los datos producidos por el crecimiento del co-
nocimiento, el cual sin este input causa en los individuos 
problemáticas como la “infoxicación” (Barberà & Badia, 
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2005; Caldevilla, 2013), la desinformación (Rosas, 2020) y 
actualmente la “infodemia” (Diazgranados, 2021). Estas 
habilidades, en conjunto con una mirada educativa-co-
municacional, juegan un rol clave en la formulación de 
estructuras cognitivas organizadas, basadas en primera 
instancia en el desarrollo de lenguajes controlados, con re-
laciones genéricas y semánticas entre sí, con interacciones 
internas de equivalencias, jerarquías y asociatividad (La-
marca, 2013). Estos lexemas son entradas fundamentales 
que permiten comprender los diferentes dialectos técni-
cos de las disciplinas fragmentadas por la especialización, 
empleables a su vez por los sistemas computacionales que 
intermedian estos lenguajes mediante la indexación, la de-
puración y la recuperación de ideas a través de espacios 
virtuales comunes como las bases de datos o sistemas si-
milares (González & Mattar, 2012). 
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Fuente: Orejarena (2014).

Por otro lado, el caos informacional resultante de la 
ampliación y modernización de la web y las tecnologías, 
sumado a las tasas de crecimiento exponencial y logís-
tico de las ciencias (Khan Academy, 2023), ha llevado al 
diseño de propuestas de construcción y organización del 
conocimiento, usando procesos de descripción y análi-
sis documental de nivel externo (soporte del documen-
to) e interno (contenido del documento), bajo enfoques 
transdisciplinares, interdisciplinares y multidisciplinares 
(Azócar, 2013; Corral, 2015). Esta estrategia ha ampliado 
las vías de identificación, localización y recuperación de 
fuentes, logrando un equilibrio entre la inclusión y exclu-
sión de la información; empleando criterios de relevan-
cia, autoridad, actualización, especialización, autentici-
dad, formato, propósito, idioma, origen, pertinencia y 
accesibilidad (Biblioteca Ciències Socials Gregori Maians, 
2023); y procurando evitar el acceso sesgado y limitado al 
conocimiento científico actual a través de diferentes me-
dios comunicativos digitales, como buscadores especiali-
zados, catálogos online de bibliotecas, motores de búsque-
da tradicionales, metabuscadores, directorios temáticos y 
bases de datos bibliográficas de acceso abierto y cerradas 
(Universidad de Guadalajara, 2023). Dichas herramientas 
ayudan al individuo en su evolución cognitiva, al permi-
tirle una contextualización y un acceso a los datos mucho 
más ordenado y comprensible, incluso en medio de la vo-
rágine informacional. 

En la segunda parte del argumento de Morin, centrada 
en la construcción compleja de conocimientos, se presen-

ta una problemática fundamental desde la mirada de la 
ALFIN, en lo concerniente a la interacción masiva de da-
tos a medir o analizar: la información en el contexto de la 
era digital es casi ilimitada, lo que vuelve extremadamen-
te difícil hacer dialogar múltiples miradas disciplinares 
sobre un mismo fenómeno para generar un conocimiento 
holístico, comprensible y social a disponibilidad del indi-
viduo (Arroyas et al., 2010). Ante esta dificultad de com-
prender un fenómeno de forma total, la ALFIN plantea 
que los individuos requieren de un proceso de formación 
y autonomía inserto en la inteligencia general, en el que 
adquieran competencias vinculadas con el procesamien-
to de información, como la formulación y evaluación de 
necesidades, la identificación, la localización, el examen y 
la selección de fuentes potenciales, con acciones en para-
lelo de interrogación, registro, almacenamiento, análisis, 
síntesis, presentación y comunicación de saberes (Sistema 
de Bibliotecas Sede Plaza Oeste, 2011). Estos, a su vez, se 
integrarían asimismo con habilidades relacionadas con la 
investigación, como la capacidad de plantear problemas, 
elaborar marcos contextuales, revisar estados del arte, 
crear y validar modelos teóricos, y manejar técnicas de 
análisis de datos y escritura académica (Rivas, 2011). Este 
conjunto de habilidades permitiría establecer puentes con 
diferentes metodologías que construyen saberes, tanto en 
las humanidades como en las ciencias puras. Al guardar 
estos dos bloques una estrecha relación con el aprendiza-
je permanente (Sabán, 2010; Ochoa & Balderas, 2021), fo-
mentan la capacidad de aprender a aprehender lo necesa-
rio para enfrentar los múltiples contextos (Cabrera et al., 
2020; Ruiz, 2020) y la capacidad de saber discriminar 
aprendizajes no esenciales del individuo (Boss & Krauss, 
2014). Se puede visualizar lo descrito en la Figura 4. 
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Elaboración: Autores (2023), a partir de Orejarena (2014).

El tercer saber: Enseñar la condición humana

El tercer saber propuesto por Morin hace referencia a 
que el ser humano se caracteriza por su multidimensiona-
lidad, lo que forma parte de su naturaleza y esencia frente 
a la realidad y el mundo. Esta multidimensionalidad es 
fragmentada, producto de los diferentes procesos educa-
tivos y experienciales que atraviesa el individuo a lo largo 
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de su vida y por su estructura biológica. Esto siempre se 
manifiesta en modo de bucle en el ser humano, siempre 
está condicionado por su dimensión biológica, psíquica 
y cultural; si llegase a faltar una de estas dimensiones, lo 
que se entiende por condición humana no se produciría. 
Junto a estas dimensiones, el autor plantea el concepto 
de Homo complexus, que vendría a entenderse como el 
ser humano complejo, pero también contradictorio en su 
esencia: a veces sapiente y otras demente en la búsqueda 
de la comprensión total del individuo. Esta indagación 
produciría una paradójica concepción de lo humano, en 
la que el individuo se parcela para entenderse y, a la vez, 
intenta integrar todas sus facetas en un solo ser para am-
pliar su entendimiento sobre sí mismo. 

Ante este fenómeno, Morin establece la necesidad de po-
sicionar nuevamente el conocimiento y la comprensión de 
la identidad humana compleja, parte indispensable de la 
educación del futuro. El autor plantea que se debe generar 
un reordenamiento y un acceso a todo lo aprendido sobre 
el individuo, y que estos saberes acumulados, organizados 
y sistematizados deben ser compartidos e impartidos de 
manera holística, estableciendo un punto o base de enten-
dimientos comunes que permitan sobrepasar las barreras 
de la visión de la condición humana hasta el momento. 

Este saber, a su vez, juega un rol clave en la formación 
de puentes que ayudan a integrar al individuo con el co-
lectivo humano y a convertirlo en parte de una unidad 
que es consciente de sus propios rasgos, limitaciones y 
potencialidades, dentro de un mundo de complejidades. 

En la Figura 5 se grafica que la condición humana 
debe ser un saber que permita visualizar y comprender 
el propósito de las personas a nivel individual, social e 
histórico, para volverlas conscientes de su rol, respon-
sabilidad y arraigo en lo que Edgar Morin llamaba “la 
ciudadanía de la Tierra”, que conlleva la custodia y el 
resguardo de la unidad de la especie humana, conside-
rando todos los aspectos, diversidades y contradiccio-
nes culturales que el ser humano en su condición com-
pleja logre desarrollar. 
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Fig. 5. Enseñar la condición humana.
Fuente: Orejarena (2014)

El planteamiento de Morin en relación con el ser hu-
mano, visto desde la ALFIN, podría entenderse como un 
análisis parcelado de los conocimientos especializados, 
ya que el desarrollo de estos saberes suele ser abordado 
desde la mirada de la división y la secuencialidad —se 
aprende un saber para después pasar al siguiente—, lo 

que consolida la lógica de la multidimensionalidad y la 
fragmentación. Frente a esta modalidad, la competencia 
informacional establece el concepto de metaliteracy, es 
decir, la convergencia de diferentes tipos de alfabetiza-
ciones que interactúan y se entremezclan para solucionar 
una problemática o consolidar un saber en el individuo 
(Jacobson & Mackey, 2013; Marzal & Borges, 2017). Esta 
modalidad responde a la integración de las habilidades 
de pensamiento simultáneo u holísticas que caracteri-
zan al ciudadano de la sociedad digital (Ares & Deaño, 
2019) —cercano al concepto de Homo complexus descrito 
por Morin—, que interactúa directamente en las ideas de 
unidad, comprensión de la especie humana y aceptación 
de la diversidad cultural.

Desde la perspectiva más tecnológica, la multidimen-
sionalidad del individuo se puede observar en el diseño 
de las nuevas plataformas digitales y virtuales, que fun-
cionan como una extensión más del ser humano, y en las 
cuales se median los recursos informacionales accesibles 
por los usuarios, que requieren de sistemas intuitivos que 
tomen en cuenta la pluridimensionalidad del individuo 
y aborden su complejidad en la interacción con los docu-
mentos. Por lo tanto, la humanización tecnológica debe-
ría facilitar la generación e integración de conocimiento 
humano-tecnológico en los distintos niveles y dinámicas 
sociales y culturales. Es dentro de este prisma donde la 
concepción de ser humano se ve expandida y dinamiza-
da, gracias a la creación de extensiones de sí mismo den-
tro de ambientes virtuales y de realidad ampliada que 
ayudan a la construcción y el establecimiento de nuevas 
identidades sin límites físicos. Lo mencionado se puede 
ver representado en la Figura 6. 
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Fig. 6. Integración de la ALFIN en la enseñanza de la con-
dición humana.
Elaboración: Autores (2023), a partir de Orejarena (2014).

El cuarto saber: La identidad terrenal

El cuarto saber indicado por Morin corresponde a la 
comprensión humana, referida al conjunto de interaccio-
nes que nos permiten explicarnos y comprendernos como 
especie, desde la perspectiva de la integración cultural. 
Este saber está constituido por dos enfoques: la descrip-
ción de qué somos y de por qué somos. Además, se visua-
liza con este punto al individuo como parte de una cultura 
planetaria, la cual se encuentra en todos los individuos —
sean conscientes o no de esta condición— y llama a una re-
flexión sobre la importancia de la relación integrada de las 
culturas bajo un paraguas llamado “identidad terrenal”.
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Estas ideas quedan graficadas en la Figura 7, que mues-
tra la era planetaria (la actualidad), de la cual surge la glo-
balidad (integración y sincretismo entre culturas) para dar 
un marco contextual a la creación de un nuevo concepto de 
identidad (antropológica, ecológica, espiritual y terrenal) 
que ayude al ser humano a aprender a ser, compartir y vivir. 
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Fig. 7. La identidad terrenal.
Fuente: Orejarena (2014).

Para poder abordar este saber desde la ALFIN, es ne-
cesario enmarcarnos en las habilidades consideradas por 
la American Association of School Librarians (AASL) y 
traducidas por Cuevas (2006). Las normas 7 y 9 de la ca-
tegoría 3 abordan la importancia de la información para 
el desarrollo de una sociedad democrática y lo esencial de 
la participación en las comunidades de aprendizaje para 
buscar y generar saberes que permitan la comprensión en-
tre pares. Sobre este marco, es posible decir que, informa-
cionalmente, la decodificación y la interpretación de datos 
compartidos entre humanos requieren de elementos afecti-
vos tales como la asertividad, la paciencia, la tranquilidad, 
la dedicación, el saber escuchar, el respeto, entre otros ele-
mentos esenciales para una comprensión mayor del otro y 
de la cultura que hay detrás de él, que se ve reflejada en la 
estructura semántica del mensaje. Esta lógica se localiza, en 
las normas antes mencionadas, como habilidades que in-
tentan integrar a los individuos como parte de la sociedad 
y como fuentes vivas del conocimiento para construir una 
realidad mejor, utilizando como fundamentos el aprendi-
zaje de por vida —ser, compartir y vivir—, la cultura de la 
paz (Caro, 2022) y la capacidad de construir de forma cons-
ciente con otros nuevos saberes en la era planetaria, desde 
la antropología, la ecología, la espiritualidad y las acciones 
sociales, culturales y tecnológicas (terrenales). Estas ideas 
se ven esquematizadas en la Figura 8. 
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Fig. 8. Integración de la ALFIN en la identidad terrenal. 
Elaboración: Autores (2023), a partir de Orejarena (2014).

El quinto saber: Enfrentar las incertidumbres

El quinto saber planteado por Morin se vincula direc-
tamente con la capacidad de la humanidad para enfren-
tar la incertidumbre, tomando en cuenta que los patrones 
de comportamiento humano, social, científico y cultural 
pueden ser impredecibles. Ante esta realidad, el autor in-
dica que la humanidad debe enseñar habilidades y estra-
tegias vinculadas a la capacidad de aceptación de, adap-
tación a y predicción de los cambios. Estas habilidades y 
estrategias deben plantearse desde una mirada racional 
fundamentada en las ciencias, que han mostrado a la hu-
manidad una gran cantidad de certezas pero que a la vez 
han establecido una gigantesca cantidad de problemáti-
cas que siguen sin dilucidarse o comprenderse. En pala-
bras de Morin (1999), el problema es cómo navegar en un 
océano de incertidumbre con archipiélagos de certezas. 

En la Figura 9 se observa la incertidumbre como un 
elemento que debe afrontarse mediante un pensamiento 
racional y autocrítico que permita visualizar con claridad 
los riesgos, las oportunidades, las incógnitas y las certe-
zas, tomando en cuenta que cambian para cada contexto. 
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Fig. 9. Enfrentar las incertidumbres.
Fuente: Orejarena (2014).

Ante la interrogante mencionada, la ALFIN compren-
de la idea de incertidumbre como un conjunto de ano-
malías en la información, que se componen de elemen-
tos imperfectos o desconocidos dentro de su estructura 
de datos; al ser analizado, esto provoca un estado de 
conocimiento limitado o inconsistente en el individuo 
(Dipu Kabir et al., 2018). Frente a estas características, la 
concepción de habilidades en información se establece 
como un apoyo al pensamiento, mediante una serie de 
criterios y normas diseñados y puestos en práctica para 
disminuir la incertidumbre, estableciendo estrategias 
como la definición de una necesidad de información o 
problemática, la selección de criterios y recursos de bús-
queda, la selección de información fundamentada en 
criterios de calidad —precisión, integridad, compatibili-
dad, relevancia, accesibilidad, puntualidad e inteligibili-
dad (PowerData, 2022)—, para seguir con la evaluación 
de los resultados y, finalmente, la generación de nuevos 
conocimientos. Gracias a estas habilidades, es posible li-
diar con el aumento de las ciencias y los resultados que 
generan, puesto que facilitan el empleo de los diferentes 
recursos web, para identificar y trazar rumbos específi-
cos hacia las fuentes informativas más idóneas (Uribe & 
Pinto, 2013).
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Sumado a esto hay que comprender que las perso-
nas, cuando son expuestas a grandes cantidades de in-
formación en un flujo constante, tienden a recurrir a los 
conocimientos histórico-personales que les han servido 
hasta ese momento para resolver las problemáticas. Este 
principio se aplica también frente a la incertidumbre in-
formacional (Siemens, 2006), lo que causa muchas veces 
una desactualización frente a los nuevos desafíos ge-
nerados en la condición humana en su conjunto. En la 
Figura 10 se visualiza la influencia de la ALFIN sobre 
estas ideas. 
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Elaboración: Autores (2023), a partir de Orejarena (2014).

El sexto saber: Enseñar la comprensión

El sexto saber de Morin se relaciona con la enseñan-
za de la comprensión en los contextos multiculturales y 
globales. Su fundamento principal es la enseñanza de la 
tolerancia y el respeto como medios para el entendimien-
to de las personas. 

Con el surgir de la globalización y las relaciones in-
terculturales, la humanidad se ha visto en la necesidad 
de ampliar sus límites en la aceptación del otro (Kaplan, 
2016); este principio es un sostén clave de este saber. La 
problemática por resolver surge de los vicios creados por 
el egocentrismo, el etnocentrismo y el sociocentrismo de 
las sociedades, que dan como resultado un individualis-
mo extremo, la sensación de superioridad territorial y 
una imagen moral distorsionada. El autor considera que 
estos tres elementos dificultan la enseñanza de la paz en-
tre los individuos. Para finalizar, indica que las habilida-
des que permiten aumentar la comprensión son el bien 
pensar, la introspección, la apertura subjetiva y la inte-
riorización de la tolerancia. 

En la Figura 11, diseñada por Paz (2023) sintetizando los 
conceptos de Morin (1999), se observa que la enseñanza 
de la comprensión como la vida en reciprocidad implica 
también estudiar la incomprensión; ambas están sujetas al 
acto del entendimiento mutuo entre las personas, dejando 
de lado el yoísmo. Junto a estos bloques, desde un punto 
de vista educativo, la comprensión como saber aborda el 
entendimiento de las necesidades de los estudiantes, no 
solo desde lo intelectual sino de forma integral. 
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Fig. 11. Enseñar la comprensión. 
Elaboración: Autores (2023), a partir de Paz (2023).

Para extrapolar este saber desde la perspectiva de la 
ALFIN, es necesario mencionar nuevamente la traduc-
ción de Cuevas (2006). Las normas 7 y 9 de la categoría 3, 
recordemos, abordan el proceso de democratización y el 
entendimiento entre pares. Con base en las directrices de 
estas habilidades, los individuos son vistos como fuentes 
vivas de información. Mediante el aprendizaje en comu-
nidad, sustentado en la cooperación y la colaboración, 
crean saberes colectivos impregnados de una mezcla de 
diferentes lógicas y cosmovisiones que ayudan a la com-
prensión del otro (Romano, 2018). 

Para lograr esta acción, vinculada con la enseñanza de 
la comprensión, los planteamientos de la ALFIN indican 
la necesidad de abordar además competencias vinculadas 
con la educomunicación (Bermejo, 2021) y la alfabetiza-
ción mediática (Altamirano, 2021), elementos facilitadores 
del proceso de entendimiento informacional entre cultu-
ras, para lograr una construcción y un posicionamiento de 
nuevas estructuras de aprendizaje mutuas no centradas 
en el individualismo, el etnocentrismo y el sociocentris-
mo. Lo descrito se puede visualizar en la Figura 12. 
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Elaboración: Autores (2023), a partir de Paz (2023).

El séptimo saber: La ética del género humano

El séptimo saber de Morin se basa en la visión de que 
toda persona es parte de la humanidad y de que el en-
tendimiento de esta se fundamenta en la ética, no como 
un concepto sino más bien como relaciones activas entre 
el individuo y la sociedad y entre el individuo y la espe-
cie (triple realidad). Por otra parte, también se indica que, 
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como el género humano es tan complejo, el conocimiento 
que se produce sobre él es fragmentado y aplicado solo por 
unos pocos expertos, que lo utilizan para tomar decisiones 
clave que afectan a la sociedad. Esto produce la regresión 
de la democracia, que el autor establece como plataforma 
común en la cual los individuos pueden lograr acuerdos 
y visiones a futuro de la sociedad de la que forman parte.

Es en esta plataforma que Morin indica que se debe 
poner en práctica la antropoética, una decisión y una 
aspiración a un código moral nuevo fundamentado en:  
1. la condición humana vista en una triple dimensión;  
2. el valor de humanidad como un saber activo en la con-
ciencia personal; 3. el entendimiento de que el destino 
humano está compuesto de contradicciones, ideas-leyes 
y aciertos; 4. la necesidad de humanizar a la humanidad; 
5. la comprensión de que la vida debe ser obedecida y a 
la vez guiada; 6. la unidad planetaria en la diversidad;  
7. el respeto a la identidad del otro, tanto en sus diferen-
cias como en su identidad consigo mismo; 8. la ética de la 
solidaridad; y 9. la comprensión y 10. la enseñanza de la 
ética del género humano.

En la Figura 13 se observa que la antropoética se sub-
divide en dos bloques: el primero abarca la democracia 
y los procesos políticos; el segundo, la conciencia del ser 
humano como un individuo. En ambos bloques, la perso-
na juega un rol clave en su integración y desarrollo social 
y cultural: el primero implica una integración activa en 
la visión comunitaria y una responsabilidad frente a la 
sociedad, y el segundo corresponde a la responsabilidad 
del individuo de ser parte activa de la especie humana, la 
cual se debe preservar y potenciar. En relación con el rol 
educativo, los valores democráticos y antropoéticos indi-
cados en el texto de Morin deben ser enseñados a través 
de las instituciones educativas, tomando como elementos 
aglutinadores los deseos e intereses, la responsabilidad y 
la solidaridad. 

Ética del género 
humano

La antropoética

Debe ser realizado por

Es la conciencia de que
el humano es individuo

En la democracia
y en la política

La escuela debe
evidenciar un ejercicio

responsable y complejo
de la democracia

Deseos e
intereses

Responsabilidad

Solidaridad

Cada unoTodos

Fig. 13. La ética del género humano.
Elaboración: Autores (2023), a partir de Paz (2023).

Desde la perspectiva informacional, este saber de Mo-
rin se puede enmarcar dentro del estándar del Council of 
Australian University Librarians (Bundy, 2003). En la ha-
bilidad 7 se establece que una persona que desee apren-
der a lo largo de la vida y tener una participación ciuda-
dana y social activa requerirá más temprano que tarde de 
la alfabetización en información, como herramienta para 

filtrar conocimientos e ideas disonantes que ayuden a la 
interpretación de lo humano y su relación con la sociedad 
como especie, enmarcada en contextos específicos o cos-
movisiones dominantes. Junto a lo anterior, y compren-
diendo que la ética del género humano se ve limitada por 
las dificultades culturales y las diferencias políticas —que 
no permiten llegar a acuerdos ni establecer criterios sen-
cillos para la interpretación de las relaciones interperso-
nales, interculturales e intersociales (Santaolalla, 2019)—, 
los planteamientos de la ALFIN también entregan algu-
nos conceptos clave que los individuos requieren desde la 
perspectiva de la educación del siglo XXI: las habilidades 
vinculadas con las multialfabetizaciones (Marín, 2010)  
—en especial aquellas que abordan las capacidades de 
intercambio de saberes mediante medios digitales y/o 
presenciales, junto a habilidades vinculadas con la com-
prensión de ideas textuales e hipertextuales (García et al., 
2019) y alfabetizaciones relacionadas con la ciencia (Balles-
teros & Gallego, 2022)—, la estadística (Alsina & Annexa, 
2021) y el desarrollo académico (Calle & Ávila, 2020). La 
conjunción de estas habilidades catalizadoras facilitará la 
comprensión del otro en su contexto, en el marco de la an-
tropoética. Esta estructuración de habilidades de la ALFIN, 
que impacta de forma transversal la antropoética de Morin 
(1999), se puede observar en la Figura 14. 

Cada uno

Ética del género humano
La antropoética

Todos

Debe ser realizado por

Es la conciencia de que
el humano es individuo

En la democracia
y en la política

Multialfabetizaciones Alfabetización académica

Habilidades en
comprensión de
ideas textuales e

hipertextuales

Alfabetización
estadística

Estándares CAUL,
2003, habilidad 7

Alfabetización
cientí�ca

ALFABETIZACIÓN
EN INFORMACIÓN

Fig. 14. Integración de la ALFIN en la ética del género 
humano.
Elaboración: Autores (2023), a partir de Paz (2023).

Conclusiones

Los enfoques planteados por Morin aún están en desa-
rrollo y abiertos a la interpretación multidisciplinar. Sin 
embargo, aportan un espacio fértil en ideas donde culti-
var nuevas interpretaciones que fortalezcan la identidad 
del ser humano en su esencia misma, vista desde la edu-
cación. La ALFIN, a pesar de ser una disciplina que es-
tudia la información y los elementos internos y externos 
que la componen, cumple con su máxima de ser un ele-
mento indispensable para el ciudadano del siglo XXI que 
interactúa en la sociedad de la información, al posicionar 
las competencias informacionales en los procesos inter-
nos que componen el aprendizaje de por vida (Interna-
cional Federation of Library Associations and Institutions 
[IFLA], 2005).
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En relación con el vínculo entre los saberes necesa-
rios para la educación del futuro, indicados por Morin 
y la ALFIN, se puede distinguir que, a pesar de la mul-
tidimensionalidad del ser humano, este siempre tendrá 
como vehículo transversal de interpretación del mundo 
a la información, la cual le permitirá definir su lugar en 
el contexto social, cultural y personal en todos los nive-
les y en todas las eras. Por lo tanto, la alfabetización en 
información se establece como uno de los catalizadores 
más relevantes en el desarrollo de habilidades, por el he-
cho de aportar herramientas, estrategias, criterios y co-
nocimientos para distinguir la información prioritaria en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje, e integrarse en la 
construcción de nuevos saberes e identidades basadas en 
el desarrollo científico. 
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RESUMEN

La comprensión lectora es uno de los retos más importantes en la educación latinoamericana, 
debido a que un número considerable de estudiantes presenta dificultades en la lectura, el análisis 
y la discusión de textos académicos. En la mayoría de casos se ha evidenciado una deficiente 
aplicación de estrategias metodológicas por parte de los docentes en las instituciones educativas 
para que el alumnado logre adecuadamente comprender y sintetizar la información estudiada a lo 
largo de los ciclos académicos. Actualmente, los jóvenes realizan las lecturas principalmente por 
obligación o compromiso académico, ya que el docente lo solicita como un requisito evaluativo 
de alguna actividad, pero no como una práctica de interés general que fomenta la comprensión, 
la deducción y posteriormente la construcción de saberes con un aprendizaje significativo. En tal 
sentido, la metodología de esta investigación se centró en analizar, a través de un enfoque cualitativo, 
veinte artículos científicos almacenados en la base de datos de Redalyc por medio de una revisión 
sistemática en la que se pretenden determinar las estrategias más innovadoras y tecnológicas, como 
el arborigrama, el parafraseo, las infografías, las historietas, los organizadores gráficos en línea y la 
música, como elementos atractivos que permitan a los docentes incentivar a los jóvenes para que 
obtengan un hábito de lectura aprovechando sus dispositivos móviles, y a los estudiantes, lograr una 
comprensión lectora adecuada.

ABSTRACT

Reading comprehension is one of the most important challenges in Latin American education because 
a considerable number of students have difficulties in reading, analyzing and discussing academic 
texts. In most cases, there has been evidence of a poor application of methodological strategies by 
teachers in educational institutions so that students can adequately understand and synthesize the 
information studied throughout the academic cycles. Currently, young people read mainly out of 
obligation or academic commitment, since the teacher requests it as an evaluative requirement of 
some activity, but not as a practice of general interest that promotes understanding, deduction and 
later the construction of knowledge with significant learning. Therefore, the methodology of this 
research focused on analyzing, through a qualitative approach, twenty scientific articles stored in the 
Redalyc database through a systematic review, where it is intended to determine the most innovative 
and technological strategies such as the arborigram, paraphrasing, infographics, comics, online 
graphic organizers and music as an attractive element that allow teachers together with their students 
to achieve a correct reading comprehension and encourage young people to that they get a reading 
habit by taking advantage of their mobile devices.
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Introducción

La lectura es una actividad esencial para la formación 
del ser humano. Desde hace tiempo, saber leer ha sido 
de gran importancia para la sociedad (Durango, 2017). Es 
una manera de obtener conocimientos, lo que contribuye 
al desarrollo personal del sujeto. Por lo tanto, quien lee 
va enriqueciendo sus propios saberes y adquiriendo un 
pensamiento crítico.

En los primeros años de escolarización es muy común 
que los estudiantes aprendan a leer. Tan pronto como van 
avanzando de nivel, ciertos docentes desarrollan la lectu-
ra de libros e investigaciones científicas en casa para que 
sus estudiantes adquieran el hábito. Sin embargo, Toala  
et al. (2018) concuerdan en que hay alumnos que no tienen 
el afán de leer y únicamente lo hacen cuando se les pide, 
sin poner énfasis sobre aquello de lo que trata la lectura. 
En consecuencia, no logran entender el contenido del texto.
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Se sabe que los docentes pueden promover la acción 
lectora de los estudiantes a través de sus asignaturas, pero 
¿qué hacen para que comprendan lo que leen? Peña et al. 
(2021) señalan que la comprensión lectora es uno de los re-
tos más relevantes en la educación, dado que implica, más 
que repetir oralmente lo que está escrito, concentración y 
pasión por la lectura para llegar a una fácil deducción de lo 
leído. Alcanzado este punto, se logra conseguir un apren-
dizaje significativo que puede llegar a ser compartido.

No obstante, Pernía y Méndez (2018), dentro del con-
texto educativo, observan casos en que los profesores tie-
nen estrategias poco innovadoras, como desarrollar las 
típicas lecturas extensas de libros que no llaman la aten-
ción del alumnado. Desde los aportes otorgados por los 
autores, se puede argumentar que los estudiantes se sien-
ten presionados y algunos de ellos, por el hecho de cum-
plir con sus responsabilidades, tienden solo a memorizar, 
lo que ocasiona desinterés por la lectura.

Por tal razón entra en juego un elemento atractivo para 
promover la lectura entre los jóvenes: el uso de las TIC. De 
acuerdo con Cantú et al. (2017), la utilización de disposi-
tivos móviles permite que los estudiantes se esfuercen y 
presenten mayor receptividad al momento de desarrollar 
una lectura, lo cual es de gran ayuda para los docentes al 
intentar mejorar la comprensión lectora.

Gracias a la masificación de internet, las prácticas lec-
toras han pasado por una serie de modificaciones. Ante-
riormente, la disponibilidad de libros físicos era limitada 
y la educación, privatizada; ahora se ha convertido en un 
derecho con libre acceso a textos educativos difundidos a 
través de un formato digital (Loayza, 2021).

Con base en lo antes mencionado, la redacción de este 
artículo tiene como objetivo determinar las estrategias me-
todológicas que permiten a los estudiantes obtener una 
buena capacidad de comprensión al momento de realizar 
una lectura. Por consiguiente, se analizarán en la presente 
investigación puntos importantes como la comprensión 
lectora en la educación, los niveles que comprende, sus es-
trategias y el uso de las TIC para la mejora en este ámbito.

Metodología y materiales

La investigación se efectuó a partir de un enfoque cua-
litativo. Sánchez y Murillo (2021) expresan que esta meto-
dología busca la comprensión del contexto social en el cual 
se desarrollan las personas que están siendo investigadas, 
con el propósito de dar una visión objetiva y precisa de su 
entorno social. Por tanto, el trabajo se fundamentó en una 
revisión bibliográfica de artículos indexados en la base de 
datos de la red de revistas científicas Redalyc, siguiendo 
los aportes de Apolo et al. (2018), con un enfoque de estu-
dio que abarca los diferentes niveles educativos. A partir 
de ello, se generó la siguiente tabla sistemática.

Tabla 1. Artículos sobre mejora de la comprensión lectora.

Autor(es) Año País Nivel  
educativo Aportes

Buelvas,  
Zabala, Aguilar 
y Roys

2017 Colombia Básica
Las TIC como herramientas para 
modernizar la comprensión lecto-
ra en la educación estudiantil.

Cantú, Lera  
y Lara 2017 México Básica

Usabilidad de dispositivos 
tecnológicos para fomentar la 
motivación de los estudiantes.

Cervantes,  
Alanís y Pérez 2017 México Bachillerato

Análisis de los niveles de com-
prensión lectora aplicados a un 
caso de estudio.

Del Valle 2016 Venezuela Básica
Los niños ven a la lectura como 
una responsabilidad que deben 
cumplir por ser estudiantes.

Durango 2017 Colombia Universitario
Análisis de las problemáticas 
que influyen en la comprensión 
lectora.

Franco, Cárde-
nas y Santrich 2016 Colombia Básica

Elementos que influyen en el 
desarrollo de la comprensión 
lectora en estudiantes de la ciudad 
de Barranquilla.

I. González 2021 España Básica

Las deficiencias en la conexión de 
internet conllevan malos resulta-
dos estudiantiles en comprensión 
lectora.

L. González 2019 Chile Universitario
Importancia de incentivar 
prácticas lectoras en el contexto 
educativo.

Herrada y 
Herrada 2017 México Global

La lectura como influencia en el 
desarrollo cognitivo, personal y 
social del individuo.

Loayza 2021 Perú Básica
Conceptualización del cognitivis-
mo con base en la percepción del 
contenido que aborda una lectura.

Márquez 2017 México Global
Realidad del ámbito educativo 
mexicano en cuanto a prácticas 
lectoras.

Núñez, Medina 
y González 2019 Chile Básica

Fortalecimiento de la habilidad 
para extraer información concisa 
por parte del alumnado.

Peña, Ponce, 
Montesinos, 
Torres, Catalán 
y Villagra

2021 Chile Básica

El desinterés por la lectura como 
consecuencia de las metodologías 
poco activas implementadas por 
los docentes.

Pernía y 
Méndez 2018 Venezuela Básica

Actividades que se implementarán 
para despertar el interés en la 
lectoescritura.

Rodríguez  
y Cortés 2021 México Bachillerato La lectura comprensiva lleva a 

niveles altos de escritura.

Sánchez y 
Murillo 2021 México Global Enfoques metodológicos para el 

desarrollo de una investigación.

Serrano,  
Vidal y Ferrer 2017 España Básica

Análisis de metodologías de 
comprensión de textos continuos y 
no continuos.

Toala, Yépez y 
Vergara 2018 Cuba Básica

Talleres de orientaciones pedagó-
gicas que permitan a los docentes 
mejorar las técnicas de lectura 
comprensiva.

Vidal y Man-
ríquez 2016 México Universitario

Lograr la comprensión lectora 
consta de varios niveles por los 
que el lector debe pasar.

Viramontes, 
Morales y 
Delgado

2016 México Básica
Diferencias que hay en cada nivel 
para comprender el contenido que 
proporciona una lectura.

Elaboración: Autores (2023), a partir de Apolo et al. (2018).

Se seleccionaron veinte estudios científicos realizados 
entre 2016 y 2021 en distintos países de Latinoamérica y el 
Caribe: Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, México, Perú 
y Venezuela; se añadió España por ser un país hispano-
hablante influyente en la sociedad latinoamericana. Los 
principales términos utilizados en la búsqueda fueron: 
comprensión lectora en Latinoamérica, estrategias y herra-
mientas aplicables para mejorar la lectura.
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Fig. 1. Número de artículos analizados, por país.
Elaboración: Autores (2023).
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Fig. 2. Número de artículos analizados, por año.
Elaboración: Autores (2023).

Resultados

La revisión de los artículos permitió abordar la clasi-
ficación de los resultados, reflejada mediante el organi-
zador gráfico descrito en la Figura 3. Los ítems —com-
prensión lectora en la educación, niveles, estrategias para 
mejorarla y uso de las TIC para optimizarla— se desa-
rrollarán progresivamente y serán de gran utilidad para 
nuestra investigación.

Comprensión
lectora en la
educación 

Niveles de
comprensión

lectora 

Estrategias 
para mejorar 

la comprensión
lectora 

Estrategias para la comprensión lectora: 
Una revisión de estudios en Latinoamérica 
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Fig. 3. Categorías del análisis del contenido.
Elaboración: Autores (2023).

Comprensión lectora en la educación

La comprensión lectora es una actividad esencial para 
el desenvolvimiento autónomo y efectivo de las personas 
en un mundo globalizado. Para Núñez et al. (2019), por 
ejemplo, la lectura va más allá de una habilidad o destre-
za adquirida a lo largo de la escolaridad: además, permite 
la formación de personas más creativas y críticas, que con 
el transcurrir de la práctica lectora amplían notablemente 

su vocabulario. La comprensión lectora, asimismo, influ-
ye directamente en el éxito laboral de cada individuo, por 
su influencia sobre el nivel cognitivo, social y cultural que 
el estudiante desarrolle durante su proceso de enseñan-
za-aprendizaje.

Por lo tanto, las instituciones educativas deben focali-
zar sus objetivos en la lectura, ya que a mayor compren-
sión, mayores conocimientos. Viramontes et al. (2016) co-
mentan que, aunque la lectura es fundamental en ciertas 
áreas —específicamente en la asignatura de Lenguaje y 
Comunicación—, en la actualidad se busca llegar poco a 
poco a cada uno de los estudiantes mediante un enfoque 
didáctico integral, para dar un sentido al contenido brin-
dado por el docente.

No se aprende a leer de una vez ni de una sola forma, 
sino que cada día hay que buscar nuevas maneras y meto-
dologías que puedan ayudar a mejorar la lectura; es decir, la 
comprensión lectora es un proceso dinámico que requiere la 
atención oportuna del docente para no limitar la actividad 
lectora de los estudiantes (González, 2019). Así, el maestro 
es el principal factor para impulsar continuamente la prácti-
ca de la lectura, sea cual sea su área de conocimiento.

En otro aspecto, Del Valle (2016) menciona que, para 
obtener una deducción concreta del contenido leído, es 
necesario que el individuo se sienta seguro del ambien-
te a su alrededor y que la lectura llame su atención. A 
algunos estudiantes les resulta desagradable leer porque 
tienen miedo de equivocarse y de que sus compañeros se 
burlen si emplean mal alguna palabra. Esto a su vez se 
da por las lecturas muy científicas o con términos poco 
usuales que los docentes proporcionan a su alumnado.

Existe también una influencia del aspecto ideológico 
contemplado en lo social y cultural. Sin duda, la familia 
forma parte del contexto educativo e incide enormemente 
en el aprendizaje de los estudiantes. Márquez (2017), por 
ejemplo, considera a la estructura familiar como principal 
fomentadora de la lectura, dado que los niños son como 
esponjas que absorben; es decir, intentan emular a sus pa-
dres o a los individuos que ven que forman parte de la 
sociedad. En consecuencia, si una persona desde su corta 
edad se percata de que alguno de sus allegados dedica 
tiempo a leer, también lo hará. En otras palabras, las des-
trezas lectoras provienen del hogar.

Niveles de comprensión lectora

Según Durango (2017), cada lector tiene su forma de 
comprender, redactar y pensar. La comprensión lectora, 
entonces, debe priorizarse como una de las reformas pe-
dagógicas que ayude al mejoramiento de la lectura desde 
los niveles más básicos hasta los superiores. Para ser com-
petente al momento de comprender un texto, la persona 
debe ser capaz de interpretar, razonar, criticar y proponer 
para emitir juicios de diferentes fuentes de información 
basándose en argumentos.

Los niveles de comprensión lectora, en este sentido, se 
entienden como los rangos de competencias que un lector 
consigue al analizar, procesar, evaluar y aplicar juicios so-
bre la información dispuesta en cualquier texto (Cervan-
tes et al., 2017). Se destacan así elementos intrínsecos del 
lector que lo diferencian del resto: innovación, creativi-
dad, autenticidad y autonomía para crear proposiciones 
respecto a la lectura realizada.
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En el mismo orden de ideas, la comprensión lectora se 
engloba en tres niveles: 1. literal, en el que el lector no pro-
fundiza ni interpreta la información transmitida por el autor 
más allá del texto; 2. inferencial, que hace referencia a la ca-
pacidad del lector de sacar conclusiones propias de acuerdo 
con su experiencia personal, sus conocimientos previos y 
sus nuevas ideas, para ampliar lo consultado; y 3. crítico, 
basado en el juicio y la evaluación del texto, después de los 
cuales el lector es capaz de aceptar o rechazar la posición del 
autor apoyándose en fundamentos (Cervantes et al., 2017).

Vidal y Manríquez (2016) dan a conocer con su investi-
gación distintos niveles por los que transita el lector para 
adquirir una asimilación concreta del contenido escrito. El 
primero se centra en la familiarización de la persona con el 
elemento de lectura; en el caso de un libro físico, se pueden 
apreciar el grosor, las dimensiones, el número de páginas, 
la cantidad de imágenes y palabras, etc. El segundo nivel 
hace énfasis en la acción de leer cada tema descrito y, por 
último, está la interpretación de ideas desde el punto de 
vista propio, para construir un conocimiento relevante.

Desde otra perspectiva, Franco et al. (2016) identifican, 
en cambio, dos niveles de procesamiento de la lectoescri-
tura. Para ellos, la lectura se basa en un nivel primario, 
descrito como microestructura, en el cual el lector esta-
blece relaciones de concepto entre las ideas que el texto 
expresa y las que él puede generar durante el proceso de 
lectura. Como segundo nivel, reseñan la macroestructura, 
fundamentada por la información anticipada que el lec-
tor posee, que le permite agrupar ideas construidas a lo 
largo de la lectura, producto de la inferencia y el análisis 
por medio de su interacción con el docente.

Sin embargo, a pesar de la variedad de niveles de com-
prensión lectora descritos por los autores en sus trabajos 
de estudio, todos convergen en un fin común: para un 
alto nivel de comprensión lectora, es necesario que el es-
tudiante adquiera habilidades y competencias avanzadas 
para analizar, discernir, inferir, reflexionar, criticar y cues-
tionar de manera argumentativa los diferentes tipos de 
información que pueda extraer de un texto. Por lo tanto, 
es crucial que la escuela, los docentes, la familia y la per-
sonalidad propia de cada individuo propicien ambientes 
que fomenten el interés por la lectura.

Estrategias para mejorar la comprensión lectora

Toala et al. (2018) presentan diversas estrategias que se 
pueden utilizar para contribuir a la mejora de la compren-
sión lectora, algunas de las cuales permiten desarrollar la 
lectura mediante la revisión de vocabulario, la predicción, 
entre otros. Por su parte, Loayza (2021) menciona la utili-
zación de una estrategia nueva que permite comprender 
la lectura haciéndola más didáctica: un arborigrama en el 
que se divide cada parte con información importante, y 
que puede rediseñarse como lo crea conveniente el lector. 
Otra técnica es la realización de preguntas sobre el texto, 
con el objetivo de evaluar la comprensión del tema.

También se menciona el parafraseo, mediante el cual el 
lector puede interpretar con sus propias palabras lo que 
el autor desea expresar en su lectura. La relectura es otro 
método muy común que permite la comprensión a través 
de la repetición. Adicionalmente, Loayza (2021) expresa 
que se puede emplear el resumen como herramienta de 
síntesis, sin dejar de lado la relación que se da con otras 

lecturas similares, así como el monitoreo o recordar infor-
mación relevante a través del uso de imágenes.

Con otro punto de vista se presentan Serrano et al. 
(2017), quienes clasifican a los textos en dos tipos: con-
tinuos, cuando llevan un orden secuencial de las ideas 
y la información está organizada en párrafos o estrofas, 
como una narración o un poema; y los no continuos, que 
se basan en la utilización de imágenes sin un orden deter-
minado, como las infografías e historietas. Para cada uno 
de ellos, explican los autores, se deben aplicar diferentes 
estrategias de comprensión lectora.

Por su parte, Herrada y Herrada (2017) mencionan 
que el proceso de análisis del ser humano está compuesto 
por dos vías de asimilación contextual. En primer lugar 
está la vía descriptiva, por donde pasa la información al 
emplear los textos continuos, y en la que se va teniendo 
una interpretación de las ideas a partir del contenido de 
las palabras. Luego está la vía representativa, que se ma-
nifiesta al momento de querer interpretar las imágenes 
encontradas en los textos no continuos; de esta manera, el 
sujeto adquiere conocimiento a través de la visualización.

Uso de las TIC para optimizar la comprensión lectora

Hoy en día hay varias formas de comprender la lec-
tura, y cabe decir que no se sabe cuáles podrían ser más 
útiles debido a que cada estrategia tiene sus ventajas y 
desventajas. Buelvas et al. (2017) proponen que la edu-
cación ha tenido mejoras contundentes, y una de ellas se 
debe a las TIC. Estos autores realizaron una evaluación 
diagnóstica a estudiantes para conocer cuánto sabían de 
esta herramienta de enseñanza. Como los resultados fue-
ron favorables, implementaron la estrategia de mejorar la 
comprensión lectora, abarcando aspectos como el mate-
rial didáctico y el modelo o diseño del ambiente.

Mediante la estrategia planteada por Buelvas et al. 
(2017) se ayuda a los estudiantes a mejorar la interpre-
tación de la lectura al momento de adquirir nuevos co-
nocimientos en cualquier asignatura de su preferencia, 
desarrollando actividades con diferentes materiales di-
dácticos. Esta nueva generación de jóvenes, argumentan, 
requiere la implementación de nuevas metodologías de 
enseñanza-aprendizaje, que a partir del uso de imágenes 
y música, combinadas con las TIC, permitirán un mayor 
rendimiento académico.

Por el contrario, González (2021) no concuerda con 
esta idea. En su proyecto de investigación comenta que la 
comprensión lectora ha sido parte primordial en su traba-
jo, pero que los resultados muestran una deficiencia inte-
lectual en los estudiantes, producto del tiempo de pande-
mia: debido a que la conexión a internet era escasa o de 
mala calidad en ciertos lugares, muchos estudiantes no 
lograron adquirir el material necesario para sus estudios.

Rodríguez y Cortés (2021) sugieren mejorar la lectura 
modificando la enseñanza, con el fin de desarrollar nue-
vas habilidades en los estudiantes a partir de, por ejemplo, 
textos ilustrativos con imágenes, sonidos, entre otros. Los 
autores mencionan que la escritura también se ha visto 
afectada por la utilización de la tecnología en la comunica-
ción del día a día: se usan emojis, se sustituyen o acortan las 
palabras, se utiliza q’ en vez de que, x en lugar de por, etc.

A pesar de esto, Cantú et al. (2017) demuestran que los 
dispositivos móviles son elementos altamente motivan-



ISSN: 2631-2816  A. P. Armijos Uzho, C. V. Paucar Guayara, & J. A. Quintero Barberi / Revista Andina de Educación 6(2) (2023) 000626 5

tes para la comunidad estudiantil. Con base en diversas 
investigaciones, argumentan que los alumnos prefieren 
leer en estos dispositivos que en textos físicos. Por tanto, 
exhortan a las instituciones educativas a reducir la brecha 
tecnológica con los estudiantes, fomentando la usabilidad 
de herramientas, dispositivos y programas tecnológicos 
que generen un mayor atractivo y, por ende, el alcance de 
aprendizajes significativos.

En la actualidad, los adolescentes son los principales 
consumidores de equipos tecnológicos, ya sea para estu-
diar o para cualquier otro tipo de actividad. Por ello se 
deben aplicar nuevas metodologías de enseñanza, utili-
zando libros digitales, organizadores gráficos disponibles 
en softwares y herramientas online como PowerPoint, Can-
va, Genially, Creately, entre otros. La actual generación 
requiere el empleo de herramientas innovadoras y fun-
cionales que le permitan adquirir conocimientos a través 
de plataformas de estudio que favorezcan la mejora de la 
comprensión lectora y el aprendizaje significativo.

A continuación, se presenta el diseño de un arborigra-
ma aplicado al contenido del presente artículo, con el ob-
jetivo que el lector maneje una idea del tipo de estrategias 
que se pueden aplicar al momento de realizar una lectura.
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Buelvas, L., Zabala, C., Aguilar, H., & Roys, N. (2017). 
Las TIC: Estrategia para el fortalecimiento de la 
comprensión e interpretación textual. Encuentro, 
15(2), 175-188. https://bit.ly/3L6EDLl

Loayza, E. (2021). El arborigrama: Estrategia 
didáctica de comprensión lectora de textos 
narrativos. Investigación Valdizana, 15(2), 89-100. 
https://bit.ly/3UJBIeP
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Interpretación de ideas

Fig. 4. Ejemplo de arborigrama adaptado al presente artículo.
Elaboración: Autores (2023).

Discusión y conclusiones

La motivación de los autores del presente artículo par-
tió de la experiencia vivida durante la carrera de Educa-
ción en Ciencias Experimentales de la Universidad Na-
cional de Educación (UNAE), en Ecuador. Se observó allí 
poca comprensión de los textos académicos trabajados 
en las diferentes asignaturas, y se identificó la situación 
como una problemática que afecta el desempeño del per-
fil de la carrera. 

Así, la presente investigación expresa el resultado de 
una revisión sistemática de artículos científicos que abor-
dan la comprensión lectora y el uso de las TIC como ele-
mento detonante para promover la lectura en el contexto 
educativo latinoamericano. Se llevó a cabo el análisis de 
veinte artículos indexados en la base de datos de Redalyc 
y publicados entre 2016 y 2021, lo que permitió establecer 
las diversas estrategias metodológicas que se ponen en 
práctica en los diferentes niveles educativos para impul-
sar la comprensión y la lectura en los jóvenes estudiantes.

En síntesis, se logró constatar que la comprensión lec-
tora de los estudiantes se encuentra condicionada debi-
do a que los docentes no ponen en práctica estrategias 
metodológicas diferentes que, en conjunto con las TIC, 
generen interés en la lectura (Peña et al., 2021). Loayza 
(2021) manifiesta que estrategias como el arborigrama, 
los organizadores gráficos, los esquemas y el uso de dis-
positivos electrónicos y plataformas digitales ayudarán a 
que la lectura sea más comprensible para los alumnos y 
así aprendan más a gusto. El docente, a partir de las me-
todologías de enseñanza que proponga, cumple entonces 
un rol determinante para fomentar el hábito de la lectura.

El cerebro del ser humano posee dos conductos para 
la asimilación de la información: el primero adquiere el 
contenido escrito y es más fácil de activar en jóvenes y 
adultos; el segundo, por su parte, abre paso al conteni-
do gráfico (Cervantes et al., 2017). Este último tiene más 
relevancia en los niños, por lo que para la comprensión 
lectora se deberían aplicar estrategias específicas según 
la edad: resaltar las ideas más importantes o reescribirlas 
en un cuaderno, utilizar lecturas ilustradas o con mate-
rial lúdico, etc. En cambio, para el caso de los alumnos de 
educación media en adelante, se deberían emplear pre-
guntas generadoras, debates y estrategias de este tipo.

Es importante que el estudiante alcance un nivel de 
comprensión crítico, que sea capaz de discernir y emitir 
opiniones de valor, aportar nuevas ideas y crear su propia 
ideología sobre un texto leído, para afrontar con ventaja las 
situaciones de la vida diaria. Para ello, es vital que la escue-
la y los docentes pongan en práctica estrategias acertadas 
que propicien ambientes de lectura de interés general.

Por su parte, Rodríguez y Cortés (2021) recomiendan al 
gremio docente buscar temas alternativos que generen cu-
riosidad al estudiante, y que esto se convierta en un factor 
motivante para la lectura y la participación. Por otro lado, 
deberán apoyarse en el uso de las TIC como medio tecnoló-
gico atractivo y dinámico para que el alumno sistematice la 
información, parafrasee y exprese nuevas ideas y opiniones 
sobre el texto leído a través de las imágenes, los mapas, los 
esquemas, los dibujos y los organigramas disponibles.

Hoy por hoy, para comprender cualquier información 
es indispensable manejar medios tecnológicos. Por tal 
motivo, Cantú et al. (2017) promueven el interés y la cu-
riosidad de la comunidad estudiantil por la optimización 
de los recursos digitales. Los jóvenes pasan gran parte del 
tiempo utilizando dispositivos electrónicos en vez de re-
currir a las bibliotecas de sus instituciones; los docentes 
deben aprovechar esta coyuntura tecnológica a favor de 
la educación, con el fin de mejorar el desarrollo cognitivo 
y las destrezas fundamentales para aumentar el nivel de 
comprensión y crítica del alumnado.

Aprender a leer es un factor valioso para el éxito labo-
ral, y en ello influyen la educación y el contexto social y 
cultural que tenga la persona desde sus primeras etapas 
de vida (González, 2019). La lectura debe darse desde tem-
prana edad, para que el niño, el joven y el adulto puedan 
dialogar con un vocabulario apropiado, tener la habilidad 
de defenderse, ser influyentes en la sociedad y opinar ante 
las situaciones del día a día para lograr un desarrollo autó-
nomo y efectivo en el mundo globalizado actual.

Finalmente, el presente artículo deja un camino abierto 
para que otros investigadores profundicen en la temática, 
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específicamente en cómo las TIC pueden ser aprovecha-
das por los docentes para lograr una mejor comprensión 
de los contenidos y textos abordados en la etapa forma-
tiva de los jóvenes. Asimismo, se espera que esta investi-
gación abra una brecha en el campo educativo para que 
se exploten los recursos tecnológicos de que disponen 
los estudiantes, particularmente sus dispositivos electró-
nicos, como elementos capaces de obtener su atención e 
incentivarlos a una mayor motivación por la lectura.
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RESUMEN

En la actualidad, modalidades novedosas como la enseñanza híbrida representan herramientas 
importantes para garantizar la continuidad de las actividades académicas dentro de la educación 
superior. La presente revisión sistemática buscó analizar el impacto de la pandemia por COVID-19 
sobre la educación superior, y el rol de la educación híbrida superior como una alternativa de solución 
para las actividades académicas en tiempos de nueva normalidad. Para ello, esta búsqueda se centró 
en recopilar información reciente sobre trabajos que estudiaran los cambios generados en el ámbito 
educativo propiciados por el COVID-19, con miras a una época de pospandemia. Los resultados 
dejaron en evidencia el reto que supuso lidiar con la pandemia dentro del ámbito educativo, así como 
la evolución que este campo ha sufrido en los últimos años. Aunque la educación híbrida representa 
una alternativa novedosa para ejercer las actividades educativas dentro de la nueva normalidad, 
todavía debe pasar por su respectivo proceso de mejora, del mismo modo en que ocurrió con la 
educación a distancia en su momento.

ABSTRACT

Currently, novel approaches such as hybrid education represent important tools to ensure the 
continuity of academic activities within higher education. This systematic review sought to analyze 
the impact of the COVID-19 pandemic on higher education, and the role of hybrid higher education 
as an innovative solution for academic activities in times of new normality. To that end, this search 
focused on gathering recent information regarding papers studying the changes in education brought 
about by COVID-19, looking forward to a post-pandemic era. The results highlighted the challenge 
of dealing with the COVID-19 pandemic within the educational field, as well as the evolution that 
this field has undergone in recent years to the present day. Although hybrid education represents a 
novel alternative for educational activities within the new normal, it must still undergo its respective 
improvement process, just as distance education did at the given time.

© 2023 Iparraguirre Contreras, Salazar Velásquez, Luis Gómez, & Ríos Vera. CC BY-NC 4.0

INFORMACIÓN DEL  ART ÍCULO

Historial  del  art ículo :
Recibido el 03 de enero de 2023 
Aceptado el 03 de mayo de 2023 
Publicado el 01 de julio de 2023

Palabras  c lave :
educación híbrida 
educación superior 
pospandemia 
virtualidad

Art icle  info

Artic le  history:
Received January 03, 2023 
Accepted May 03, 2023 
Published July 01, 2023

Keywords:
hybrid education 
higher education 
post-pandemic 
virtuality

Introducción

El COVID-19 apareció en Wuhan (China) en diciembre 
de 2019 y se expandió rápidamente a nivel mundial por 
su alto grado de proliferación, con lo que constituyó una 
gran amenaza a la salud. Como medida para mitigar el 
riesgo de contagio, se optó por el distanciamiento, con la 
consecuencia, en lo que se refiere a la educación, de la 
suspensión de las clases presenciales (Khalil et al., 2021). 
El mundo se vio en la necesidad de cambiar la metodo-
logía de enseñanza, a fin de preservar la integridad de la 
población estudiantil, cambiando las clases presenciales a 
digitales (Gazca, 2020; Saavedra et al., 2022). Este cambio 
fue necesario para evitar que la educación se detuviera. Se 
tuvo que capacitar al docente y ajustar la infraestructura 
tecnológica de las universidades para que el aprendizaje 
mantuviera su nivel de calidad. A su vez, los alumnos 

debieron adaptarse a este nuevo sistema, que afectó su 
experiencia educativa respecto a lecciones y evaluaciones 
(Pardo & Cobo, 2022). 

A finales de junio de 2020, después de la primera ola de 
contagios, se empezaron a levantar gradualmente las me-
didas restrictivas y se dio inicio a la llamada “nueva nor-
malidad”. Cabe resaltar que esto no ha significado el fin de 
la pandemia y que, por el momento, no se sabe cuándo ter-
minará, aunque ya se haya desarrollado una vacuna contra 
la enfermedad. El término se refiere a la adaptación de la 
comunidad a convivir con la pandemia y, a la par, desem-
peñar las labores diarias (López & Lois, 2021). Para conti-
nuar con la enseñanza dentro de la nueva normalidad, han 
aparecido alternativas como las llamadas “aulas híbridas”, 
las cuales unen la enseñanza presencial con la virtual, per-
mitiendo al alumno participar de la clase desde otro lugar 
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cuando el aula designada exceda el número consentido de 
estudiantes o cuando, por alguna razón, no tenga la posibi-
lidad de asistir presencialmente (Prince, 2021).

Existen diversas posturas respecto a la educación hí-
brida y lo que implica, pero en términos generales se 
define como la integración de las actividades presencia-
les tradicionales al aprendizaje mediante herramientas 
digitales en línea; ha sido adoptada gradualmente por 
diversas instituciones de educación superior (Castro, 
2019). Esta nueva modalidad ha ganado popularidad 
entre las instituciones educativas para su aplicación en 
tiempos de pandemia, principalmente por su capacidad 
de proporcionar de manera efectiva a los estudiantes 
una experiencia educativa puntual, continua y flexible  
(Rasheed et al., 2020). En una próxima época de pospan-
demia, modalidades como la enseñanza híbrida represen-
tan herramientas importantes para garantizar la continui-
dad de las actividades académicas dentro de la educación 
superior (Cavagnaro, 2022). 

El proceso de adaptación hacia modalidades virtua-
les fue un reto importante tanto para estudiantes como 
para docentes al inicio de la crisis sanitaria. La transición 
requirió de un aprendizaje constante para ambas partes, 
así como de una serie de mejoras progresivas para miti-
gar los problemas que se fueron produciendo (Saavedra 
et al., 2022). Sin embargo, en esta etapa de nueva norma-
lidad, surge la interrogante acerca de si las actividades 
académicas retornarán a ser exclusivamente de manera 
presencial, o si la virtualidad ha llegado para quedarse 
(Lazzeri, 2021). A partir de esto, resulta importante ana-
lizar el impacto de la pandemia por COVID-19 sobre la 
educación superior, y el rol de la educación híbrida supe-
rior como una alternativa de solución para las actividades 
académicas en tiempos de nueva normalidad. 

Para cumplir este objetivo, se realizó una revisión sis-
temática con la finalidad de adquirir una visión general 
de la educación híbrida en el nivel superior. Para ello, se 
definieron las siguientes interrogantes: ¿qué ventajas pre-
sentó la educación híbrida frente a la educación presencial 
y virtual durante la pandemia?, ¿cuáles son los beneficios 
y el estado actual de esta nueva modalidad educativa? 
Mediante la revisión bibliográfica, se describen los cam-
bios técnicos y pedagógicos necesarios para implementar 
las aulas híbridas. A su vez, se definen las estrategias ne-
cesarias para lograr una enseñanza de calidad y sacar el 
mayor provecho posible a la educación híbrida. Por otro 
lado, se ahonda en técnicas de motivación que pueden 
resultar útiles para que el estudiante aproveche adecua-
damente esta nueva metodología.

Metodología y materiales

La revisión sistemática de la literatura realizada para 
el presente trabajo estuvo basada en el método PRISMA 
(Preferred Reporting Items for Systematic reviews and Me-
ta-Analyses), con la finalidad de dar respuesta a las pre-
guntas de investigación formuladas previamente (Sánchez 
et al., 2022). A partir de ellas, se buscó analizar si la edu-
cación híbrida representa una alternativa eficiente para la 
educación superior en tiempos actuales, o si resulta mejor 
establecer una modalidad de tipo presencial o virtual. La 
búsqueda se centró, entonces, en recopilar información 
acerca de trabajos enfocados en estudiar los cambios en la 

educación propiciados durante la coyuntura causada por 
el COVID-19, con miras a una época de nueva normalidad 
y al papel que juega la educación híbrida en este contexto. 

Con el fin de obtener información actualizada, el pe-
ríodo de búsqueda se delimitó para incluir los estudios 
publicados entre 2019 y 2022. De este modo fue posible 
realizar una comparación más completa y acertada, al 
evaluar la evolución de los métodos emergentes de edu-
cación que se vieron reforzados durante la coyuntura, 
como la educación de tipo virtual y la híbrida. Se utiliza-
ron dos conocidas bases de datos bibliográficos: Scientific 
Electronic Library Online (SciELO) y Science Direct. 

Las palabras clave utilizadas estuvieron asociadas con 
la educación en modalidades presencial, virtual e híbri-
da, tanto en inglés como en español: “educación remota”, 
“educación superior”, “pandemia”, “educación presencial”, 
“pospandemia”, “online education”, “higher education”, “pan-
demic”, “post-pandemic”, “hybrid education”, etc. En la bús-
queda se combinaron estas palabras clave en ambas bases 
de datos mediante el uso de los operadores booleanos “and” 
y “or”: por ejemplo, (((“educación superior”) and (“pande-
mia”)) or (“pospandemia”)) and (“educación híbrida”).

Una vez realizada la búsqueda inicial, se consideraron los 
criterios de inclusión y exclusión que se enuncian en la tabla 1  
para realizar la selección final de los artículos a utilizar.

Tabla 1. Criterios de inclusión y exclusión.

Criterios de inclusión Criterios de exclusión

Artículos enfocados en el impacto de la 
educación presencial, virtual o híbrida.

Artículos enfocados en otros 
aspectos de la educación.

Artículos publicados desde el año 2019 
hasta la actualidad.

Artículos publicados antes del 
año 2019.

Publicaciones de SciELO y Science 
Direct.

Publicaciones de fuentes no 
confiables.

Artículos de revisión e investigación 
cualitativa o cuantitativa. Artículos de opinión, tesis, etc.

Artículos en idioma español, inglés y 
portugués. Artículos en otro idioma.

Elaboración: Autores (2023).

A partir de los criterios y lineamientos establecidos, se 
realizó la selección final de artículos para incluir en la re-
visión sistemática realizada. Cabe resaltar que, aunque un 
criterio de inclusión establece que los artículos de revisión 
y los de investigación son igual de válidos, se priorizaron 
los de investigación, tanto cualitativa como cuantitativa, 
por contar con datos considerados como más relevantes 
para el presente trabajo.

De entre los artículos obtenidos de las bases de datos con-
sideradas para el período de años deseado, se eliminaron 
inicialmente los duplicados. A continuación, se realizó un 
descarte inicial según los criterios de inclusión y exclusión 
establecidos, y posteriormente se revisó el texto completo 
de los artículos restantes. Como resultado de dicha revisión, 
se descartó un nuevo grupo de artículos, para dar lugar a 
la cantidad final a considerar para el presente trabajo. En la  
fi gura 1 se observa el diagrama de flujo del proceso utiliza-
do de búsqueda y selección, basado en el método PRISMA, 
con la cantidad de artículos obtenida para cada paso.
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Fig. 1. Diagrama de flujo PRISMA.
Elaboración: Autores (2023).

Resultados

Una vez concluido el proceso, se seleccionaron cin-
cuenta publicaciones que fueron clasificadas y organiza-
das en una matriz para su posterior análisis. En primer 
lugar, se utilizó la estadística descriptiva respecto a los 
factores enunciados a continuación. Dado que el presente 
trabajo buscó comparar entre modalidades educativas, se 
organizaron las publicaciones, en primer lugar, según la 
modalidad estudiada. A partir de ello, se encontró que  
11 artículos (22 %) corresponden a estudios enfocados en 
la educación presencial; 28 (56 %), a la educación virtual; 
y 11 (22 %), a la educación híbrida.

Adicionalmente se observó que, dentro de este grupo 
de publicaciones seleccionadas, 13 artículos (26 %) fueron 
obtenidos de la base de datos SciELO y los 37 restantes 
(74 %), de Science Direct; y que 37 artículos (74 %) fueron 
publicados en idioma inglés, mientras que los 13 restantes 
(26 %) están en español. Si bien al inicio de la búsqueda se  
consideraron artículos publicados en portugués, ningu-
no de ellos fue tomado en cuenta para la selección final. 
La cantidad de publicaciones por año se observa en la 
fi gura 2.
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Fig. 2. Distribución de las publicaciones seleccionadas 
por año.
Elaboración: Autores (2023).

En la selección final no quedaron artículos de 2019, 
aunque dicho año fue considerado para la búsqueda 
inicial. Es posible afirmar que la muestra seleccionada 
se enfoca en estudios que fueron llevados a cabo du-
rante la pandemia por COVID-19. La cantidad de artí-
culos relevantes aumenta de manera constante, con la 
mayor cantidad presente en 2022, año en que se realizó 
esta investigación. 

En la fi gura 3 se observa la distribución de las publica-
ciones según el país donde se realizaron.
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Fig. 3. Distribución de las publicaciones seleccionadas 
por país.
Elaboración: Autores (2023).

Las bases de datos utilizadas permitieron recopilar pu-
blicaciones de diversas partes del mundo. Sin embargo, 
dado que se utilizó la base de datos SciELO, se justifica 
el hecho de que una cantidad considerable pertenezca a 
países latinos, con México a la cabeza, con seis artículos 
(12 %). A este país lo siguen Ecuador, con cinco (10 %), y 
China, con cuatro (8 %). Además, cuatro de los artículos 
recopilados fueron considerados como mixtos, pues in-
cluyeron a más de un país en su estudio.

Se realizó un primer análisis del contenido de las pu-
blicaciones recopiladas a partir de las palabras clave en 
inglés y español utilizadas en los artículos; con ayuda del 
software VOSviewer se generó la red bibliométrica que se 
observa en la fi gura 4. Para realizar esta clasificación, se 
estableció un valor mínimo de dos ocurrencias para las 
palabras clave presentes, dado el bajo grado de relación 
entre los artículos seleccionados. A continuación, se pro-
cedió a filtrar las palabras clave menos relevantes que se 
alejaban demasiado de la temática establecida, y una vez 
seleccionados los términos más relevantes se generó el 
respectivo esquema bibliográfico.

Los términos se agrupan en cuatro clústeres, cada uno 
con un color correspondiente. De los 50 artículos recopila-
dos, 19 de ellos (38 %) consideraron el término clave “hi-
gher education”, el más utilizado junto con “COVID-19”, que 
aparece en 15 artículos (30 %). Le siguen términos como 
“educación superior”, “pandemia” y “virtual classroom”, 
los cuales aparecen en promedio en 6 artículos cada uno, 
mientras que términos como “hybrid education” y “online 
education”, en comparación, son menos comunes.
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Fig. 4. Red bibliométrica con palabras clave de mayor 
ocurrencia.
Elaboración: Autores (2023).

En términos generales, los estudios recopilados se en-
focaron en obtener información acerca de la educación 
durante la pandemia, ya fuera en modalidad presencial, 
virtual o híbrida. La gran mayoría se apoyó en la opi-
nión de estudiantes, docentes o ambos acerca de aspec-
tos académicos. Los cuestionarios fueron el instrumento 
más utilizado para la recolección de información, tanto 
de manera presencial, mediante encuestas o entrevistas a 
grupos focales, como de manera virtual, mediante cues-
tionarios en línea. A su vez, un pequeño porcentaje de 
los artículos seleccionados consistió en revisiones acerca 
de los temas analizados, a modo de complemento con los 
datos de los demás estudios.

Aunque se planteó recopilar artículos enfocados en 
estudiar algún aspecto de la modalidad presencial, dada 
la coyuntura causada por el COVID-19 y la falta de ar-
tículos de 2019 en la selección final de publicaciones, 
los artículos que incluyen la presencialidad estuvieron 
orientados mayormente a estudiar la transición hacia 
la modalidad virtual. En otras palabras, no se encontra-
ron estudios enfocados exclusivamente en la educación 
presencial como resultado de la búsqueda realizada. En 
la tabla 2 se observan los principales objetivos de este 
grupo de publicaciones que se enfocaron en analizar la 
transición de una tradicional educación presencial hacia 
una virtual.

Se observa que la educación presencial no ha sido el 
principal foco de las investigaciones actuales, principal-
mente debido a que ha sido por muchos años la modali-
dad tradicional de enseñanza. En comparación, la educa-
ción bajo una modalidad virtual fue la más estudiada en 
este período, con una gran cantidad de investigaciones al 
respecto. Esto era esperable dado que a nivel mundial las 
instituciones se vieron forzadas a implementarla de ma-
nera masiva por la llegada de la pandemia. Los principa-
les objetivos de este grupo de publicaciones se observan 
en la tabla 3.

Tabla 2. Objetivos de las publicaciones enfocadas en la 
educación presencial.

Objetivos Referencias

Identificar las necesidades que se manifiestan 
al pasar de una educación presencial hacia una 
modalidad virtual, que deberán ser subsanadas 
para una transición exitosa.

Vilela et al. (2021);  
Aguayo et al. (2022)

Estudiar el impacto de la transición hacia una 
modalidad virtual en los estudiantes de educa-
ción superior, respecto a sus opiniones frente a 
este cambio y posibles estrategias de mejora.

Habib (2021);  
Berg et al. (2022);  
Rodríguez et al. (2022)

Estudiar la percepción inicial de los estudian-
tes respecto a la educación virtual a nivel de 
aceptación y satisfacción, e identificar aspectos a 
mejorar en ella.

Acosta et al. (2020);  
Alonso et al. (2021);  
Villafuerte (2021);  
Lobos, Cobo et al. 
(2022)

Realizar un análisis comparativo entre diversos 
aspectos de la educación presencial y virtual. Checa et al. (2021)

Analizar el impacto que tuvieron las actividades 
de regreso a la presencialidad durante la nueva 
normalidad en docentes de educación superior.

Arias et al. (2022)

Elaboración: Autores (2023).

Tabla 3. Objetivos de las publicaciones enfocadas en la 
educación virtual.

Objetivos Referencias

Analizar aspectos diversos de los 
docentes dentro de la educación 
virtual, como resultado de los 
cambios generados por ella.

Navarro et al. (2021); Peytcheva & 
Aleksieva (2021); Marchisio et al. 
(2022); Singh & Meena (2022)

Analizar el impacto de los cambios 
generados por la transición hacia 
la virtualidad en los estudiantes de 
educación superior.

Arribathi et al. (2021);  
Lobos, Bustos et al. (2022)

Analizar el desempeño del sistema 
educativo al trabajar bajo una 
modalidad virtual, y verificar que la 
calidad de la educación brindada a 
los estudiantes sea adecuada.

Choi et al. (2020); El Kayaly et al. 
(2020); Supriyatno & Kurniawan 
(2020); Chávez et al. (2021); Hassan 
& Abdullahi (2021); Malik et al. 
(2021); Sahoo et al. (2021); Wang 
et al. (2021); Dindar et al. (2022); 
Domínguez et al. (2022); Lobos, 
Bustos et al. (2022); Yuan et al. 
(2022); Zhang (2022)

Analizar la efectividad de la edu-
cación virtual implementada por 
diversos sistemas educativos.

Pequeño et al. (2020); Quispe et al. 
(2021); Cavanaugh et al. (2022); 
Gashi et al. (2022); Haris &  
Al-Maadeed (2021);  
Lo & Chan (2021)

Analizar la efectividad de platafor-
mas digitales como Zoom o Webex 
en actividades educativas virtuales.

Zou et al. (2020);  
Parra & Granda (2021)

Elaboración: Autores (2023).

A raíz de la implementación masiva de esta modalidad, 
ha sido ampliamente estudiada, con la finalidad de forta-
lecer su capacidad educativa. La enseñanza híbrida, por 
otro lado, es un concepto relativamente nuevo, nacido en 
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la crisis sanitaria para entrelazar la educación presencial 
con la virtual, aprovechando las ventajas individuales de 
cada una. En la tabla 4 se observan los principales objeti-
vos de las publicaciones que estudiaron algún aspecto de 
la educación híbrida aplicada en tiempos recientes.

Tabla 4. Objetivos de las publicaciones enfocadas en la 
educación híbrida.

Objetivos Referencias

Analizar las opiniones de los estudiantes 
a partir de la experiencia de incluir la 
educación híbrida dentro de sus respec-
tivas instituciones.

Ahmed et al. (2021);  
La Rosa & Mavroudi (2022); 
Romaniuk & Łukasiewicz 
(2022b)

Analizar aspectos del sistema híbrido 
una vez que ha sido aplicado en las acti-
vidades académicas de una institución.

Felahi & Saqri (2022);  
Romaniuk & Łukasiewicz 
(2022a); Yu et al. (2022)

Identificar la mejor opción para una 
enseñanza dentro de la nueva normali-
dad, a partir de estudios comparativos 
de la educación híbrida respecto a la 
educación presencial y online.

Benito et al. (2021);  
Egbue et al. (2022);  
Flores et al. (2022);  
Kiss (2022);  
Torres et al. (2022);  
Xing & Saghaian (2022)

Elaboración: Autores (2023).

Se observa el interés por estudiar la aplicación de la 
educación híbrida como una alternativa efectiva a las mo-
dalidades presencial y virtual. Esta etapa inicial de inves-
tigación resulta fundamental para el futuro de dicha al-
ternativa, porque se puede identificar la mejor modalidad 
entre las opciones disponibles, así como oportunidades 
de mejora a futuro.

Discusión

Durante muchos años, el sistema educativo a nivel 
mundial se ha acostumbrado a desarrollar sus actividades 
de manera presencial. Aunque alternativas como la edu-
cación a distancia no son un concepto nuevo, no fueron 
exploradas adecuadamente hasta que se tuvo que lidiar 
con la pandemia por COVID-19, que a su vez dio paso a 
alternativas novedosas como la educación híbrida. En el 
presente trabajo se llevó a cabo una revisión sistemática 
enfocada en analizar el impacto y la evolución de las nue-
vas modalidades educativas (virtual e híbrida) respecto a 
la modalidad presencial tradicional en tiempos recientes, 
para compararlas e identificar la opción más efectiva para 
abordar la enseñanza en la actualidad. 

Para contestar las preguntas de investigación, se proce-
dió a analizar la información obtenida a partir de los artícu-
los recopilados. En primer lugar, se observa que la mayor 
cantidad de ellos se enfocó en estudiar algún aspecto de la 
educación virtual. Durante la pandemia, la modalidad a 
distancia resultó la solución por excelencia para lidiar con 
las medidas restrictivas que se impusieron a nivel mun-
dial. Este motivo explica la mayor cantidad de estudios al 
respecto en comparación con la modalidad presencial, que 
se vio minimizada por la crisis sanitaria, y la modalidad hí-
brida, que vio su nacimiento en años recientes y que sigue 
en estudio. A partir de esta revisión, fue posible explorar 
estas tres modalidades y las ventajas que presenta la edu-
cación híbrida frente a las otras dos alternativas.

Entre los problemas reportados respecto a la transición 
de una modalidad presencial hacia una virtual, se encon-
tró en primer lugar una falta de conocimiento tecnológico 
por parte de los docentes, así como su falta de capacitación, 
mientras que los estudiantes experimentaban problemas 
con internet y la falta de recursos digitales en zonas rura-
les (Vilela et al., 2021; Aguayo et al., 2022). En general, las 
percepciones manifestadas por los estudiantes fueron ne-
gativas. Algunos indicaron que vieron afectada su salud 
mental, por lo cual consideraban que tenían un mejor ren-
dimiento académico en clases presenciales, y preferirían no 
seguir estudiando bajo una modalidad virtual (Habib, 2021;  
Berg et al., 2022; Rodríguez et al., 2022). Otros grupos de 
estudiantes mostraron altas expectativas y una mayor satis-
facción respecto a esta modalidad, al reconocer el esfuerzo 
de los docentes por seguir brindando una educación de ca-
lidad, aunque de igual manera consideran que hay mucho 
por mejorar aún (Acosta et al., 2020; Alonso et al., 2021; Vi-
llafuerte, 2021; Lobos, Cobo et al., 2022). Posteriormente, el 
retorno a la educación presencial trajo una serie de proble-
mas psicológicos como depresión, ansiedad y estrés (Arias 
et al., 2022).

La adopción de la virtualidad como método estándar 
de enseñanza trajo consigo una serie de retos y dificul-
tades. La transición afectó profundamente la forma de 
enseñanza y aprendizaje: por un lado, evidenció las ca-
rencias digitales de muchos docentes, y por otro supuso 
una oportunidad para enriquecer su experiencia y capa-
citarlos en estas materias (Navarro et al., 2021; Peytcheva 
& Aleksieva, 2021; Marchisio et al., 2022; Singh & Meena, 
2022). Los estudiantes fueron quienes mostraron mayor 
facilidad para adaptarse a la modalidad virtual, gracias a 
su mejor manejo de las tecnologías, excepto en regiones 
donde carecían de los equipos tecnológicos necesarios; 
esto mostró algunas brechas digitales (Choi et al., 2020;  
El Kayaly et al., 2020; Supriyatno & Kurniawan, 2020; 
Chávez et al., 2021; Hassan & Abdullahi, 2021; Malik 
et al., 2021; Villafuerte, 2021; Dindar et al., 2022; Domín-
guez et al., 2022; Lobos, Cobo et al., 2022; Yuan et al., 
2022; Zhang, 2022). Por otro lado, las plataformas digi-
tales como Zoom o Webex resultaron atractivas para los 
usuarios, aunque se reportó cierta retroalimentación ne-
gativa por parte de ellos (Zou et al., 2020; Parra & Gran-
da, 2021).

Finalmente, los resultados obtenidos respecto a la edu-
cación híbrida indican que, en términos generales, esta 
modalidad demostró ser más efectiva que la virtual o pre-
sencial por separado (Xing & Saghaian, 2022). Además, 
tanto estudiantes como docentes se muestran abiertos a 
adoptarla, en especial estos últimos, quienes reconocen 
la flexibilidad que ofrece para garantizar la continuidad 
de las clases frente a contratiempos inesperados (Ahmed 
et al., 2021; Felahi & Saqri, 2022; Kiss, 2022; Romaniuk & 
Łukasiewicz, 2022a y 2022b; Yu et al., 2022). Sin embargo, 
a su vez se han reportado resultados que indican una rea-
lidad opuesta. Según evaluaciones realizadas por otros 
estudios, hay estudiantes que aún no están convencidos 
de que la educación virtual o la híbrida sea mejor que la 
presencial, y muchos se sienten más cómodos estudiando 
bajo esta última. Por otro lado, quienes buscaron compa-
rar la efectividad de la modalidad híbrida respecto a la 
presencial no han logrado encontrar diferencia estadísti-
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ca significativa que apoye esta idea (Egbue et al., 2022; La 
Rosa & Mavroudi, 2022; Torres et al., 2022).

Las ventajas de la educación híbrida la han convertido 
en una modalidad educativa atractiva tanto para docen-
tes como para estudiantes, a pesar de que aún se manten-
ga activo el debate acerca de si es una mejor opción que la 
presencialidad o la virtualidad. A su vez, se resalta que la 
educación híbrida aún tiene aspectos por mejorar, a pesar 
de los avances logrados. Revisiones sistemáticas simila-
res como la de Lizárraga et al. (2021) también subrayan 
la necesidad de mayores estudios al respecto, teniendo 
en cuenta las áreas de oportunidad existentes en materia 
de estudio, calidad y evaluación. Otras revisiones como 
la de Semanate et al. (2021) enfatizan en la inexistencia 
de una tendencia establecida y constante que defina las 
directrices necesarias para guiar esta modalidad semipre-
sencial hacia un desarrollo sólido en el futuro. 

Conclusiones

Los hallazgos de la revisión sistemática realizada de-
jan en evidencia el reto que supuso lidiar con la pan-
demia por COVID-19 dentro del ámbito educativo, así 
como la evolución que este campo ha sufrido en los últi-
mos años. Se observó cómo la educación se vio obligada 
a nivel mundial a reemplazar temporalmente la presen-
cialidad para migrar de manera apresurada y forzosa 
hacia la virtualidad, adaptándose progresivamente a 
ella y generando lo que hoy se conoce como “educación 
híbrida”. El período actual, con una educación virtual 
más establecida y que ha sido capaz de mejorar a par-
tir de los errores detectados, es el momento ideal para 
presentar un concepto innovador que fusione las forta-
lezas individuales de la educación virtual y presencial 
y ofrezca un método de enseñanza más efectivo para la 
nueva normalidad.

Esta nueva forma de enseñanza ha atraído conside-
rablemente la atención de la comunidad educativa. Los 
artículos recopilados muestran algunos beneficios claros 
de la educación híbrida, como su flexibilidad y adap-
tabilidad, características que resultan especialmente im-
portantes dentro de la nueva normalidad. A su vez, se 
resalta el alto nivel de aceptación que presenta por parte 
de estudiantes y docentes, y el interés por que se imple-
mente en los centros educativos. Sin embargo, en dichos 
artículos también se menciona que la transición hacia 
la virtualidad ha sido una etapa complicada y llena de 
problemas tanto para estudiantes como para docentes, 
quienes se han tenido que adaptar a esta nueva forma de 
enseñanza-aprendizaje. 

A pesar de los beneficios de la educación híbrida, es 
importante tener en cuenta que todavía está en sus pri-
meras etapas y aún queda mucho por explorar y mejo-
rar. En comparación, la educación virtual todavía no ha 
sido aceptada del todo, y se continúa estudiando el im-
pacto que ha tenido en el ámbito académico y personal, 
aunque se la haya implementado por mucho más tiem-
po. Además, los estudios referentes a la aplicación de 
la educación híbrida no han mostrado diferencias con-
siderables respecto a la tradicional presencialidad o a la 
adoptada virtualidad, aunque haya despertado interés 
por parte de la comunidad educativa. Con esto se puede 

concluir que la educación híbrida representa una alter-
nativa novedosa para ejercer las actividades educativas 
dentro de la nueva normalidad; sin embargo, y al igual 
que con la educación virtual, todavía debe pasar por su 
respectivo proceso de mejora.

Durante la realización de la presente revisión sistemá-
tica existieron ciertas limitaciones. La principal consistió 
en la reducida cantidad de investigaciones que incluye-
ran la educación híbrida en sus estudios, razón por la cual 
se optó por realizar una comparación con las otras dos 
modalidades existentes. Dadas las ventajas que presen-
ta la educación híbrida en el contexto educativo actual, 
este tipo de estudios resultan importantes para conocer 
la evolución de la educación semipresencial actualmen-
te, y para contribuir a su desarrollo en el futuro. Revisio-
nes sistemáticas posteriores tendrán acceso a una mayor 
cantidad de estudios sobre el tema, y podrán contribuir 
a establecer a la educación híbrida como una alternativa 
educativa sólida.
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RESUMEN

Este artículo presenta los resultados de una revisión de literatura cuyo objetivo fue examinar 
la producción científica relacionada con el modelo TPACK en el contexto iberoamericano. Los  
22 artículos se seleccionaron de las bases de datos Scopus, WoS, ERIC, SciELO, Dialnet y Redalyc. 
La búsqueda consideró el período desde el inicio del modelo, en 2006, hasta noviembre de 2022. Se 
tomaron en cuenta únicamente artículos con acceso abierto a su texto completo, relativos a las ciencias 
sociales y referentes a una investigación desarrollada en países de Iberoamérica. Se concluyó que 
existe solo un 3,73 % de publicaciones del modelo TPACK en contextos iberoamericanos, publicados 
entre 2014 y 2022. Además, el 81,81 % de las investigaciones se centró en los docentes, y los estudios 
con características de autoinforme de conocimiento fueron los más representativos, con un 55,55 %. 
Se recomienda desarrollar investigaciones que aborden el modelo TPACK en distintos contextos, así 
como programas multidisciplinarios que incluyan a todos los integrantes de la escuela.

ABSTRACT

This article presents the results of a literature review, the aim of which was to examine the scientific 
production related to the TPACK model in the Ibero-American context. The selection of 22 articles was 
made in the databases Scopus, WoS, ERIC, SciELO, Dialnet and Redalyc. The search period considered 
the beginning of the 2006 model until November 2022. The inclusion criteria were only articles, open 
access, full text, social sciences, research developed in Iberoamerican countries. It was concluded 
that there are only 3.73% of TPACK model publications in Ibero-American contexts, published in the 
period between 2014 and 2022. Furthermore, 81.81% of the research focused on teachers, with studies, 
self-report knowledge being the most representative, with 55.55%. It is recommended to develop 
research that addresses the TPACK model in different contexts and to develop multidisciplinary 
programs that include all school stakeholders.

© 2023 Paidicán Soto & Arredondo Herrera. CC BY-NC 4.0

Introducción

El desarrollo profesional de los docentes necesita en 
la actualidad de competencias propias de las tendencias 
del siglo XXI. Debido a ello, las políticas educativas en 
diversas partes del mundo las incluyen como requisito 
esencial. Cabe señalar, sin embargo, que la enseñanza efi-
caz de la tecnología en educación requiere de distintos 
conocimientos y habilidades por parte del profesorado, 
incluyendo espacios de reflexión que faciliten las instan-
cias de mejora y el logro de los aprendizajes del alumna-
do (Paidicán, 2018; Van Leendert et al., 2021).

Entre los nuevos modelos educativos, destaca el co-
nocimiento tecnológico y pedagógico del contenido 
(TPACK), ampliamente utilizado durante los últimos 
años. Mediante una revisión en Google Scholar y en el 
programa Publish or Perish, se observó que el artículo 
“Technological Pedagogical Content Knowledge: A Fra-

mework for Teacher Knowledge” (Mishra & Koehler, 
2006), que sentó las bases del TPACK, ha sido citado más 
de 15 500 veces. 

En su génesis, el modelo TPACK fue una interpreta-
ción actualizada de las ideas de Shulman (1986), quien 
definió el conocimiento pedagógico del contenido (PCK) 
como la combinación entre contenido y pedagogía para, 
de tal forma, comprender un tema específico y adaptarlo 
a las necesidades de los estudiantes. El modelo TPACK 
se desarrolló bajo la premisa de identificar los conoci-
mientos clave de los docentes al momento de enseñar con 
tecnología (Koehler & Mishra, 2005). Está compuesto por 
tres dimensiones centrales y cuatro secundarias, que son 
producto de la intersección de las anteriores. 

A continuación se explican los elementos de la figura 1:
1. Conocimientos tecnológicos (TK): Son los conoci-

mientos y habilidades necesarios para utilizar he-
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rramientas TIC (Mishra & Koehler, 2006; Angeli & 
Valanides, 2009; Koehler et al., 2014).

2. Conocimiento del contenido (CK): Son habilidades 
relacionadas con los métodos, enfoques y procesos 
de enseñanza y aprendizaje (Mishra & Koehler, 
2006; Munyengabe et al., 2017).

3. Conocimiento pedagógico (PK): Corresponde a la 
comprensión semántica de una disciplina, inclu-
yendo la gestión del aula, la planificación y la eva-
luación de los procesos de enseñanza y aprendiza-
je (Schmidt et al., 2009; Munyengabe et al., 2017).

4. Conocimiento pedagógico del contenido (PCK): Se 
presenta en la intersección del CK y el PK. Está cen-
trado en el significado de la enseñanza de un conteni-
do desde la perspectiva de los estudiantes (Shulman, 
1986; Mishra & Koehler, 2006; Koehler et al., 2014).

5. Conocimiento del contenido tecnológico (TCK): Re-
sultado de la combinación del TK y el CK, relacio-
na el aprendizaje específico de un contenido con la 
forma de utilizar la tecnología (Mishra & Koehler,  
2006; Schmidt et al., 2009; Koehler et al., 2014).

6. Conocimiento tecnológico pedagógico (TPK): Re-
sultado de la combinación del TK y el PK, se re-
fiere a las posibilidades y limitaciones de utilizar 
la tecnología para fines pedagógicos (Mishra & 
Koehler, 2006; Schmidt et al., 2009; Terpstra, 2015).

7. Conocimiento tecnológico pedagógico del con-
tenido (TPACK): Corresponde al resultado de la 
intersección del CK, el PK y el TK. Representa los 
conocimientos que deben poseer los docentes al mo-
mento de integrar las tecnologías, relacionando los 
conocimientos previos y las posibles dificultades de 
aprendizaje de los estudiantes (Mishra & Koehler, 
2006; Schmidt et al., 2009; Koehler et al., 2014). 

Conocimiento
tecnológico pedagógico 

del contenido
(TPACK)

Conocimiento
tecnológico 
pedagógico

(TPK)

Conocimiento
tecnológico 

del contenido
(TCK)

Conocimiento
pedagógico 

del contenido

Contextos

Conocimiento
tecnológico

(TK)

Conocimiento
pedagógico

(PK)

Conocimiento
del contenido

(CK)

Fig. 1. Ilustración del conocimiento tecnológico de conte-
nidos pedagógicos (TPACK).
Fuente: http://tpack.org

La consolidación del modelo TPACK corresponde en 
gran medida a las sólidas orientaciones para el desarrollo 
de formación docente en temáticas relacionadas con las 
TIC (Graham, 2011; Jang & Tsai, 2012; Lye, 2013; Wang 
et al., 2018). 

Los estudios al respecto han intentado comprender de 
mejor manera la integración de las tecnologías, con re-

sultados muy diversos (Scherer et al., 2017; Wang et al., 
2018; Schmid et al., 2020; Voithofer & Nelson, 2021) que 
se pueden atribuir a los factores contextuales donde se 
realizan los estudios (Koehler et al., 2014; Rosenberg & 
Koehler, 2015; Mishra, 2019). Tal como mencionan Akyuz 
(2023), Doering et al. (2009) y Fives y Buehl (2014), los 
contextos son únicos para los individuos, las escuelas y 
los territorios, pues incluyen creencias, conocimientos y 
limitaciones. Así, el modelo TPACK requiere de estudios 
que aborden las complejidades del contexto, tanto en as-
pectos específicos como generales. 

Para Porras y Salinas (2013), los factores contextua-
les se pueden clasificar considerando los niveles macro, 
meso y micro. El nivel macro incluye los entornos so-
ciopolíticos y las políticas educativas; el nivel meso, fac-
tores específicos de cada escuela; y el nivel micro consi-
dera las condiciones del aprendizaje. Según Byrne-Cohen 
(2020), todos los niveles se pueden complementar con los 
actores, incorporando diversos elementos del contexto al 
desarrollo del TPACK. El contexto también se puede cla-
sificar considerando a los actores, docentes y estudiantes.

Tras una primera revisión de las publicaciones sobre 
el modelo TPACK en el contexto iberoamericano, a tra-
vés del programa Publish or Perish, destacan los trabajos 
de Cabero et al. (2015), Cabero y Barroso (2016) y Cabero 
et al. (2017); según Google Scholar, cada una de estas pu-
blicaciones ha sido citada más de cien veces. No obstante, 
se desconoce el desarrollo de estudios sobre el TPACK en 
los distintos países de Iberoamérica. 

Una segunda revisión en las bases de datos Google 
Scholar, Scopus, Web of Science (WoS), Education Re-
sources Information Center (ERIC), Scientific Electronic 
Library Online (SciELO), Dialnet y Red de Revistas Cien-
tíficas de América Latina y el Caribe, España y Portugal 
(Redalyc) permitió acceder a dos revisiones sistemáticas 
(RS) relacionadas con Iberoamérica. 

La RS de Dos Santos y Struchiner (2019) analizó  
38 documentos para identificar cómo se estudió el mo-
delo TPACK en procesos de formación de docentes de 
ciencias, en el período 2006-2018, en la plataforma de la 
Coordinación para la Mejora del Personal de la Enseñan-
za Superior, del Ministerio de Educación y Cultura de 
Brasil (CAPES/MEC). Se concluye que las investigacio-
nes se enfocan principalmente en las habilidades y com-
petencias tecnológicas de los docentes, y se observa una 
fuerte preocupación por las herramientas y los procesos 
utilizados en los contextos educativos. No obstante, exis-
te una carencia de estudios centrados en los estudiantes y 
en distintos contextos socioculturales. 

La RS de Assis y Vieira (2021) analizó seis presenta-
ciones del TPACK relacionadas con el desempeño de los 
docentes en contextos virtuales, incluyendo las actas de 
los años 2012, 2014, 2016 y 2018 del Congresso Internacio-
nal de Educação e Tecnologias e Encontro de Pesquisado-
res em Educação a Distância (Ciet:EnPED), realizado en 
Brasil. Se concluye que el TPACK representa un modelo 
teórico que facilita la apropiación de las tecnologías, es-
pecialmente en la enseñanza virtual.

Ambas RS coinciden en la necesidad de incluir en fu-
turos análisis otras bases de datos como complemento de 
los hallazgos obtenidos. Queda así de manifiesto el impe-
rativo de realizar RS, por ejemplo, considerando investi-

http://tpack.org
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gaciones de países de Iberoamérica, para colaborar en el 
desarrollo del TPACK.

La presente RS se desarrolla en el marco de la inves-
tigación doctoral del programa Educación y Sociedad 
de la Universidad de Barcelona. Su objetivo es exami-
nar la producción científica relacionada con el modelo 
TPACK en el contexto iberoamericano, considerando las 
siguientes preguntas: 1. ¿qué estudios se obtienen de la 
literatura científica del modelo TPACK en el contexto 
iberoamericano?; 2. ¿qué enfoques metodológicos se des-
criben en ellos?; 3. ¿qué resultados se obtienen de dichas 
investigaciones?; y 4. ¿qué recomendaciones sugiere la 
literatura científica sobre el modelo TPACK en el contex-
to iberoamericano?

Métodos y materiales

Una RS procura evaluar la literatura científica median-
te protocolos críticos y estructurados, evitando los sesgos 
(Petticrew & Roberts, 2006). La nuestra se realizó llevando 
a cabo las etapas definidas por Kitchenham (2004), proto-
colo utilizado frecuentemente en las ciencias sociales: 

Tabla 1. Etapas de la revisión sistemática del presente 
estudio.

Etapa Actividad

Etapa 1: Planificación 
de la revisión 

Actividad 1.1: Identificación de la necesidad de 
la revisión
Actividad 1.2: Desarrollo de un protocolo de 
revisión

Etapa 2: Realización de 
la revisión 

Actividad 2.1: Identificación del foco de la 
investigación
Actividad 2.2: Selección de estudios primarios
Actividad 2.3: Evaluación de la calidad de los 
estudios
Actividad 2.4: Extracción y monitoreo de datos
Actividad 2.5: Síntesis de los datos 

Etapa 3: Informe de la 
revisión Actividad 3.1: Comunicación de los resultados

Elaboración: Autores (2023), a partir de Kitchenham (2004).

Planificación y realización de la RS 

Como se explicó algunas líneas atrás, en la fase pre-
via a nuestra RS se realizó una búsqueda para identificar 
revisiones de literatura, bibliometrías y cienciometrías 
relacionadas con el modelo TPACK. La ecuación de bús-
queda consideró los términos “technological AND peda-
gogical AND content AND knowledge OR TPACK” y su 
adaptación a las distintas bases de datos. Se obtuvieron 
21 RS; de ellas, solo los estudios de Dos Santos y Stru-
chiner (2019) y Assis y Vieira (2021) abordan el contexto 
Iberoamericano (tabla 5).

Conforme a los antecedentes, se realizó una RS inclu-
yendo las bases de datos Scopus, WoS, ERIC, SciELO, 
Dialnet y Redalyc, y comprobando las palabras clave 
en los tesauros de ERIC y de la UNESCO. La ecuación 
de búsqueda consideró el acrónimo TPACK por sobre 
TPCK, porque Mishra y Koehler (2006) y De Rossi y Tre-
visan (2018) explican que el primero aporta una visión 
más amplia e integradora, al evitar centrarse en uno o dos 
componentes del modelo (tabla 2). Los textos analizados 

incluyeron el período comprendido desde el inicio del 
modelo (2006) hasta noviembre de 2022.

Tabla 2. Protocolo específico de palabras clave en cada 
repositorio.

Bases de datos Protocolo

Scopus TITLE-ABS-KEY (technological AND pedagogical AND 
content AND knowledge) OR TITLE-ABS-KEY (tpack)

WoS TS= (technological AND pedagogical AND content 
AND knowledge) OR TS=(tpack)

Dialnet Modelo TPACK

SciELO TPACK

Redalyc Modelo TPACK

Elaboración: Autores (2023).

Con respecto a los criterios de inclusión, se conside-
raron artículos de acceso abierto a su texto completo, 
relativos a las ciencias sociales y cuya investigación se 
desarrollara en países de Iberoamérica. Se excluyeron do-
cumentos con acceso restringido, resúmenes, editoriales, 
notas de prensa, documentos de conferencias, disertacio-
nes y tesis de maestría y doctorado desarrolladas en con-
textos distintos a Iberoamérica.

Identi�cación de estudios a partir de bases de datos y registros

(n = 536)
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Registros identi�cados 
a partir de:
Scopus (n = 209)
WoS (n = 126)
Dialnet (n = 90)
SciELO (n = 29)
Redalyc (n = 82))

(n = 22)

Estudios incluidos 
en la revisión
Scopus (n = 1)
WoS (n = 3)
Dialnet (n = 13)
SciELO (n = 1)
Redalyc (n = 4)

(n = 12)

Registros excluidos
Scopus (n = 0)
WoS (n = 3)
Dialnet (n = 3)
SciELO (n = 2)
Redalyc (n = 4)

Registros excluidos
1. Artículos
2. Acceso abierto
3. Texto completo
4. Ciencias sociales
5. Nivel educativo de infantil
     a secundaria
6. Investigación en Iberoamérica

(n = 490)

Registros �ltrados

(n = 34

Registros �ltrados

(n = 46)

Registros eliminados antes de la 
proyección (duplicados)
Scopus (n = 3)
WoS (n = 15)
Dialnet (n = 4)
SciELO (n = 10)
Redalyc (n = 14)

Fig. 2. Resumen del proceso de selección de los artículos.
Elaboración: Autores (2023).

La figura 2 muestra que en la etapa de identificación se 
obtuvieron 536 artículos, la mayoría (38,88 %) en Scopus. 
Los títulos, las palabras clave y los resúmenes se revisa-
ron según los criterios de inclusión; en algunos casos fue 
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necesario acceder al texto completo. Así, finalmente se 
seleccionaron 22 artículos: 13 de Dialnet (59,09 %), 4 de 
Redalyc (18,18 %), 3 de WoS (13,63 %), uno de Scopus y 

uno SciELO (4,54 % cada uno). A partir de la lectura de 
los artículos se obtuvo información relacionada con las 
preguntas de investigación previamente definidas:

Tabla 3. Artículos de investigación incluidos en la RS.

N.º Autor País/región Tipo de 
estudio

Muestra Instrumentos Nivel educativo Asignatura

1 Alises (2017) España Cualitativo Estudiantes (450), 
docentes (20) 
y otros (48) 

Cuestionario TPACK y otros, 
entrevistas, fichas de segui-
miento y foros de discusión 

Secundaria Música

2 Alves et al. (2020) Brasil Cualitativo 3 escuelas Observaciones y talleres 
(Scratch)

Secundaria Sin datos 

3 Beltrán et al. (2019) México Cuantitativo 494 docentes de 5.° 
y 6.° grados

Cuestionario TPACK
(basado en Sing et al. [2011], 
Schmidt et al. [2009] y Cabe-
ro [2014])

Primaria Sin datos 

4 Cabero et al. (2018) Latinoamérica Cuantitativo 1368 personas, 
solo 650 del nivel 
seleccionado

Cuestionario TPACK 
(Schmidt et al., 2009)
 entrevistas y observaciones

Infantil  
a posgrado

Sin datos 

5 Cenich et al. (2019) Argentina Cualitativo 14 docentes Encuestas y entrevistas Secundaria Matemática

6 Da Silva et al. (2021) Brasil Cuantitativo 398 docentes Cuestionarios de perfil 
docente y cuestionario 
TPACK (basado en 
Schmidt et al. [2009])

Primaria Sin datos 

7 De Figueiredo et al. 
(2021)

Brasil Cualitativo 3 docentes Observación, entrevistas 
y capacitaciones

Primaria Matemática 

8 Fernández Chávez 
et al. (2022a)

Chile Cuantitativo 30 educadoras 
de párvulo

Cuestionario TPACK 
(adaptación)

Infantil Sin datos

9 Fernández Chávez 
et al. (2022b)

Chile Mixto 86 educadoras 
de párvulo

Cuestionario TPACK 
(adaptación)

Infantil Sin datos

10 Fernández Rodrigo 
(2016)

España Cualitativo Equipo directivo 
(8), docentes (15) 
y estudiantes (16)

Entrevistas Primaria  
y secundaria

Sin datos

11 Fierro et al. (2021) Chile Mixto 32 docentes Priorización curricular 
y encuesta

Primaria (7.° 
y 8.° grados)

Lengua y Literatura

12 Fuentes y González 
(2019)

España Investigación 
basada en 
diseño

Docentes Lista de chequeo Secundaria Matemáticas, 
Biología y Geolo-
gía, Física, Quími-
ca, Tecnología

13 Monguillot 
et al. (2018)

Brasil Investigación 
basada en 
diseño

Docentes y estu-
diantes de 4 centros 
educativos

Cuestionario TPACKPEC, 
observación participante 
y grupo focal

Secundaria Sin datos 

14 Ortiz et al. (2020) España Descriptivo 607 docentes Cuestionario TPACK 
(Schmidt et al., 2009)

Primaria Sin datos

15 Ramada (2014) España Exploratorio 2 docentes Observaciones y entrevistas Secundaria Lengua y Literatura 

16 Roig y Flores (2014) España Mixto 29 docentes Cuestionario TPACK 
(Schmidt et al., 2009), 
entrevistas y grupo focal

Infantil y primaria Sin datos 

17 Roig et al. (2015) España Cuantitativo 224 docentes Cuestionario TPACK 
(Schmidt et al., 2009)

Infantil y primaria Sin datos 

18 Sáez y Cózar (2016) España Investigación 
basada en 
diseño

46 estudiantes Cuestionario TPACK, 
taxonomía de Bloom y 
rúbrica de Harris et al. (2010)

Primaria Historia del Arte

19 Sampaio (2016a) Portugal Evaluación 
de políticas 
publicas

453 docentes Cuestionario de coeficiente 
intelectual y cuestionario 
TPACK

Primaria 
y secundaria

Matemática

20 Sampaio (2016b) Portugal Formación 
docente

20 docentes de 2.° y 
3.er grados

Cuestionario de uso 
de las TIC

Primaria Matemática 

21 Sánchez et al. (2020) México Cuantitativo 64 docentes de 
4 escuelas

Cuestionario Secundaria 
y superior

Sin datos 

22 Tapia (2021) Chile Cuantitativo 186 docentes Cuestionario TPACK 
(adaptación de Hosseini y 
Kamal [2012 y 2013] y  
Schmidt et al. [2009])

Infantil, primaria 
y secundaria

Sin datos 

Elaboración: Autores (2023).
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Resultados

Se analizaron los documentos conforme a los años de 
publicación, distribución geográfica, tipo de investiga-
ción, nivel educativo e instrumentos utilizados, para dar 
respuesta a la primera interrogante. 

Índices de datos cuantitativos del modelo TPACK en la educa-
ción obligatoria en Iberoamérica

Las publicaciones relacionadas con el modelo TPACK 
se distribuyen entre los años 2014 y 2022. Los años 2020 
y 2021 presentan la mayor producción, con 22,72 % y 
18,18 %, respectivamente: 

2014

2 2 2 2 2

4

1

2015 2016 2017 2018 2019 2020
0

1

2

3

4

5

6

Fig. 3. Artículos sobre el modelo TPACK según el año de 
publicación.
Elaboración: Autores (2023).

Con relación a la distribución geográfica, España pre-
senta el mayor número de publicaciones (36,36 %), segui-
da de Brasil y Chile (ambos con 18,18 %):
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Fig. 4. Distribución geográfica de las publicaciones  
seleccionadas.
Elaboración: Autores (2023).

La mitad de los estudios son o bien cuantitativos 
(31,81 %) o bien cualitativos (22,72 %). El 18,18 % de las 
investigaciones son exploratorias, descriptivas o evalúan 
las políticas públicas y la formación docente:
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Fig. 5. Tipos de investigación encontrados en esta RS.
Elaboración: Autores (2023).

Las investigaciones se desarrollan mayoritariamente 
en los niveles de educación primaria (31,81 %) y secun-
daria (27,27 %); dos de ellas incluyen ambos niveles edu-
cativos. Cabe manifestar que los estudios que incluyen 
dos o más niveles educativos representan el 31,81 % de 
la muestra: 
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Fig. 6. Niveles educativos de las investigaciones de esta RS.
Elaboración: Autores (2023).

Las muestras más representativas corresponden a los 
estudios de Cabero et al. (2018) y Ortiz et al. (2020), con 
1368 y 607 docentes, respectivamente. Por su parte, la 
muestra más grande de estudiantes corresponde a Alises 
(2017), con 450 distribuidos en los períodos 2014 y 2015. 
Por último, la investigación de Fernández Rodrigo (2016) 
incluye la mayor variedad de participantes: equipo direc-
tivo de las escuelas, docentes y estudiantes.

Con relación a los instrumentos, 16 investigaciones 
(72,72 %) utilizaron de forma preferencial el cuestionario, 
mayoritariamente el instrumento de Schmidt et al. (2009) 
para aplicación, adaptación y/o creación de nuevos ins-
trumentos. Un 31,81 % de los estudios se basaron en en-
trevistas y un 18,18 %, en observaciones.

El modelo TPACK en Iberoamérica por destinatarios de los estudios 

La segunda parte del análisis abarca las preguntas de 
investigación 2, 3 y 4, tomando en consideración los ele-
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mentos de las clasificaciones de Paidicán y Arredondo 
(2022c), Wang et al. (2018) y Willermark (2018). Los es-
tudios se organizan conforme a la inclusión de docentes, 
estudiantes y comunidad educativa en su muestra.

Estudios sobre TPACK centrados en los docentes

En la RS se recolectaron 18 artículos centrados en 
docentes (81,81 %). Para su análisis se consideraron las 
características de los estudios: autoinforme de conoci-
miento, formación, experiencias y desarrollo de TK, y su 
relación con el modelo TPACK:

Tabla 4. Enfoque de las investigaciones sobre TPACK 
centradas en los docentes. 

Enfoque del 
TPACK Autores Cantidad 

(porcentaje)

Autoinforme de 
conocimientos 
sobre el TPACK

Beltrán et al. (2019), Cabero et al. 
(2018), Fernández Chávez et al. 
(2022a), Fernández Chávez et al. 
(2022b), Fierro et al. (2021),  
Ortiz et al. (2020), Roig et al. (2015), 
Roig y Flores (2014), Sampaio (2016a), 
Tapia (2021)

10 (55,55 %)

Formación do-
cente TPACK

Alves et al. (2020), Da Silva et al. 
(2021), De Figueiredo et al. (2021), 
Sampaio (2016b), Sánchez et al. (2020)

5 (27,77 %)

Experiencias 
docentes con 
TPACK

Cenich et al. (2019), Fuentes  
y González (2019) y Ramada (2014) 3 (16,66 %)

Desarrollo del 
TK y su relación 
con el TPACK

- 0 (0 %)

Elaboración: Autores (2023).

Más de mitad de los estudios están enfocados en au-
toinformes de conocimiento, que presentan como carac-
terísticas principales el autodiagnóstico de conocimientos 
del profesorado, considerando las tres dimensiones cen-
trales (TK, PK y CK) y cuatro secundarias surgidas de la 
interrelación entre ellas.

Además, se observa que el 80 % de estas investigaciones 
utilizan metodología cuantitativa. Las muestras en prome-
dio están compuestas por 350 docentes, aunque la más re-
presentativa es la de Cabero et al. (2018), con 1368 docentes; 
de ellos, 650 corresponden a los niveles considerados en la 
presente RS. Por su parte, Roig y Flores (2014) presentaron 
la muestra más acotada, con 29 docentes. En relación con la 
zona geográfica, la mayor cantidad de estudios se desarro-
llan en Chile y España, en niveles infantil y primario. 

Con respecto a los instrumentos, las encuestas están 
conformadas en promedio por 45 ítems. Las investiga-
ciones de Cabero et al. (2018), Fernández Chávez et al. 
(2022a) y Fernández Chávez et al. (2022b) presentan la 
mayor cantidad de ítems: entre 58 y 54. El diseño y la 
adaptación de las encuestas consideran como principales 
referentes los instrumentos de Schmidt et al. (2009) y la 
traducción al español realizada por Cabero et al. (2015). 
Los índices de confiabilidad tienen un promedio de 0,960 
en el alfa de Cronbach; el más alto es 0,986, para la inves-
tigación de Fernández Chávez et al. (2022b), y el menor es 
0,923, para la de Cabero et al. (2018).

Los estudios consideran análisis del tipo factorial ex-
ploratorio, ecuaciones estructurales y descriptivos, análi-

sis de varianza (ANOVA), análisis de varianza multiva-
riante (MANOVA) y análisis por conglomerado (método 
de Ward). 

Acerca de los resultados, los docentes presentan ma-
yores niveles de conocimiento en CK y PK que en TK 
y TPACK (Roig y Flores, 2014; Roig et al., 2015; Beltrán 
et al., 2019). Además, el profesorado con mayor cantidad 
de años de servicio presenta menores niveles de conoci-
miento en TK y CK (Roig et al., 2015; Tapia, 2021; Fernán-
dez Chávez et al., 2022b). En relación con el género, los 
hombres obtienen mejores resultados en TK y CK, mien-
tras que las mujeres destacan en PK y PCK (Roig et al., 
2015; Ortiz et al., 2020). Asimismo, Sampaio (2016a) ma-
nifiesta que los docentes de Matemática presentan mejo-
res resultados en los diversos conocimientos relacionados 
con las TIC.

Del mismo modo, se observan factores que afectan los 
niveles de conocimiento sobre el TPACK: por ejemplo, la 
actitud del docente hacia las TIC (Beltrán et al., 2019), la 
baja valoración de sus conocimientos vinculados con la 
integración de TIC (Fernández Chávez et al., 2022b), la 
ruralidad y la falta de recursos (Fierro et al., 2021) y los 
procesos de capacitación (Cabero et al., 2018). Para Roig 
y Flores (2014), las capacitaciones requieren procesos que 
evalúen su potencialidad y su impacto. 

Con respecto a las recomendaciones, las investigacio-
nes de autoinforme manifiestan la necesidad de ampliar 
las muestras incorporando educadoras de párvulo, direc-
tores de escuela y padres de familia (Beltrán et al., 2019; 
Fernández Chávez et al., 2022a). Además, se requiere la 
utilización de distintos instrumentos como entrevistas y 
observaciones (Cabero et al., 2018). En relación con las 
temáticas, se necesitan abordar las creencias, actitudes y 
prácticas de los docentes (Roig et al., 2015; Beltrán et al., 
2019), así como explorar las estrategias de lectura en las 
nuevas modalidades de enseñanza, la incorporación de 
las TIC en el lenguaje oral y escrito, y el conocimiento 
y desarrollo de habilidades de los docentes (Ortiz et al., 
2020; Fierro et al., 2021; Fernández Chávez et al., 2022a). 
Por último, se deben investigar las políticas públicas y 
su impacto en las escuelas y el aprendizaje de los estu-
diantes, a partir de procesos de seguimiento y comproba-
ción de las posibles variaciones (Roig y Flores, 2014; Roig 
et al., 2015; Sampaio, 2016a). 

En cuanto a las investigaciones relacionadas con la 
formación docente, existen cinco estudios (27,77 %) que 
utilizan metodologías cuantitativas y cualitativas. Reali-
zados en Brasil, México y Portugal, consideran a docentes 
de educación primaria, secundaria y superior. La mues-
tra más representativa fue de 64 docentes (Sánchez et al., 
2020), seguida del estudio de Sampaio (2016b), con 20; la 
menor fue de tres docentes (Da Silva et al., 2021). Emplea-
ron diversos instrumentos, como observaciones, entrevis-
tas, materiales para capacitación, cuestionarios y talleres 
de formación profesional. 

Las temáticas son variadas. Sampaio (2016b) y De Fi-
gueiredo et al. (2021) abordan la matemática a partir del 
software GeoGebra y pizarras interactivas. Por su parte, el 
estudio de Da Silva et al. (2021) se relaciona con el Pro-
grama de Integración de Tecnología en Educación (In-
TecEdu) del Laboratorio de Experimentación Remota, 
durante el período 2017-2019, considerando las etapas de 
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diagnóstico y formación semipresencial de 130 horas. A 
su vez, Sánchez et al. (2020) desarrolló un curso-taller de 
20 horas que giró en torno a las herramientas digitales en 
la modalidad virtual. Alves et al. (2020) desarrolló duran-
te el período 2016-2018 un programa formativo que abor-
dó temáticas relacionadas con los recursos educativos de 
Google y la programación por medio de Scratch.

Como señalan los resultados, la formación docente 
favorece la reflexión y la toma de decisiones didácticas, 
al tiempo que aumenta la percepción de autoeficacia y el 
grado de competencia del profesorado (Sampaio, 2016b; 
De Figueiredo et al., 2021). Además, la programación en 
Scratch potencia la motivación y favorece contenidos es-
pecíficos (Alves et al., 2020). Para Sánchez et al. (2020), la 
integración de las TIC depende de la capacidad del profe-
sorado para estructurar ambientes de aprendizaje. 

Por el contrario, la escasez de tiempo, recursos, asisten-
cia técnica y apoyo pedagógico para el uso de los recursos 
TIC dificulta la incorporación de las tecnologías al interior 
del aula (Sampaio, 2016b; Da Silva et al., 2021). Además, 
los docentes presentan dificultades al momento de relacio-
nar las metodologías activas e innovadoras con el currículo 
escolar (Alves et al., 2020). El profesorado manifiesta la ne-
cesidad de participar en debates para analizar sus prácticas 
pedagógicas y, con ello, cambiar su actitud y disminuir su 
incapacidad para utilizar las herramientas TIC (Sampaio, 
2016b; Alves et al., 2020; De Figueiredo et al., 2021). 

Asimismo, la incorporación de las TIC en el aula debe 
considerar lineamientos adecuados para facilitar la toma 
decisiones durante el proceso de enseñanza y aprendiza-
je (Sánchez et al., 2020). Por último, de acuerdo con los 
cuestionarios aplicados por Da Silva et al. (2021), el pro-
fesorado, en su gran mayoría (92,59 %), señala que los 
estudiantes presentan altos niveles de conocimientos en 
informática e internet. 

Las investigaciones centradas en la formación docente 
sugieren profundizar en la relación entre los contenidos 
y los planes de estudios, específicamente en la recons-
trucción de conocimiento y la integración de herramien-
tas TIC en las planificaciones (Alves et al., 2020; Sánchez 
et al., 2020). Además, señalan como necesario analizar los 
niveles de valoración de las TIC y las situaciones de ense-
ñanza que movilizan los conocimientos de los docentes y 
su toma de decisiones (Sánchez et al., 2020; De Figueiredo 
et al., 2021). Por último, se requieren programas de forma-
ción que permitan al profesorado entender y distinguir los 
modelos más pertinentes para abordar las TIC (Da Silva 
et al., 2021). 

Existen tres estudios —uno argentino y dos españo-
les— centrados en las experiencias docentes con TPACK. 
Utilizan las metodologías exploratoria, cualitativa y ba-
sada en diseño, e incluyen a docentes de secundaria. La 
muestra más representativa corresponde a 14 docentes 
(Cenich et al., 2019) y la más acotada, a 2 (Ramada, 2014). 
Las temáticas abordadas se relacionan con el uso de Geo-
Gebra para estudiar Matemática (Cenich et al., 2019), con 
la materia de Lengua y Literatura (Ramada, 2014) y con 
la enseñanza de STEM (acrónimo en inglés de science, te-
chnology, engineering, mathematics) (Fuentes & González, 
2019). Los instrumentos usados en las investigaciones 
fueron entrevistas, listas de cotejo y observaciones. Los 
resultados indican que los docentes presentan carencias 

de conocimientos en TK y TPK, lo que, junto al diseño de 
planificaciones estáticas, afecta la utilización didáctica de 
las TIC (Ramada, 2014; Cenich et al., 2019). También se 
observó que los contextos donde ocurren procesos inno-
vadores determinan el éxito de las implementaciones con 
TIC. Es primordial la utilización de listas de cotejo para 
verificar la calidad de las unidades didácticas (Ramada, 
2014; Fuentes & González, 2019).

Se recomienda realizar estudios etnográficos para co-
nocer las creencias tecnológicas que presenta el profeso-
rado (Ramada, 2014), así como desarrollar proyectos de 
formación dirigidos a promover mejoras en las prácticas 
docentes (Cenich et al., 2019). Por último, se sugiere utili-
zar listas de cotejo para evaluar los recursos didácticos an-
tes de su utilización en el aula (Fuentes & González, 2019). 

Estudios sobre TPACK centrados en los estudiantes

En nuestra RS encontramos solo una investigación 
(4,54 %) centrada en los estudiantes. Sáez y Cózar (2016) 
desarrollaron durante el período 2013-2014 un estudio 
basado en diseño. La muestra estuvo compuesta por  
46 estudiantes de 6.° grado de primaria en España. Los ins-
trumentos utilizados fueron el cuestionario con temáticas 
TPACK y la taxonomía de Bloom, y la rúbrica TPACK de 
Harris et al. (2010). Los instrumentos presentan índices de 
validez según la V de Aiken superiores al 0,6 y con un alfa 
de Cronbach de 0,94; ambos valores demuestran la robus-
tez de los herramientas. La materia abordada fue Historia 
del Arte. Los resultados indican que para alcanzar los ni-
veles superiores de la taxonomía de Bloom se requiere de 
la integración de TK, CK y PK, así como agregar altos nive-
les de motivación, satisfacción, utilidad y compromiso. Se 
recomienda analizar los planteamientos de la integración 
de tecnología según las particularidades del contexto.

Estudios sobre TPACK centrados en la comunidad educativa
En la RS se obtuvieron tres investigaciones (13,63 %) 

centradas en la comunidad educativa. Presentan un ca-
rácter cualitativo y basado en diseño, y se llevaron a cabo 
en establecimientos educativos de primaria y secundaria 
de Brasil y España. En relación con los instrumentos, se 
utilizaron cuestionarios, entrevistas, observaciones parti-
cipantes y grupos focales, divididos según las característi-
cas de la muestra. Se destaca la investigación de Mongui-
llot et al. (2018), quienes utilizan distintas herramientas 
TIC como Google Hangouts y WhatsApp Messenger. 

Los resultados permiten señalar que la incorporación 
del modelo TPACKPEC (tecnológico, pedagógico, curri-
cular y personal) es clave para el diseño de situaciones 
de aprendizaje mediadas por las TIC en el ámbito de la 
educación física. El modelo TPACK se complementó por 
medio de sus cuatro dimensiones: la primera, la dimen-
sión tecnológica, utilizó herramientas M-learning; la se-
gunda, la dimensión pedagógica, metodologías activas y 
evaluación consciente; la tercera, la dimensión curricular, 
educación física centrada en el desarrollo de la salud; y la 
cuarta, la dimensión personal, el bienestar individual y 
social (Monguillot et al., 2018).

En esta misma línea, Alises (2017) concluye que el 
aprendizaje colectivo se construye por medio de acciones 
dinámicas que consideren el interaprendizaje y favorez-
can los niveles de motivación —y, con ello, el aprendizaje 
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en conjunto—. Por su parte, Fernández Rodrigo (2016) se-
ñala que existen diferencias en la aplicación del plan 1 × 1 
de la Generalitat de Cataluña: los estudiantes de secunda-
ria utilizan habitualmente tablets, mientras que la falta de 
recursos limita su uso en primaria. Cabe manifestar que 
los trabajos en tablet suelen consideran ofimática, herra-
mientas de comunicación y almacenamiento en la nube. 

Se sugiere la realización de estudios comparativos que 
incluyan la reflexión pedagógica, la inteligencia emocio-
nal, el conectivismo y la inclusión (Alises, 2017). Además, 
se requiere la implementación de metodologías concretas 
para la utilización de tablets digitales en el aula (Fernán-
dez Rodrigo, 2016). Por último, es fundamental la im-
plementación de programas transdisciplinarios que in-
cluyan aspectos colaborativos, flexibles y abiertos, como 
TPACKPEC (Monguillot et al., 2018). 

Discusión 

Durante los últimos años se ha observado una impor-
tante evolución de los estudios relacionados con el mo-
delo TPACK. Sin embargo, algunas zonas geográficas 
presentan un mayor incremento de producción científica 
al respecto; por ejemplo, Europa y Asia (Major & McDo-
nald, 2021; Yeh et al., 2021; Paidicán & Arredondo, 2022c), 
y Estados Unidos, Turquía y Australia, según los estudios 
de Lee et al. (2022) y Sakaria et al. (2023). 

Los estudios sobre TPACK están en su mayoría cen-
trados en los docentes; el autoinforme de conocimiento 
es el que presenta un mayor desarrollo, coincidiendo con 
Paidicán y Arredondo (2022a y 2023). También se observa 
que las investigaciones prefieren metodologías cuantitati-
vas y utilizan como instrumentos de referencia los traba-
jos desarrollados por Schmidt et al. (2009) y la traducción 
al español de Cabero et al. (2015). Por su parte, las inves-
tigaciones sobre la formación docente abordan temáticas 
relacionadas con la matemática, incorporando pizarras 
interactivas y programas de integración. Las experiencias 
docentes con TPACK, en cambio, abordan temáticas rela-
cionadas con lengua y literatura, STEM y matemática; es-
tas últimas son las más recurrentes, concordando con los 
estudios de Zhang y Tang (2021) y Jiménez et al. (2023).

Las investigaciones relacionadas con los estudiantes 
presentan un desarrollo acotado, tanto en temática como 
en cuanto al nivel del alumnado. Destaca la utilización de 
variados instrumentos para abordar la historia del arte. 
Por su parte, entre los estudios sobre la comunidad edu-
cativa, resalta la incorporación del modelo TPACKPEC 
desarrollado por Monguillot et al. (2018), que incluye 
conocimientos tecnológicos, pedagógicos, curriculares 
y personales. Además, las investigaciones incorporan 
diversas herramientas tecnológicas, entre ellas Google 
Hangouts, WhatsApp Messenger, suites ofimáticas, y co-
municación y almacenamiento en la nube.

Los textos basados en los conocimientos docentes reco-
miendan profundizar en temáticas relacionadas con sus 
pensamientos, creencias, actitudes y toma de decisiones, 
con la integración de herramientas TIC al currículo esco-
lar y con la evaluación adecuada de recursos didácticos 
mediados por las TIC.

Por su parte, los estudios relacionados con los estu-
diantes recomiendan que para alcanzar los niveles supe-

riores de la taxonomía de Bloom se integren los elementos 
TK, CK y PK, agregando altos niveles de motivación, sa-
tisfacción, utilidad y compromiso. Para Lye et al. (2014), 
el TPACK facilita el diseño y la planificación de los pro-
cesos educativos y, con ello, las instancias de disfrute de 
los estudiantes. 

Por último, las investigaciones centradas en la comu-
nidad educativa recomiendan el desarrollo de programas 
transdisciplinarios que faciliten la reflexión pedagógica en 
contextos flexibles y abiertos. Para Ballesta et al. (2017) y 
Maboe et al. (2018), el TPACK debe considerar contextos 
más amplios que incluyan a las familias de los estudiantes.

Conclusiones

A partir de los datos obtenidos, se puede concluir que 
la producción científica del modelo TPACK en Iberoamé-
rica se encuentra en proceso de desarrollo. La presente 
RS solo obtuvo 22 artículos para su análisis, de un total 
de 536 revisados (el 3,73 %), en el período de publica-
ción 2014-2022. En 2021 y 2022, además, se concentra el 
40,90 % de la producción científica. 

Las RS previamente realizadas en el contexto ibe-
roamericano abordan temáticas generales del TPACK y 
los conocimientos del profesorado en el ámbito de la edu-
cación virtual, e incluyen solo bases de datos de Brasil. 
Nuestra RS aporta en el desarrollo del modelo TPACK al 
añadir las bases de datos SciELO, Dialnet y Redalyc. 

Los índices numéricos muestran un aumento de la 
producción científica sobre el modelo TPACK con el 
transcurso de los años, especialmente entre 2020 y 2021. 
Además, existe una prevalencia de estudios con meto-
dologías cuantitativas (36,36 %) y cualitativas (27,27 %), 
tal como sugieren Major y McDonald (2021) y Paidicán 
y Arredondo (2022c y 2023). Acerca de la zona geográfi-
ca donde se desarrollan los estudios, España presenta la 
mayor producción científica, seguida por Chile y Brasil, 
lo que coincide parcialmente con el estudio de Vásconez 
e Inga (2021). Además, predominan los estudios sobre los 
niveles primarios y secundarios (68,68 %), tanto en forma 
única como en conjunto. 

Se confirma la existencia de estudios del modelo 
TPACK que incluyen los distintos estamentos de las es-
cuelas. No obstante, mayoritariamente se enfocan en el 
autoinforme de conocimientos del profesorado. Los re-
sultados indican que los docentes presentan mayores ni-
veles de conocimientos sobre PK y CK que sobre TK y 
TPACK, lo que concuerda con los estudios de Roussinos 
y Jimoyiannis (2019), Patalinghug y Arnado (2022), Pai-
dicán y Arredondo (2022b y 2022d) y Sofyan et al. (2023). 
Los docentes con mayor cantidad de años de experiencia 
laboral presentan menores niveles de conocimientos en 
TK y CK, aunque estudios previos indican que la edad 
no afecta mayoritariamente las dimensiones del TPACK, 
exceptuando las dimensiones TK y TPACK (Yuksel & 
Yasin, 2014; Liu et al., 2015). Con relación al género, los 
hombres presentan mayores conocimientos TK y CK, 
mientras de las mujeres destacan en PK, concordando con 
los resultados obtenidos por Koh et al. (2014), Lin et al. 
(2013), Long et al. (2022), Luik et al. (2018) y Paidicán y 
Arredondo (2022a). Por último, el profesorado de Mate-
mática presenta mayores niveles de conocimientos TIC, 
según el TPACK.
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Los estudios relacionados con la formación docente 
dejan de manifiesto que las instancias formativas favore-
cen la reflexión y la toma de decisiones del profesorado. 
Tal como plantean Liu (2013) y Tai (2015), los docentes 
que participan de procesos de formación cambian sus 
creencias y sus prácticas pedagógicas para integrar las 
TIC, con lo que mejoran su efectividad en CK, PK y TK. 
Por su parte, las planificaciones requieren de una mayor 
diversidad de recursos, incluyendo las TIC, para evitar 
los escenarios estáticos. Según Fuentes y González (2019), 
la creatividad de los docentes es fundamental para el di-
seño de unidades didácticas.

Las investigaciones centradas en los estudiantes per-
miten señalar que la integración de los conocimientos en 
TK, CK y PK requiere de niveles adecuados de motiva-
ción, satisfacción, utilidad y compromiso. Por su parte, 
los estudios basados en la comunidad educativa señalan 
que la incorporación del modelo TPACK facilita la com-
plementación de otras herramientas como el M-learning 
y el uso de tablets. Asimismo, para el desarrollo de apren-
dizaje de los estudiantes es esencial la participación de 
todos y cada uno de los integrantes de las escuelas. 

Nuestra RS proporciona una visión distinta de las 
investigaciones sobre el TPACK, aunque se requiere de 
otros análisis, particularmente con relación a las caracte-
rísticas de los instrumentos aplicados y a las perspectivas 
micro, meso y macro, que podrían considerarse en futu-
ras investigaciones.
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Anexo

Tabla 5. Resumen de RS sobre TPACK.

Autor Período N.° de  
publicaciones Bases de datos Foco de investigación

Abbitt (2011) 2005-2010 20 publicaciones EBSCO Academic Search Premier, ERIC, 
EDITLib.org

Instrumentos y métodos utilizados para medir el TPACK y pro-
pósitos y usos potenciales para la evaluación basada en TPACK

Assis y Vieira (2021) 2012-2018 24 artículos CIET:EnPET Las competencias TPACK en la construcción del conocimiento 
del profesor virtual

Chai et al. (2013) Inicio del mode-
lo-mayo de 2011 74 artículos WoS, Scopus, Education Research Complete, 

ERIC
Integración de las TIC desde el marco TPACK, según lugar de 
estudio, medio de publicación y métodos de investigación

Dos Santos y 
Struchiner (2019) 2006-2018 38 artículos CAPES/MEC Visión general de las contribuciones en el uso de TPACK e iden-

tificación de posibles lagunas

Ergen et al. (2019) 2007-2017 29 artículos 

Google Scholar, Turkish CoHE (Council  
of Higher Education), National Thesis Center, 
ULAKBIM, ProQuest, Scopus, Sciencedirect, 
Taylor & Francis, Cabdirect, ProQuest Disser-
tations and Theses Global, ERIC, EBSCO, SSCI

Determinar si el TPACK muestra una diferencia significativa en 
el tamaño del efecto según el género

Lee et al. (2022) 2011-2020 700 artículos Scopus Exploración de las características bibliométricas de TPACK desde 
2011 hasta 2020

Major y McDonald 
(2021) Hasta 2021 13 artículos Academic Search Elite, ERIC, Google Scholar Intervenciones que ayudan a los instructores  

a desarrollar el TPACK

Malik et al. (2019) 2008-2018 30 artículos Scopus, ScienceDirect, SAGE  
Journal, Taylor & Francis Un nuevo modelo de integración de las TIC basado en TPACK

Paidicán y  
Arredondo (2022c) 2006-mayo de 2019 19 artículos de 

primaria ERIC, Google Scholar, Scopus, WoS Analizar la literatura científica relacionada con TPACK en la 
educación primaria

Rodríguez et al. (2019) 2014-2017 37 artículos, 13 de 
primaria (35,3 %) Scopus, WoS Visión actual de la aplicación del modelo TPACK  

en el ámbito educativo

Rosenberg y 
Koehler (2015) 2005-2013 74 artículos ERIC, Electronic Sources, PsycInfo El modelo TPACK y su contexto de desarrollo (micro, meso y macro)

Vásconez e Inga 
(2021) 2016-2020 60 artículos Scopus, WoS Contextualización del TPACK, revisión y análisis sistemático de 

la bibliografía nacional e internacional

Voogt et al (2011) 1988-2009 9 artículos ERIC, Scopus, WoS Equipos de diseño de programas de formación docente en TPACK

Voogt et al. (2013) 2005-septiembre de 
2011

55 artículos  
y 1 libro ERIC, PsycInfo, Scopus, WoS Base teórica del TPACK, conceptos, ámbitos temáticos específicos 

y creencias docentes

Voogt et al (2016) 2009-2015 14 tesis 
doctorales Google Scholar Efectos de la participación de los docentes en equipos de diseño y 

desarrollo de programas de formación profesional

Wang et al. (2018) Enero de 2006-
septiembre de 2015 88 artículos ERIC, PsycInfo, Mendeley  

(Grupo de Investigación TPACK)
Tipos de metodologías, desarrollo y resultados en estudios sobre 
TPACK

Willermark (2018) 2011-2016 107 artículos ERIC, Scopus, SSCI
Aspectos generales del TPACK, diseño y métodos de investi-
gación, muestras de investigación, ámbitos temáticos, etc., en el 
contexto del profesorado

Wu (2013) 2002-2022 24 artículos SSCI Estudios empíricos sobre TPACK, incluyendo muestras, métodos 
y ámbitos temáticos

Yalçın y Yaila (2016) 2009-2015 543 documentos Scopus, WoS
Revelar la comunicación académica de los investigadores 
especificando los documentos, los autores y las conclusiones en el 
contexto del TPACK

Yeh et al. (2021) Hasta el 13  
de febrero de 2020

11 artículos, 3 de 
primaria (27,2 %) Scopus, WoS Aprendizaje por diseño

Young (2016) 2002-2015 65 artículos EBSCO, ERIC, JSTOR, ProQuest, PsycInfo Eficacia de la tecnología en el aula de Matemática  
a partir del TPACK

Elaboración: Autores (2023).
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RESUMEN

Este artículo presenta una vía de actuación para integrar la sostenibilidad y las competencias 
transversales en los estudios universitarios. Partiendo de la noción de sostenibilidad incluida en la 
Agenda 2030, y con la visión de las coreografías didácticas, se muestra cómo articular la inclusión de 
ambos conceptos en una titulación mediante la utilización de metodologías activas. Para ello, en una 
primera parte, se describen las características de las metodologías seleccionadas: aprendizaje basado 
en fenómenos, aprendizaje basado en retos y aprendizaje basado en investigación, y se presenta una 
propuesta para sistematizar la integración de las competencias transversales de universidad con 
las específicas de cada asignatura y los Objetivos de Desarrollo Sostenible. En la segunda parte se 
presenta la aplicación de estas pautas en un grado de la Universidad del País Vasco.

ABSTRACT

This article presents a course of action for including sustainability and cross-cutting skills in Higher 
Education. Starting from the concept of sustainability encompassed in the 2030 Agenda and the 
approach of the choreographies of teaching, the article shows how to assemble both concepts to a 
degree using active methodologies. The first part describes the features of the methodologies 
chosen: phenomenon-based learning, challenge-based learning, and research-based learning, 
followed by the presentation of a proposal to structure the integration of the cross-cutting skills 
suggested by the university with the specific skills of each subject and the Sustainable Development 
Goals. Finally, the second part presents the application of these guidelines in a degree taught at the 
University of the Basque Country.
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INFORMACIÓN DEL  ART ÍCULO

Historial  del  art ículo :
Recibido el 07 de diciembre de 2022 
Aceptado el 13 de marzo de 2023 
Publicado el 02 de mayo de 2023

Palabras  c lave :
Agenda 2030
aprendizaje basado en fenómenos (ABF) 
aprendizaje basado en retos (ABR) 
competencias transversales 
sostenibilidad 
universidad

Art icle  info

Artic le  history:
Received December 07, 2022 
Accepted March 13, 2023 
Published May 02, 2023

Keywords:
2030 Agenda 
phenomenon-based learning (PhBL) 
challenge-based learning (CBL) 
cross-cutting skills 
sustainability 
university

Introducción

Quedan ya menos de ocho años para lograr poner fin 
a la pobreza, proteger el planeta y mejorar la calidad de 
vida de las personas; hablamos de los Objetivos de De-
sarrollo Sostenible (ODS) fijados por Naciones Unidas 
para el año 2030, con una filosofía clara de no dejar a na-
die atrás (Naciones Unidas, 2015). Aunque la apuesta es 
ambiciosa, el ritmo de avance es lento. Las metas no han 
permeado en la ciudadanía en su conjunto y, en el mo-
mento actual, se requiere una mayor implicación de las 
instituciones, las empresas y los ciudadanos para conse-
guir progresos importantes.

Las universidades son uno de los agentes más rele-
vantes en la formación de los líderes del presente y del 
futuro. Sobre el papel, a lo largo de las dos primeras déca-
das del siglo XXI, la mayoría de ellas declara su interés y 
apuesta por integrar la sostenibilidad en su actividad y en 
sus planes formativos. En el caso de España, ya en el año 
2002, la Conferencia de Rectores de las Universidades 
Españolas (CRUE) fundó un grupo de trabajo sobre esta 
cuestión; entre sus ejes fundamentales estaba la búsqueda 
de vías para introducir la sostenibilidad en el currículum 
de las titulaciones. Sin embargo, el tiempo pasa y la incor-
poración de la sostenibilidad en las titulaciones universi-
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tarias se está llevando a cabo de forma muy fragmentada, 
basándose en gran medida en la buena voluntad de una 
minoría docente muy comprometida (Geli et al., 2019; 
Cardona et al., 2021; CRUE & Fundación Carolina, 2021; 
Olaskoaga et al., 2021). 

El tiempo se agota, y las facultades han de ir integran-
do desde la transversalidad los principios y metas de la 
Agenda 2030 en los currículums de sus titulaciones (Ba-
randiaran & Cardona, 2016), avanzando hacia modelos 
en los que primen las competencias de titulación sobre las 
de las asignaturas, y en los que los equipos docentes tra-
bajen de forma coordinada para formar a líderes del fu-
turo que velen por el bien común. Desde la acción docen-
te, se contribuye proponiendo metodologías activas; en 
nuestro caso, el aprendizaje basado en fenómenos (ABF) 
y el aprendizaje basado en retos (ABR) se consideran mé-
todos docentes adecuados para dar al alumnado un papel 
protagonista en el proceso de enseñanza-aprendizaje. La 
implantación de estas metodologías dibuja situaciones 
de aprendizaje en las que se presentan actividades que 
permiten al alumnado identificar problemas e intentar 
resolverlos. El docente ejerce de facilitador; son metodo-
logías que impulsan la transición desde la transmisión de 
conocimientos a la capacitación en determinadas compe-
tencias, modos de hacer fundamentales para que el alum-
nado sea agente transformador del modelo de desarrollo.

Objetivos 

Los objetivos de este artículo son: 1. presentar un mar-
co de trabajo que facilite la inclusión de la sostenibilidad 
de manera sistemática, desde la acción docente, en los 
grados universitarios de cualquier país; y 2. mostrar la 
experiencia de innovación docente que se está desarro-
llando en la Facultad de Economía y Empresa de la Uni-
versidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea 
(UPV/EHU), basada en potenciar situaciones de aprendi-
zaje que superen un currículum configurado por asigna-
turas yuxtapuestas para buscar la integración de estas. Lo 
que se acaba de plantear exige la necesidad de articular 
las innovaciones en el contexto institucional y de tener 
en cuenta las características del alumnado universitario. 

Para conseguir los objetivos planteados, compartimos la 
idea de Herrera et al. (2021) de considerar que la realidad de 
las aulas se configura cotidianamente bajo las prácticas ma-
terializadas por los actores involucrados en cada contexto, 
por lo que esta realidad es múltiple en la medida en que es 
generada de diferentes formas por los distintos actores, con-
siderando como tales a todas las partes que intervienen en el 
proceso formativo (Law & Singleton, 2005). Además, como 
señala Reimers (2021), se ha de sopesar que las innovaciones 
que se propongan estén orientadas a capacitar a los egre-
sados para que, ya desde el ámbito universitario, puedan 
proponer soluciones a las necesidades sociales. 

Antecedentes y modelo de referencia

La Agenda 2030 y los ODS recogen los desafíos de la 
actualidad para que las universidades respondan desde 
su función de formación al desarrollo de una ciudadanía 
responsable y comprometida (Aparicio et al., 2021). Las 
universidades tienen capacidad propia para, a través de 
metodologías activas, ayudar a la sociedad a abordar los 

ODS (Red Española para el Desarrollo Sostenible, 2020; 
Sustainable Development Solutions Network, 2020), pero 
esto requiere introducir cambios en los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje para que se dirijan hacia cuestiones que 
aborden las desigualdades, el valor de la diversidad, la ne-
cesidad de las alianzas y la actual crisis medioambiental.

El tratamiento de temáticas con impacto social, como 
la sostenibilidad, requiere la implantación de metodolo-
gías activas, y pasa, sin duda, por trabajar desde todos 
los niveles de la universidad. La posibilidad de desarro-
llar metodologías en las que el alumnado tome un papel 
activo requiere del compromiso de la institución, de los 
docentes y de los discentes.

Utilizando la analogía de la danza, los pasos de ballet res-
ponden simultáneamente a dos tipos de demanda: por un 
lado, el bailarín puede crear libremente su baile en el espacio 
disponible y mostrar en él todo su repertorio expresivo; por 
otro, el artista se ve limitado por los elementos que consti-
tuyen la escenografía, la música, el ritmo, la estructura mé-
trica, etc. Partiendo de este ejemplo, Oser y Baeriswyl (2001) 
desarrollan el enfoque de las coreografías didácticas, que Za-
balza (2022) adapta a la realidad universitaria española. 

Fig. 1. Articulación de las innovaciones docentes.
Elaboración: Autores (2023), a partir de Oser y Baeriswyl (2001) y Za-
balza (2022).

Tal como se recoge en la Figura 1, cualquier innovación 
que prepare un equipo docente ha de tener en cuenta, en 
primer lugar, la coreografía institucional, en la que juegan 
papeles relevantes el proyecto formativo de la institución 
y las estructuras de coordinación establecidas en ella. En 
segundo lugar, ha de tener presente la coreografía discente, 
ya que es necesario que el alumnado asuma un compro-
miso con su aprendizaje y haya desarrollado en etapas 
preuniversitarias cierta capacidad de autorregulación. 
Tras revisar estos dos ámbitos, el equipo docente puede 
comenzar a diseñar un proyecto o coreografía docente que 
se adapte a los ámbitos anteriores.

En el caso de la UPV/EHU, en la coreografía institucio-
nal, en primer lugar, se engloba el modelo educativo IKD 
(aprendizaje cooperativo y dinámico), que pone su acento 
en que los estudiantes se apropien del proceso de aprendi-
zaje y sean formados de forma integral, flexible y adaptada 
a las necesidades de la sociedad (UPV/EHU, 2023b). Este 
modelo se ha ido renovando a lo largo de la última déca-
da, alineándose con las orientaciones pedagógicas actuales, 
así como con las prioridades políticas europeas; así, dio lu-
gar al modelo IKD i3 (“i ber hiru”: ikaskuntza x ikerkuntza x 
iraunkortasuna), que consiste en multiplicar el aprendizaje 
por la investigación y por la sostenibilidad, para conseguir 
un crecimiento exponencial (UPV/EHU, 2023a). En ese 
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modelo, también quedan integrados el catálogo de compe-
tencias transversales (UPV/EHU, 2019a) y la EHUagenda 
2030 (UPV/EHU, 2019b; Barrenetxea & Barandiaran, 2020; 
Sáez et al., 2021). En segundo lugar, se incluye la normativa 
de planificación y enseñanza del aprendizaje, en la que se 
establecen la estructura de las guías docentes de las asigna-
turas, el plan de organización docente, el régimen de coor-
dinación, la estructura de las memorias de grado, así como 
todas las cuestiones relativas a los requisitos que las agen-
cias de evaluación de la calidad de las universidades de-
terminan para conseguir la acreditación de las titulaciones. 

En relación con la coreografía discente, es importante ser 
conscientes de la gran heterogeneidad del alumnado, y de 
que la identidad estudiantil constituye una realidad compleja 
(Zabalza, 2022). En primer lugar, integra variables de distin-
to tipo: en el ámbito académico, el tamaño del grupo puede 
ser muy diverso; en el ámbito personal, las características del 
alumnado también pueden diferir en lo que se refiere a su 
formación previa, sus estilos de aprendizaje, sus hábitos de 
estudio, su capacidad para el trabajo autónomo y la autorre-
gulación, su creatividad o su espíritu crítico, entre otros (Ba-
randiaran et al., 2015 y 2019; Barrenetxea et al., 2017; Felder, 
2020). En segundo lugar, no hemos de olvidar que el alumna-
do también se ve condicionado por acontecimientos externos 
imprevistos, tanto del ámbito privado como social; entre estos 
últimos cabe mencionar, por su impacto global, la pandemia 
del COVID-19 (Ozamiz et al., 2020). Esta ha provocado un 
aumento del estrés y un alto nivel de fatiga emocional que 
los estudiantes universitarios no siempre son capaces de ges-
tionar, y también ha puesto de manifiesto la baja capacidad 
de autorregulación del alumnado (Fernández, 2020; Idoiaga 
et al., 2021; Leal Filho et al., 2021). 

Por último, una vez analizadas la coreografía institucio-
nal y la discente, el profesorado ha de desarrollar su propia 
coreografía docente. En este sentido, el artículo que aquí se 
presenta se engloba en un proyecto de innovación educa-
tiva, puesto que se indagan diseños curriculares asociados 
al fomento de la Agenda 2030, introduciendo contenidos 
y metodologías que permiten el diálogo entre diferentes 
asignaturas a través de toda la titulación. La innovación 
también se produce cuando en el marco del proyecto se 
plantea una colaboración entre diferentes equipos docen-
tes, y se favorecen procesos en los que el alumnado ha 
de mostrar un claro compromiso con la tarea. Por último, 
por ser un proyecto anclado en convocatorias de la pro-
pia universidad, se garantiza su innovación al ayudar a 
la institución a extender su responsabilidad social con la 
sostenibilidad. Para favorecer lo que se acaba de comen-
tar, consideramos importante que se seleccione una meto-
dología activa de enseñanza-aprendizaje para cada curso 
académico, y que se aplique por equipos docentes multi-
disciplinares. De esta forma, al terminar sus estudios, el 
alumnado del grado habrá experimentado un aprendizaje 
con metodologías diversas, todas ellas válidas para gene-
rar ambientes adecuados de aprendizaje. 

En la experiencia educativa que se está llevando a cabo 
en la Facultad de Economía y Empresa de la UPV/EHU, 
las metodologías seleccionadas han sido el ABF, el ABR y 
el aprendizaje basado en investigación (ABI). 

En el ABF, el punto de partida es la observación de un 
fenómeno holístico de la vida real que se estudia como 

una entidad completa, en su contexto real. La observación 
no se limita a un único punto de vista, sino que esta y las 
competencias asociadas se estudian cruzando los límites 
entre asignaturas de forma natural, integrando diferentes 
disciplinas y temas (Makarova et al., 2020; Silander, 2015).

Entre las ventajas que se atribuyen al ABF, resaltamos 
que el alumnado obtiene una perspectiva integral de un 
problema del mundo real y aprende a aplicar a él sus co-
nocimientos teórico-prácticos (Tissington, 2019), lo cual a 
su vez lo prepara para ver el mundo en su complejidad y 
le muestra la necesidad de trabajar en equipos multidisci-
plinares (Drew, 2020; Fidalgo et al., 2017).

El ABR, por su parte, es un enfoque pedagógico susten-
tado en el aprendizaje basado en problemas, pero que va 
un paso más allá, ya que el profesorado presenta al alum-
nado grandes ideas asociadas a problemáticas del mundo 
real, para que los discentes, con ayuda de las preguntas 
guía que les facilita el docente, consigan acotarlas a un con-
texto más cercano y, desde esa realidad, planteen un reto al 
que enfrentarse, y con el que se pueda dar al menos una so-
lución parcial a ese problema inicial (Tecnológico de Mon-
terrey, 2015; Nichols et al., 2016; Challenge Based Learning, 
2020; Gallagher & Savage, 2020; Tknika, 2022). 

Entre las ventajas del ABR, se mencionan las recogidas 
anteriormente para el ABF y se suma una adicional: el 
alumnado no ha de esperar a finalizar su formación para 
que, partiendo de una problemática global, se centre en la 
búsqueda de soluciones locales y así comience a contri-
buir para arreglar los pequeños problemas de su entorno.

El ABI, por último, se aplica en los trabajos de fin de grado 
en todas las titulaciones universitarias. Nuestra propuesta 
es mantenerlo, pero, en la medida de lo posible, apostamos 
por vincular la investigación que se realiza en esos trabajos 
con alguno de los ODS propuestos por la Agenda 2030. Esta 
última metodología no se presenta en este artículo por las 
especificidades que tiene para cada área de conocimiento. 
Además, el profesorado la aplicará de maneras diferentes 
en función del tipo de trabajo de fin de grado o trabajo de 
fin de máster que haya de dirigir en cada ocasión.

Método de trabajo propuesto

El proyecto de innovación consta de varias situaciones 
de aprendizaje, una en cada curso del grado. Cada situa-
ción de aprendizaje requiere la coordinación del profeso-
rado de varias asignaturas y está compuesta por una serie 
de actividades.

Partiendo del enfoque anteriormente explicado, para 
un correcto diseño del proyecto se propone un método 
de trabajo centrado en grupos de discusión con equipos 
docentes multidisciplinares de la Facultad de Economía 
y Empresa de la UPV/EHU. Estos grupos de discusión 
entre los equipos docentes constan de cuatro etapas:  
1. búsqueda de aliados para diseñar la situación de apren-
dizaje; 2. revisión de las competencias específicas de las 
asignaturas participantes y selección del ODS que se va a 
trabajar —dentro de él, asimismo, selección de una meta 
y de una competencia transversal—; 3. diseño de una 
ficha en la que se integren los elementos consensuados 
en la segunda etapa; y 4. diseño global de la situación de 
aprendizaje y de las herramientas para su evaluación.

En la primera etapa, teniendo en cuenta el contexto y la 
movilidad del profesorado entre las distintas asignaturas, 
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nuestra opción es la de comenzar buscando aliados de con-
veniencia: de ser posible, otros docentes que impartan su 
asignatura en el mismo curso y semestre, y que muestren 
interés por integrar la sostenibilidad en sus asignaturas. A 
este respecto, a priori parece más fácil coordinarse con otros 
docentes que impartan la misma asignatura o asignaturas 
afines, puesto que se comparte con ellos el área de conoci-
miento y posiblemente exista una mayor relación perso-
nal. Sin embargo, el profesorado que comparte asignatura 
habitualmente la imparte a distintos grupos de estudian-
tes, por lo que ni el horario ni el alumnado son comunes. 
Nuestra dilatada experiencia en innovación docente nos 
permite afirmar que se logran buenos resultados cuando se 
buscan aliados entre el profesorado que, impartiendo clase 
al mismo grupo de estudiantes en el mismo curso y semes-
tre, tiene además interés por profundizar en el concepto de 
sostenibilidad a través de las metodologías activas. De esta 
forma, se consigue una mayor sinergia cuando el profeso-
rado involucrado debe diseñar conjuntamente las activida-
des que componen el proyecto. 

En la segunda etapa, los equipos docentes dialogan en-
tre sí para mostrar al profesorado de las otras disciplinas 
en qué consiste cada asignatura: qué tipo de competencias 
específicas y transversales se trabajan, y cómo se trabaja o 
podría trabajarse la sostenibilidad. Para facilitar la tarea a 
los equipos docentes, se elabora la ficha que se muestra en 
la Figura 2, en la que en un primer momento cada docen-
te, centrándose en la asignatura escogida, selecciona en la 
primera columna dos o tres competencias transversales del 
catálogo de la universidad, y en la segunda inserta alguna 
de las competencias específicas de su asignatura desde las 
que se pueda contribuir a los ODS y metas seleccionados. 
Por último, en la tercera columna, selecciona los ODS que 
considera se pueden trabajar en su asignatura y, dentro de 
cada uno, se centra en una meta. A continuación, los docen-
tes aliados han de poner en común sus fichas y consensuar 
uno o dos ODS y metas, y las competencias transversales 
que pretenden trabajar de forma conjunta en una situación 
de aprendizaje común, compuesta por varias actividades. Se 
plantean tres situaciones de aprendizaje: una desde el ABF y 
dos desde la aplicación del ABR.

Fig. 2. ODS, metas, competencias transversales y compe-
tencias específicas.
Elaboración: Autores (2023).

Una vez consensuado lo anterior, en la tercera etapa 
se prepara una ficha estándar (Figura 3) para presentar 
las actividades que se realicen en las distintas situacio-
nes de aprendizaje, con independencia de la metodolo-
gía utilizada.

Fig. 3. Ficha para presentar las actividades con la inclu-
sión de los ODS y las metas.
Elaboración: Autores (2023).

Las fichas contienen información sobre cada una de 
las actividades que demanda la situación de aprendizaje 
implantada; así, el alumnado es consciente de la metodo-
logía activa concreta que utilizará, del tiempo que le dedi-
cará, de los ODS, las metas y las competencias transversa-
les que trabajará, del objetivo que tiene esa actividad, etc. 
Para facilitar la labor al alumnado, los docentes marcan 
la fecha de entrega de la actividad y si se la realizará de 
manera individual o grupal, definen una pregunta guía 
que sirva de orientación y ponen a disposición del alum-
nado el material necesario para elaborar la actividad. En 
la misma ficha, se especifica el peso de cada actividad en 
la evaluación, así como la evidencia para evaluarla y los 
criterios que se aplicarán para ello. 

El diseño de estas fichas tiene una doble finalidad. La 
primera, dirigida al alumnado: como se ha comentado en 
las líneas anteriores, le sirven de guía en los pasos que ha 
de dar hasta el objetivo final, teniendo muy presente el 
ODS y la meta que se van a trabajar, de tal forma que vaya 
permeando en el alumnado cuál es el objetivo último de 
su formación, para que pueda comprender el por qué y el 
para qué de la actividad, y no se quede únicamente en un 
“hacer” asociado a contenidos específicos de las asigna-
turas. La segunda, dirigida al equipo docente: es un buen 
método de reflexión y sistematización del trabajo meto-
dológico entre los profesores, y ayuda a la evaluación 
conjunta por parte de un equipo multidisciplinar.

La cuarta etapa consiste en el diseño de las actividades 
que se van a realizar en cada una de las situaciones de apren-
dizaje, y en la elaboración de las fichas para cada actividad 
por parte de los equipos docentes que vayan a impartirlas, 
ya sean ABF o ABR. Para este diseño global, los docentes no 
deben perder de vista el ODS y la meta seleccionados, ni las 
competencias transversales que desean impulsar.

Experiencia educativa aplicada en un grado  
de la Facultad de Economía y Empresa de la UPV/EHU

Contextualización

La UPV/EHU es la única universidad pública de Euska-
di. Como muestra de la complejidad de su estructura, se ha 
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de señalar que está configurada por diecinueve facultades 
y escuelas ubicadas a lo largo de los tres territorios históri-
cos (Araba, Bizkaia y Gipuzkoa), a una distancia de 100 km 
entre algunas de ellas; 86 departamentos son los responsa-
bles de la docencia en las distintas titulaciones. En el curso  
2021-2022 se ofertaron 80 titulaciones de grado, 107 más-
teres y 66 programas de doctorado; tiene unos 36 000 estu-
diantes de grado y 7700 estudiantes de posgrado. A su vez, 
el personal docente e investigador asciende a 5723 profe-
sionales y el personal de administración y servicios, a 1932. 

Por otro lado, cabe señalar que la Facultad de Economía 
y Empresa es también fiel reflejo de esa compleja estruc-
tura: está presente en los tres territorios con cuatro seccio-
nes (dos en Bizkaia, una en Araba y una en Gipuzkoa); 
oferta cinco grados, cinco dobles grados, once másteres 
universitarios, siete posgrados propios y cinco progra-
mas de doctorado. En total, atiende aproximadamente a 
5300 discentes, el personal docente e investigador ascien-
de a 390 profesionales, y el personal de administración 
y servicios es de 121 personas. Los datos indican que se 
trata de una facultad de gran tamaño y compleja en su 
estructura, por lo que su coordinación no resulta fácil.

El equipo docente que presenta este trabajo propone un 
modelo de inclusión de la sostenibilidad en un grado uni-
versitario, sin obviar la necesidad de la coordinación entre 
los docentes y la dificultad que supone ante la complejidad 
señalada en el párrafo anterior. Para articular la propues-
ta, realiza una triple apuesta. En primer lugar, trabajar en 
equipos docentes multidisciplinares: así, en el proyecto que 
da lugar a este trabajo han participado docentes de seis de-
partamentos distintos. En segundo lugar, sistematizar un 
método para incluir la sostenibilidad en los grados univer-
sitarios, con la finalidad de que esta experiencia piloto se 
pueda extender a otros grados. Finalmente, en tercer lugar, 
seleccionar alguna metodología activa para cada curso del 
grado. Así, se proponen las siguientes metodologías acti-
vas: utilizar ABF en primer curso, ABR en segundo y tercer 
cursos, y ABI en cuarto curso, de modo que se cubran con 
ello todos los cursos del grado en Gestión de Negocios, que 
se imparte en la Facultad de Economía y Empresa.

Desarrollo de las actividades

A través de cada una de las metodologías selecciona-
das se coloca al alumnado en una situación de aprendi-
zaje en la que se le presentan actividades que facilitan la 
identificación de un problema y su tratamiento mediante 
la reflexión y la interpretación de resultados. Se desarro-
llan procesos y se utilizan herramientas con las que se in-
tenta fomentar un aprendizaje autónomo.

Aprendizaje basado en fenómenos

El ABF se aplica en primer curso, y en él participan 
tres asignaturas del segundo semestre: 1. Economía II: 
Políticas Económicas; 2. Estadística I; y 3. Introducción 
al Derecho. El fenómeno sobre el que se trabaja es el de 
la desigualdad. Se seleccionan los ODS 5 y 10. En el caso 
del ODS 5 (igualdad de género), se selecciona la meta 5.5: 
asegurar la participación plena y efectiva de las mujeres y 
la igualdad de oportunidades de liderazgo a todos los ni-
veles decisorios en la vida política, económica y pública. 
En el caso del ODS 10 (reducción de las desigualdades), 
se centran en la meta 10.2: de aquí a 2030, potenciar y pro-

mover la inclusión social, económica y política de todas 
las personas, independientemente de su edad, sexo, dis-
capacidad, raza, etnia, origen, religión, situación econó-
mica u otra situación. A su vez, se deciden trabajar cuatro 
de las ocho competencias transversales de la UPV/EHU: 
pensamiento crítico, trabajo en equipo, gestión de la in-
formación, y autonomía y autorregulación.

El fenómeno de la desigualdad se analiza desde las 
tres asignaturas, y a lo largo de todo el semestre se van 
coordinando las actividades entre los equipos docentes 
(Barandiaran et al., 2021). Se funciona como en una espe-
cie de “Estado federal” en el que se establecen criterios 
comunes, pero contando con cierta autonomía. En total se 
realizan siete actividades en Economía II, dos en Estadís-
tica I, y una en Introducción al Derecho. Un resumen de 
las actividades se muestra en la Tabla 1.

Tabla 1. Resumen de actividades realizadas en el ABF.

Asignaturas Actividades Contenido

Economía II

Actividad 1 Efecto de la pandemia en la desigualdad

Actividad 2 Pobreza en la sociedad de nuestro entorno

Actividad 3 Causas de la falta de equidad en el mundo

Actividad 4 Meritocracia y desigualdad

Actividad 5 Aportaciones de las mujeres al mundo de la 
ciencia económica

Actividad 6 Papel de los impuestos para reducir  
la desigualdad 

Actividad 7 Problemas sociales asociados a la desigualdad

Estadística I
Actividad 1 Evolución de la desigualdad económica y 

social en municipios del País Vasco

Actividad 2 Identificación de tipos de desigualdad en un 
municipio del País Vasco

Introducción 
al Derecho Actividad 1 Normativa para impulsar la igualdad entre 

hombres y mujeres en la empresa

Elaboración: Autores (2023).

Cada una de las actividades lleva asociada una ficha con 
la estructura que se presenta en la Figura 3. A continua-
ción, en la Figura 4, a modo de ejemplo, podemos observar 
la ficha completa que recibe el alumnado para orientarse 
en la realización de la actividad 2 de Estadística I. 

Fig. 4. Ficha para la realización de la actividad 2 de Esta-
dística I.
Elaboración: Autores (2023).
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Aprendizaje basado en retos

En segundo y tercer cursos se decide aplicar el ABR. En 
segundo, el reto se lleva a cabo en el primer semestre, y en 
él participan tres asignaturas: Economía III: Consumido-
res, Empresas y Mercados; Estadística II, y Fundamentos 
de Marketing. Los ODS que se trabajan son el 5 y el 12. 
En el caso del ODS 5 (igualdad de género), se selecciona 
la meta 5.5: asegurar la participación plena y efectiva de 
las mujeres y la igualdad de oportunidades de liderazgo a 
todos los niveles decisorios en la vida política, económica 
y pública. En el caso del ODS 12 (producción y consumo 
responsable), se centran en la meta 12.5: de aquí a 2030, 
reducir considerablemente la generación de desechos me-
diante actividades de prevención, reducción, reciclado y 
reutilización. A su vez, se deciden trabajar cuatro de las 
ocho competencias transversales de la UPV/EHU: pen-
samiento crítico, trabajo en equipo, compromiso social, y 
autonomía y autorregulación.

En el ABR, las actividades diseñadas por el profeso-
rado son comunes a todas las asignaturas implicadas. El 
reto que se plantea al alumnado consiste en preparar un 
video en el que se muestre un traje sostenible, adecuado para 
lucir en un evento académico. El alumnado debe seleccionar 
todas las prendas y complementos sin comprar absoluta-
mente nada, utilizando solo materiales y prendas con los 
que cuenten en sus domicilios.

En tercer curso, el reto también se lleva a cabo en el 
primer semestre, y en él participan dos asignaturas: Ad-
ministración de Empresas e Inglés Empresarial I. Los 
ODS que se trabajan son el 5 y el 8. En el caso del ODS 5 
(igualdad de género), se selecciona de nuevo la meta 5.5: 
asegurar la participación plena y efectiva de las mujeres 
y la igualdad de oportunidades de liderazgo a todos los 
niveles decisorios en la vida política, económica y públi-
ca. En el caso del ODS 8 (trabajo decente y crecimiento 
económico), se centran en la meta 8.4: mejorar progresi-
vamente, de aquí a 2030, la producción y el consumo efi-
cientes de los recursos mundiales y procurar desvincular 
el crecimiento económico de la degradación del medio 
ambiente. A su vez, se deciden trabajar cuatro de las ocho 
competencias transversales de la UPV/EHU: pensamien-
to crítico, trabajo en equipo, gestión de la información, 
y comunicación y plurilingüismo. El reto en este curso 
consiste en diseñar una página web con un menú sostenible 
para celebrar un acto académico. Los productos utilizados 
en cada plato del menú deben cumplir los estándares de 
producción sostenible.

En el caso de los retos, los docentes funcionan como un 
“Estado centralizado”, ya que las actividades están integra-
das y facilitadas desde todas las asignaturas implicadas de 
forma conjunta. El alumnado realiza diversas actividades 
a lo largo de doce fases (fases 0 a 11) por las que va avan-
zando; la descripción de las fases está detallada en la guía 
del estudiante. Los estudiantes son divididos en equipos, al 
frente de los cuales se pone en todos los casos a una alum-
na, con el fin de ayudar a la consecución de la meta 5.5, al 
proporcionar oportunidades de liderazgo a las mujeres. 

Para facilitar la evaluación conjunta de las actividades, 
los avances de cada equipo se reflejan en el portafolio (do-
cumento de la evidencia del trabajo grupal) y la evolución 
individual se plasma en el diario reflexivo (documento de la 
evidencia del trabajo personal). El profesorado facilita al 

alumnado una plantilla tanto del portafolio como del dia-
rio reflexivo, con el fin de unificar el formato y conseguir 
que el proceso de evaluación sea lo más objetivo posible. 

El portafolio se va creando con la información que los 
equipos discentes reflejan en el documento con respecto 
a la formación del equipo (el nombre del equipo, la re-
dacción de un contrato en el que acuerdan las pautas de 
trabajo y que deben firmar todos los integrantes, el aná-
lisis del perfil del equipo y la distribución de roles entre 
los miembros), al conocimiento que es necesario adqui-
rir para conseguir el reto (reflejado en un mapa concep-
tual), al resumen de la propuesta consensuada, a la pla-
nificación del trabajo que deben realizar para ejecutar el 
reto, y a una evaluación de los resultados de aprendizaje 
(cuestionario, valoración de los tiempos estimados, va-
loración del resultado final del reto y reflexión grupal 
del proceso). 

Por su parte, el diario reflexivo contiene una reflexión 
crítica por parte de cada estudiante acerca de las distintas 
fases por las que va avanzando, así como una evaluación 
de los resultados de aprendizaje individuales (cuestiona-
rio, valoración del resultado final del reto y reflexión indi-
vidual acerca del proceso) realizada por cada estudiante. 

Fig. 5. Resumen de las tareas realizadas en ABR en tercer 
curso.
Elaboración: Autores (2023).

La Figura 5 muestra las tareas que componen el reto 
realizado en tercer curso (para mayor detalle, véase el 
Anexo 1), es decir, el diseño de una página web con un 
menú sostenible para un evento académico. Como se 
puede observar, en la columna de la izquierda se muestra 
cada una de las doce fases en que se divide el reto; en 
la columna de la derecha, las tareas que deben realizar 
en cada fase para completar la actividad, tanto en equipo 
como de forma individual; y en la columna central, la he-
rramienta o soporte en que se debe reflejar el resultado de 
cada tarea: las grupales, en el portafolio, y las individua-
les, en el diario reflexivo. En esa misma columna se indica 
cuándo se ha de subir algún documento a eGela (la pla-
taforma de la universidad). Como vemos, no es necesario 
entregar todas las tareas para que sean evaluadas, puesto 
que algunas consisten en recibir formación para el trabajo 
en equipo, analizar el material, valorar la página web, etc.

Por otra parte, al finalizar la fase 4 los equipos tienen 
que subir el portafolio a la plataforma con el fin de que 
el profesorado pueda orientar y monitorizar sus avances 
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a mitad del proceso. De esta forma, los equipos pueden 
corregir fallos y alinear su trabajo con los resultados pre-
tendidos antes de la entrega final de la actividad.

Es evidente que el alumnado del grado en Gestión de 
Negocios no tiene por qué poseer conocimientos acerca 
de la creación de páginas web ni tampoco sobre el diseño 
de menús sostenibles. Por ese motivo, el equipo docente 
les facilita algunos recursos que puedan proporcionarles 
el conocimiento necesario respecto a ambos temas: videos 
tutoriales acerca de cómo crear una página web de forma 
sencilla, y páginas web y videos con contenidos sobre pro-
ducción y consumo de alimentos de modo responsable y 
sostenible, creación de menús equilibrados, etc. Con este 
material básico, sumado a lo que ellos puedan recabar en 
otras fuentes, los equipos son capaces de diseñar un menú 
para celebrar un evento académico, asegurándose de que 
los ingredientes que componen cada plato se hayan obte-
nido bajo criterios de producción sostenible y responsable.

Los criterios para la evaluación de la actividad también 
le son presentados al alumnado en la guía del estudiante.

Como podemos observar, por medio de estas activi-
dades de ABR, el alumnado de segundo y tercer cursos 
se acerca de forma real al desafío de la sostenibilidad, 
se enfrenta al planteamiento de una situación incierta y 
ambigua frente a la cual tiene que demostrar capacidad 
para desenvolverse y tomar decisiones, apoyado en la 
reflexión, el análisis y la creatividad para razonar y pro-
poner soluciones innovadoras. Para dar una mayor vi-
sibilidad al reto, se constituye un tribunal formado por 
docentes de diversas áreas, quienes valorarán la calidad 
de las propuestas y seleccionarán las mejores soluciones 
planteadas, a las que se dará un reconocimiento público y 
un pequeño regalo.

Valoración de la experiencia 

La valoración por parte del alumnado participante en 
las distintas situaciones de aprendizaje se realiza de for-
ma diferente para el ABF y para el ABR. 

En el caso del ABF, se lleva a cabo de un modo más 
informal, hablando con el alumnado tras cada una de las 
actividades. Se toma esa decisión al percibir que el alum-
nado de primer curso no está teniendo una integración 
fácil a la universidad tras la pandemia, y que le está cos-
tando adaptarse al ritmo de trabajo que requieren los es-
tudios universitarios. De esta forma, se adaptan y encade-
nan mejoras a lo largo de las semanas en las actividades 
planificadas a posteriori.

En el caso del ABR, la valoración la realiza el alumna-
do al finalizar el reto, y los instrumentos utilizados son 
dos cuestionarios insertados previamente en el portafolio 
y en el diario reflexivo. El primero lo rellenan de forma 
grupal y el segundo, de forma individual. La herramienta 
utilizada permite al alumnado ser consciente de los resul-
tados de aprendizaje que se espera que consiga al finali-
zar el reto, lo cual consideramos de gran ayuda para la 
reflexión pausada; el inconveniente, sin embargo, es que 
no se pueden introducir las mejoras hasta la propuesta 
del siguiente curso académico. 

En cuanto a la evaluación que el alumnado realiza 
acerca de su propia adquisición de competencias trans-
versales por medio de la actividad, la valoración está por 
encima de 4 sobre 5 en todos los resultados de aprendiza-

je asociados a las competencias seleccionadas. De hecho, 
los dos ítems que obtienen una mejor puntuación son los 
relativos al trabajo en equipo y al pensamiento crítico; en 
concreto, al diseño de propuestas siguiendo los paráme-
tros de la investigación científica. El único ítem que ob-
tiene una puntuación inferior es el correspondiente a la 
competencia en innovación y emprendizaje, pero su pun-
tuación se mantiene por encima de 3,5 sobre 5. Por últi-
mo, cabe decir que el alumnado manifiesta un alto grado 
de satisfacción por la organización del reto en formato 
concurso, tanto debido a su progreso en el conocimiento 
sobre la problemática de la sostenibilidad y la necesidad 
de abordarla, como también porque consideran que los 
ha motivado a esforzarse más y a competir por conseguir 
un reconocimiento público y alguno de los premios que 
se ofrecen. 

La valoración por parte del profesorado participante 
también es positiva, si bien los discentes diferencian entre 
la experiencia de primer curso, en el que se ha aplicado 
ABF, y las correspondientes al resto de cursos. Para las 
primeras actividades de ABF, el profesorado participante 
considera que es conveniente que se realicen en el aula 
y se complementen con pequeñas explicaciones para ir 
aclarando dudas, ya que para este punto se percibe una 
baja capacidad de trabajo autónomo. Según avanza el 
curso, el alumnado puede ir realizando las tareas sin ne-
cesidad de una tutoría constante.

En el caso de ABR, el alumnado de tercer curso ya ha 
participado en segundo en otra actividad similar, y eso 
se nota, ya que tiene bastante interiorizado el proceso y 
las fases de trabajo por las que debe ir avanzando para el 
resultado final.

Reflexiones finales

Teniendo en cuenta el papel de la universidad como 
agente para la transformación social, consideramos que 
tanto el ABF como el ABR son metodologías que ayudan 
al profesorado a reflexionar sobre la forma de incluir las 
metas de la Agenda 2030 en sus asignaturas, y también 
a que el alumnado desarrolle las competencias transver-
sales establecidas por sus universidades como un instru-
mento intermedio de concienciación y llamada a la acción 
para impulsar un cambio social. Este tipo de experiencias 
y actividades fomenta la implicación del alumnado con 
las distintas metas y objetivos desde su período universi-
tario, pues se convierten en agentes para el cambio. 

De esta forma, al introducir la sostenibilidad como 
temática transversal y como objetivo prioritario de las 
actividades, creamos una mayor concienciación y com-
promiso por parte del alumnado, de manera que cuan-
do comiencen a trabajar como graduados en Gestión de 
Negocios, sean capaces de contemplar la posibilidad de 
aplicación de la sostenibilidad en el plan estratégico de 
cualquier empresa. Es de suponer que dentro de algunos 
años estas mismas personas que hoy son estudiantes uni-
versitarios ostentarán puestos de responsabilidad y, por 
tanto, serán quienes tomen decisiones estratégicas para el 
futuro de las empresas en las que trabajen; por eso, consi-
deramos importante inculcar estos valores desde que son 
jóvenes. 

Acompasar la temática de la sostenibilidad con las me-
todologías activas desde diferentes asignaturas permite 
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reflexionar sobre la necesidad de revisar la estructura cu-
rricular actual. Favorecer la relación entre asignaturas a 
través de este proyecto deja a la luz la necesidad de iniciar 
una transición entre el currículum actual, en el que las 
unidades de trabajo se yuxtaponen y están definidas por 
el docente, la asignatura y el aula; y un currículum inte-
grado, en el que hay una unidad de trabajo definida por 
el alumnado, la titulación y la situación de aprendizaje 
que se plantee. En este marco de trabajo multidisciplinar, 
el alumno percibe la importancia de la coordinación y el 
trabajo colaborativo de los docentes; y los docentes se 
enriquecen entre sí compartiendo las diversas maneras 
de trabajar consustanciales a sus áreas de conocimiento. 
Todo ello ayuda al alumnado a asumir la importancia de 
combinar miradas diversas para afrontar nuevos retos 
que lo conecten a la realidad que lo rodeará en su vida 
profesional, a sentir que es capaz de resolver, de hacer, en 
alianza con otros. 

Por último, se debe señalar la importancia de trabajar 
con el alumnado y el profesorado de manera sistematiza-
da, coordinada, con una partitura bien escrita, pero de libre 
interpretación, adaptada a los momentos de ejecución.
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Durante la praxis docente en el ámbito educativo su-
perior, es posible identificar un número específico de es-
tudiantes con notable talento, que presentan un desem-
peño académico, conductual o procedimental superior a 
sus pares. Pazmiño et al. (2019, p. 533) definen el talento 
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Introducción

RESUMEN

En este artículo se describen las memorias de la integración de una estudiante talentosa de la formación 
superior técnica tecnológica ecuatoriana en un concurso académico externo. El proceso metodológico 
se basa en la consecución de tres fases: la primera, para la selección y preparación de la estudiante; la 
segunda, para el desarrollo del concurso; y la tercera, para evaluar las competencias adquiridas por 
la estudiante tras su participación. La experiencia y los aprendizajes de la participación exitosa en 
el evento recaen principalmente sobre el fortalecimiento de las competencias de tipo conductuales, 
relacionadas con la perseverancia para alcanzar y concluir las metas trazadas, el desempeño eficaz 
durante el trabajo colaborativo, el desarrollo de relaciones sociales efectivas y el autorreconocimiento 
como individuo que aporta a un determinado nicho social y al sector productivo para el cual se 
ha formado. Los resultados alcanzados posesionan a la vinculación de alumnos talentosos a los 
concursos externos como una estrategia válida para el desarrollo de competencias, principalmente 
conductuales, que por razones y condiciones propias de este tipo de estudiantes no se han podido 
potencializar en las aulas. 

ABSTRACT

The effects of the memories of the integration of a talented student of the Ecuadorian technological 
technical higher education in an external academic contest are described. The methodological 
process is based on the achievement of three phases: the first for the selection and preparation of the 
student, the second for the development of the contest, and phase three to evaluate the skills 
acquired by the student after their participation. The experience and learning of the successful 
participation in the event falls mainly on the strengthening of behavioral competencies related to 
perseverance to achieve and complete the goals set, effective performance during collaborative 
work, the development of relationships, effective social and self-recognition as an individual who 
contributes to a certain social niche and to the productive sector for which he has been trained. The 
results established the linking of talented students to external competitions as a valid strategy for 
developing competencies, mainly behavioral, which, for reasons and conditions specific to this type 
of student, have not been able to be potentiated in the classroom.
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académico estudiantil como “las altas capacidades 
epis-temológicas, lo que les permite facilidades a la 
hora de mostrar potencialidad productiva, de 
creatividad, auto-nomía y variados intereses cognitivos 
además de demos-trar curiosidad intelectual, capacidad 
de concentración”. En este sentido, Salas y Gallardo 
(2022) sostienen que el 
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término talento ha sido comúnmente empleado para de-
finir a las altas capacidades, así como el perfil general de 
los jóvenes que sobresalen por su inteligencia, alta moti-
vación y creatividad, entre otras características. 

Es posible identificar el talento académico en estudian-
tes que presentan habilidades únicas, aunque a veces no 
se vean reflejadas en un alto rendimiento dentro de las 
unidades curriculares o notas académicas (Hernández & 
Massani, 2018). En algunos casos, esto implica un ade-
lanto cronológico en el desarrollo de sus competencias, 
con respecto a las del promedio de sus pares (Reyes Ro-
dríguez & Vizcaíno, 2022). Steiner y Carr (2003) y Flana-
gan y Arancibia (2005) argumentan que la capacidad de 
memorización y la interpretación de la información su-
perior son características epistémicas de los estudiantes 
identificados como talentosos, así como el dominio de los 
procesos autorreguladores, la velocidad de los procesos 
de aprendizaje, la abstracción, la representación y catego-
rización de los problemas, la reflexión cognitiva, etc.

No obstante, el talento académico trae consigo algu-
nos problemas para el estudiante: por ejemplo, dificul-
tades para la adaptación social, limitantes a la hora de 
establecer relaciones interpersonales y otras conductas 
poco favorables a su desarrollo, como la cohibición par-
ticipativa, que de alguna forma limita su permanencia 
en su grupo social de interés (Reyes Santander et al., 
2018; Salas & Gallardo, 2022). Ante las posibles dificul-
tades que experimenta este tipo de alumnos, se deben 
procurar estrategias pedagógicas para mantener y po-
tencializar el talento identificado, sin descuidar el pro-
ceso formativo integral: iniciar procesos de validación 
social en el grupo al que el estudiante pertenece, tomar 
medidas de motivación para que obtengan buenas califi-
caciones, disponer trabajos complejos y más desafiantes, 
asignar un tutor y/o dar seguimiento focalizado (Sán-
chez et al., 2019).

Dentro del sistema de educación superior ecuatoriano, 
los institutos superiores tecnológicos (IST) tienen la labor 
de formar profesionales competentes en la aplicación, 
coordinación, adaptación e innovación técnico-tecnológi-
ca de procesos relacionados con la producción de bienes 
y servicios, en concordancia con los principios consagra-
dos en las normas que rigen la educación superior. 

En este nivel de formación, el verdadero reto del cuer-
po docente —más allá de propiciar en el estudiante las 
competencias requeridas para dar soluciones de índole 
técnica o tecnológica propias de la disciplina de cada ca-
rrera— es contribuir al desarrollo de conocimientos, habi-
lidades y destrezas que sienten las bases para la libertad 
de pensamiento, la reflexión crítica y el compromiso éti-
co, como parte de una formación integral de ciudadanos 
profesionales comprometidos con el servicio a y la trans-
formación de su entorno. Por su parte, el estudiante, en 
pleno ejercicio de su derecho a recibir una educación de 
calidad y pertinente, fundamenta comúnmente su elec-
ción de este nivel formativo en conseguir una pronta in-
serción laboral en las empresas del sector productivo al 
que la carrera seleccionada pertenece. Además, aunque 
en menor medida, está la posibilidad de adquirir, a lo lar-
go de los períodos de formación, los conocimientos, las 
habilidades, las destrezas y los medios necesarios para 
dar comienzo a un emprendimiento productivo. En casos 

contados, asimismo, el estudiante busca validar y com-
plementar los conocimientos adquiridos en el campo la-
boral (Palma et al., 2018; Solís & Duarte, 2018). 

En este sentido, la labor de los IST apunta a respon-
der a las necesidades productivas locales y del país, en 
cuanto a la generación de profesionales encaminados a 
cubrir las demandas de las diversas industrias de bienes 
y servicios del país con personal calificado a nivel técnico 
y operativo. Asimismo, brinda la posibilidad de acceder 
al autoempleo.

En este contexto se encuentra el Instituto Superior Tec-
nológico Cotacachi (ISTC), una entidad adscrita al siste-
ma de educación superior que propicia la formación pro-
fesional a nivel tecnológico, bajo el principio de calidad 
y en concordancia con las necesidades y expectativas del 
país. Por ejemplo, la razón de ser de las carreras de Mo-
delado y Producción Industrial de Indumentaria y Con-
fección Textil es la formación de profesionales dotados de 
las competencias necesarias, en respuesta a las demandas 
productivas de las empresas dedicadas a la fabricación de 
prendas de vestir. 

En los últimos años, en las carreras del área de confec-
ción textil del ITSC se han presentado distinguidos jóvenes 
talentosos que se caracterizan por un alto desempeño en 
la operación de la maquinaria básica de confección, lo cual 
representa un adelanto en la posesión de las habilidades 
y destrezas demandadas en las asignaturas pertinentes. El 
talento identificado, a menudo, se debe al bagaje de com-
petencias que el estudiante posee al ingresar a la institu-
ción, producto de la experiencia laboral previa, formal o 
informal. El talento identificado en este grupo de estudian-
tes facilita la consecución y, en algunos casos, la exonera-
ción de los procesos evaluativos de las asignaturas rela-
cionadas con la ejecución de los procesos de ensamble de 
prendas de vestir. Sin embargo, comúnmente se observan 
fenómenos pedagógicos poco favorables relacionados con 
las asignaturas ajenas a sus intereses: bajas calificaciones, 
poca motivación para aprender, baja participación en clase 
y ausentismo. Es necesario, por ello, proceder con la im-
plementación de estrategias pedagógicas enfocadas a de-
sarrollar y potencializar las competencias que actualmente 
poseen los jóvenes talentos de la carrera. 

En este contexto, el presente trabajo expone las memo-
rias de la participación de una estudiante del quinto nivel 
de la carrera de Confección Textil del ITSC en el Concurso 
de Vinculación Académica de Diseño de Modas e Indus-
tria Textil del Ecuador 2023, como un camino de acción 
pedagógica extracurricular necesaria para el desarrollo 
de los jóvenes talentos identificados. 

El documento se estructura, a partir de aquí, empe-
zando por la sección de metodología, donde se entrega 
el detalle de cada una de las fases seguidas para alcanzar 
los objetivos planteados. Sigue la presentación de los re-
sultados, a continuación se exponen las conclusiones y, 
finalmente, la bibliografía. 

Metodología

El marco metodológico se basa en la consecución de 
tres fases: la primera explica la selección y preparación de 
la estudiante; la segunda, el desarrollo del concurso; y la 
tercera, la evaluación de las competencias adquiridas por 
la estudiante tras su participación. 
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La participante fue seleccionada por la junta de docen-
tes de la carrera, luego de reunirse para identificar a jóve-
nes que presentaran talento. Los docentes selectores, que 
fueron cuatro, imparten asignaturas profesionalizantes 
y de titulación dentro de la carrera. El criterio empleado 
para seleccionar a los docentes fue la correspondencia de 
la experiencia y la formación profesional con las compe-
tencias académicas requeridas para el desarrollo de la par-
ticipación estudiantil en el evento.

Se asumió como talento a las competencias que el 
postulante debía presentar en cuanto al uso de la ma-
quinaria básica de confección; dichas competencias de-
bían estar catalogadas como superiores y avanzadas con 
respecto a las de sus pares. En esta instancia se constató 
el talento percibido por los docentes con los registros de 
calificaciones académicas de las asignaturas relaciona-
das. Se tomaron en cuenta competencias concernientes 
a la cognición, habilidades y destrezas técnicas con res-
pecto al perfil de egreso de carrera. Entonces, se seleccio-
nó a un grupo de estudiantes que presentaban este tipo 
de competencias y que, a su vez, requerían fortalecer 
otras destrezas de tipo de conductual: las habilidades de 
comunicación entre pares, la resolución de problemas 
propios de la rama mediante el trabajo colaborativo, la 
perseverancia en la consecución de metas, el manejo de 
emociones, etc. 

En esta fase, el reto planteado era integrar al o a la estu-
diante elegida en el Concurso de Vinculación Académica 
de Diseño de Modas e Industria Textil, programado para 
realizarse en la feria nacional de insumos Ecuatextil Ecua-
dor 2023, en calidad de participante. Las actividades pre-
vistas para el concurso presentaban correspondencia con 
las competencias que se desean fortalecer y forman parte 
del perfil de egreso de carrera. Básicamente, el concurso 
está dirigido a exhibir el trabajo de los concursantes en 
cuanto a las habilidades en el diseño y la fabricación de 
un conjunto de prendas de vestir que siguen una tenden-
cia de moda predeterminada; la participación se realiza 
en equipos de trabajo de dos personas. 

Una vez seleccionada la participante, se empezó a lle-
var a cabo su preparación. Esta consistió en organizar una 
ruta de trabajo que contenía, entre otros aspectos, las acti-
vidades, el tiempo de duración, las fechas de inicio y fin y 
las responsabilidades que seguirían docentes y estudian-
te, en concordancia con los requisitos del concurso y sin 
quebrantar ni interrumpir el proceso formativo abordado 
en el instituto. 

Durante el desarrollo, la estudiante ejecutó las activi-
dades de cada una de las etapas del concurso, compues-
tas por el diseño, la confección y la exhibición de las pren-
das. En esta instancia fue imperativo asignar un docente 
tutor, responsable de orientar, asesorar y acompañar a la 
estudiante en todo momento.

Tras haber superado cada una de las fases del concur-
so, se realizó la evaluación final de la estudiante mediante 
una entrevista no estructurada. Tal flexibilidad permitió 
rescatar y registrar el discurso abierto de la entrevistada, 
para posteriormente, en trabajo de gabinete, reconstruir 
e interpretar las experiencias adquiridas para determinar 
los aprendizajes alcanzados. 

Desarrollo

Selección y preparación 

Selección 

La estudiante seleccionada cursa actualmente el últi-
mo nivel de formación de la carrera de Tecnología Su-
perior en Confección textil. Tiene 39 años de edad, es 
madre de familia y cuenta con experiencia laboral previa 
al ingreso de carrera. Si bien es cierto que la estudiante 
no cuenta con un registro de calificaciones de excelencia, 
el consenso docente define y explica su talento por dos 
condiciones: 1. la alta capacidad de operar la maquinaria 
básica de confección textil; y 2. el hecho de contar con un 
conjunto de aspectos actitudinales positivos. 

Las habilidades y destrezas superiores para operar la 
maquinaria de confección textil se ven reflejadas a la hora 
de ensamblar prendas de alto grado de dificultad, demos-
trando dominio procedimental para: 1. ejecutar las opera-
ciones de ensamble, que involucran el pegado y logrado 
de detalles y accesorios, mediante el empleo de la máqui-
na recta y recubridora; 2. manipular bases textiles de un 
mismo tipo, más otros auxiliares como entretelas, forros 
y accesorios; 3. ejecutar puntadas y costuras en líneas rec-
tas, curvas, quebradas y mixtas; 4. regular y calibrar la 
maquinaria básica de confección para la puntada 300 y 
puntadas de seguridad en el rango 400-415; y 5. ejecutar 
tareas manuales como reconocer, visualizar, seleccionar, 
sujetar, tomar, colocar, sostener, guiar, etc. Por su parte, 
los aspectos actitudinales positivos identificados están re-
lacionados con mantener buenos niveles de optimismo, 
empatía, colaboración con sus semejantes y respeto hacia 
criterios distintos, entre otros.

El conjunto de competencias antes descritas está di-
rectamente relacionado con el perfil vigente de egreso de 
la carrera, en cuanto a las habilidades y destrezas para 
operar efectivamente la maquinaria básica de confección. 
A su vez, está vinculado a los resultados de aprendizaje 
establecidos en varias asignaturas. 

Preparación

El proceso de preparación consistió en realizar una serie 
de actividades con la finalidad de construir. Por un lado, 
se integró la construcción del proyecto de integración cu-
rricular de la estudiante con las actividades y los produc-
tos a desarrollar en el concurso; por el otro, la hoja de ruta 
justificó la participación de la carrera y de la institución 
en el evento: se consideraron los recursos externos para la 
adquisición de los materiales, la estadía en la sede del con-
curso, etc. Si bien el talento de la estudiante seleccionada 
quedó evidenciado en sus habilidades para el ensamble 
de prendas de vestir, estas no fueron suficientes para cu-
brir las actividades y los productos demandados por el 
concurso, por lo que se hizo necesario reunir un equipo 
de trabajo. Este estuvo conformado por dos estudiantes 
talentosos, uno de la carrera de Confección Textil y uno 
de la carrera de Diseño de Modas, que fortalecieron las 
capacidades creativas para diseñar, ensamblar y producir 
las prendas de vestir. Todo esto, respetando los aspectos 
internos de la carrera establecidos en la planificación del 
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período académico, la disponibilidad de docentes tutores 
y las demandas formativas del plan de carrera. 

Las condiciones, las normas y los requisitos del con-
curso fueron establecidos por la institución organizadora 
del evento. Básicamente se definieron las fechas de inicio 
y fin del evento, los medios de ingreso, las fases del con-
curso, los premios implicados, los lineamientos de con-
ducta y los productos que debían realizarse. 

En esta instancia se definieron también los medios de 
financiamiento: una parte de los recursos la cubrieron los 
propios estudiantes, mientras que el resto se obtuvo por 
gestión del propio instituto.

Entradas

Salidas

Condiciones, normas
y requisitos del concurso

Recursos requeridos 
para cubrir la participación

Disponibilidad de docentes tutores

Proyecto de carrera

Identi�cación de jóvenes 
talentos de otras carreras

Plani�cación del período académico 
que cursa el estudiante

Aspectos externos

Aspectos internos

Plani�cación

Proyecto del trabajo de 
titulación

Plani�cación de participación
de la carrera en el evento
(actividades de vinculación)

Conformación de equipos
participantes

Fig. 1. Proceso de preparación.
Elaboración: Autores (2023).

En cuanto a los aspectos internos, en primera instancia 
estuvo el cumplimiento de la planificación del período 
académico que atravesaba la estudiante beneficiaria. Si 
bien la participación en el evento buscaba fortalecer cier-
tas capacidades y destrezas, no se debía dejar de lado el 
proceso de formación. En detalle, se acondicionaron los 
momentos pedagógicos de cada una de las asignaturas en 
correspondencia con las fases del concurso. La estudiante 
fue evaluada constantemente y sin ninguna complicación 
en las asignaturas que presentaban correspondencia di-
recta con las habilidades y destrezas de tipo cognitivo y 
procedimental que demandaba el concurso, mientras que 
el resto de las asignaturas fueron flexibles en cuanto a los 
horarios para ejercer el aprendizaje y la evaluación, y los 
demás docentes aplicaron tutorías constantes de ense-
ñanza-aprendizaje. 

Para garantizar la consecución de cada una de las eta-
pas establecidas en el concurso, se nombró a dos docentes 
en calidad de tutores: uno para realizar el seguimiento di-
recto de la construcción de los productos, antes de y du-
rante el concurso; y el segundo, para realizar el seguimien-
to y acompañamiento de la integración de las memorias 
de participación en el trabajo de integración curricular. El 
primer tutor fue una adición, mientras que el segundo es-
tuvo contemplado en la planificación académica.

La formación y la experiencia del primer tutor esta-
ban vinculadas directamente a las competencias reque-
ridas para el desarrollo de los productos del concurso, 
en dos momentos. El primero de ellos fue el diseño 
creativo de las prendas de vestir como tales; el segun-

do momento, la confección de los prototipos a partir 
del diseño preliminar. El segundo tutor desempeñó la 
función de asesoría directa para el trabajo de titulación, 
que se basó en la participación en el concurso. La tarea 
básicamente fue mantener un proceso paralelo activo 
de construcción y escritura del trabajo de titulación que 
permitiera a la estudiante involucrada cumplir con su 
proceso de egreso de la carrera. Esto deja en evidencia 
que la participación en el evento demandó un esfuerzo 
mayor para la estudiante y los docentes involucrados: 
para la estudiante, al ejecutar actividades adicionales 
a las previstas en su formación tradicional, y para los 
tutores, al ejercer tareas adicionales a las previstas y en 
tiempos no planificados. 

Otro aspecto de planificación tiene que ver con el plan 
de carrera, que se cumplió en todo momento. En él se es-
tablecían los requisitos de enseñanza-aprendizaje de las 
asignaturas y demás elementos orientadores en la forma-
ción del estudiante, de acuerdo con el nivel que atravesaba. 

Aunque el presente trabajo trata de las memorias de 
la integración de una sola estudiante talentosa a un con-
curso académico externo, se realizó el mismo proceso con 
otros estudiantes de características similares. Esto per-
mitió no solo desarrollar las competencias en otros edu-
candos, sino también conformar un equipo de trabajo. 
Esta estrategia presentó varias ventajas, como mantener 
para cada estudiante un compañero que fortaleciera sus 
competencias de trabajo colaborativo, y que se comple-
mentaran sus habilidades y destrezas de acuerdo con las 
exigencias del concurso. El equipo estuvo integrado por 
un estudiante talentoso para la operación de la maquina-
ria básica de confección en cuanto al ensamble mediante 
puntadas y costuras, y por un estudiante talentoso para 
el diseño de modas.

En esta instancia, se identificaron otras ventajas de 
la integración de estudiantes talentosos al concurso, re-
lacionados con la presencia del instituto en el evento. El 
accionar del ISTC se expuso al trasladar al cuerpo docen-
te y a los estudiantes a la ciudad donde se desarrolló el 
concurso. Allí se dieron a conocer el nombre, el logotipo, 
los colores institucionales y otros aspectos visuales que 
representan al instituto, y que fueron tomados en cuenta 
no solo por los organizadores del evento, sino también 
por los asistentes que observaron los productos fabrica-
dos por los estudiantes talentosos. Esto significó una vi-
trina para exponer las habilidades de los alumnos de las 
carreras participantes. 

Desarrollo del concurso

El desarrollo del concurso se realizó siguiendo la pla-
nificación y de acuerdo con los lineamientos establecidos. 
El evento se desarrolló en tres fases: el diseño creativo, la 
confección y la exhibición de las prendas. El aporte de la 
estudiante seleccionada se dio principalmente en la fase 
de confección, en lo referente al patronaje, corte y confec-
ción de las prendas diseñadas.

El diseño creativo consistió en concebir un conjunto 
de prendas originales de acuerdo con los lineamientos 
del concurso. Esta instancia se desarrolló previo al even-
to, como un requisito de aprobación. El diseño se plas-
mó en bocetos y otros documentos técnicos que fueron 
enviados con antelación a los jueces, quienes emitían 
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su aprobación o rechazo. Únicamente los participantes 
cuyos diseños fueran aprobados pudieron acceder a la 
siguiente fase del concurso, que implicó la construcción 
del prototipo de prendas de vestir siguiendo los compo-
nentes del diseño realizado.

El equipo del instituto trabajó aproximadamente cinco 
sesiones en trabajo colaborativo para alcanzar un diseño 
acorde a las especificaciones del concurso. Se observó du-
rante cada período de trabajo el desarrollo de una serie 
de actividades para realizar de manera conjunta, entre los 
alumnos que formaban el equipo, los bocetos prelimina-
res de las prendas y el resto de la documentación. Aunque 
en esta instancia prevalecieron —como no podía ser de 
otra manera— las competencias para el diseño creativo 
que en mayor medida poseía el estudiante de Diseño de 
Modas, se mantuvo una actitud de trabajo colaborativo 
en cuanto a la consecución del producto, la exposición de 
opiniones (no necesariamente de acuerdo) y la solución 
de problemas. 

Una vez concluido el diseño de las prendas, se lo envió 
a los jueces, quienes lo aprobaron. Superada la fase ini-
cial, empezó la confección de los trajes. 

La fase de preparación implicó el ensayo de las activi-
dades de confección del conjunto de prendas diseñadas. 
El éxito de la confección radica en dos componentes: 1. los 
de tipo técnico, relacionados con la funcionalidad de las 
prendas en cuanto a la calidad de puntadas y costuras, la 
selección y el empleo de las bases textiles; y 2. los compo-
nentes de tipo estéticos, definidos a partir de la distancia 
o similitud que deben guardar el prototipo físico cons-
truido y los bocetos o dibujos de las prendas.

Fig. 2. Estudiante ejecutando las actividades de patronaje 
de las prendas de vestir, como parte de las actividades de 
preparación para el concurso.
Fuente: Instituto Superior Tecnológico Cotacachi, memorias de partici-
pación en el Concurso de Vinculación Académica de Diseño de Modas 
e Industria Textil del Ecuador 2023.

Debido al talento de la estudiante para la operación 
efectiva de la maquinaria básica de confección, que de 
alguna forma garantiza la ejecución correcta de las pun-
tadas y costuras en la prenda final, el proceso de prepa-
ración recayó sobre el entrenamiento de las actividades 
de patronaje, definido como un proceso requerido para 
obtener las piezas que serán ensambladas. La correcta 
ejecución de este proceso mejora la estética de la pren-
da y hace posible el ensamble efectivo. El aprendizaje del 
patronaje se realiza a través de varias sesiones de trabajo, 
en las que el estudiante entrena sus competencias para el 
desarrollo del patrón, el trazo de la forma sobre la tela y el 
corte de esta. Posteriormente se ensambla, lo que permite 
verificar la calidad del patrón obtenido mediante el aná-
lisis comparativo de la prenda y el diseño. La repetición 
controlada del proceso contribuye a alcanzar la experticia 
del estudiante. 

Una vez superadas las fases de aprobación del diseño 
de las prendas y la preparación estudiantil, se desarrolló 
el concurso. En esta instancia, los estudiantes del equi-
po de trabajo se trasladaron a la ciudad sede, donde al 
término de un tiempo determinado debían construir las 
prendas aprobadas. Fue entonces cuando cobraron im-
portancia las competencias superiores de la estudiante 
seleccionada para la operación de la maquinaria básica 
de confección y el ensamble de la prenda mediante pun-
tadas y costuras, así como las destrezas alcanzadas para 
el patronaje de la prenda. De tal modo, se observó una 
confección de la prenda, siguiendo el diseño original, sin 
mayores dificultades. 

Fig. 3. Estudiante ejecutando las actividades de ensamble 
de las prendas de vestir durante el concurso.
Fuente: TSCO, memorias de participación en el Concurso de Vinculación 
Académica de Diseño de Modas e Industria Textil del Ecuador 2023. 

Durante la fase del concurso, se llevaron a cabo diver-
sas actividades de trabajo que demandaron compartir 
experiencias con otros estudiantes; esto, de igual mane-
ra, pertenece a la formación técnica tecnológica. En la fi-
gura 4 se puede apreciar la interacción de la estudiante 
seleccionada (centro) con sus compañeros; entre ellos, un 
miembro de su equipo de trabajo (derecha) y una inte-
grante de otro (izquierda).
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Fig. 4. Estudiante y otros concursantes en el área de tra-
bajo productivo.
Fuente: TSCO, memorias de participación en el Concurso de Vinculación 
Académica de Diseño de Modas e Industria Textil del Ecuador 2023. 

Una vez finalizada la fase de construcción y ensamble 
de las prendas de vestir, estas fueron expuestas en dos 
momentos: en la sala de exposiciones, abierta al público, 
y en una pasarela.

Al finalizar la exhibición de los trajes se llevó a cabo 
la evaluación final del jurado y la respectiva premiación. 
Aunque el equipo de trabajo del ISTC no alcanzó el primer 
lugar, la integración estudiantil al concurso académico 
externo fue exitosa, considerando los siguientes aspectos: 
1. el equipo desempeñó actividades y tareas asignadas de
forma colaborativa; 2. los estudiantes fueron capaces de
concluir el desarrollo de los productos asignados en cada
una de las fases del concurso; 3. las dificultades de cada
instancia de trabajo fueron resueltas sin caer en ningún
momento en situaciones de conflicto; 4. las competencias
propias de los alumnos seleccionados, así como las ad-
quiridas en las fases de preparación, fueron suficientes
para concluir las metas trazadas; 5. fue posible presenciar
en reiteradas ocasiones actitudes de admiración y cons-
tantes felicitaciones por la calidad de los productos elabo-
rados, de parte de otros estudiantes, asistentes al evento
y docentes especializados; y 6. los docentes tutores pre-
sentaron las condiciones requeridas para el seguimiento
y acompañamiento de los estudiantes talentosos.

Evaluación de las competencias adquiridas por la estudiante 
tras su participación

Tras realizar la entrevista a la estudiante participante 
en el concurso, fue posible indagar sobre las experien-
cias y las competencias de tipo conductuales que se vie-
ron fortalecidas.

Las competencias de conducta positivamente promo-
vidas fueron aquellas habilidades y destrezas relaciona-
das principalmente con: 1. la aplicación de la creatividad 
para la resolución de problemas imprevistos que surgie-
ron durante la confección de las prendas; 2. la capacidad 
de comunicación efectiva con sus pares asignados; 3. la 
predisposición para asumir un rol colaborativo al aceptar 
y formar parte activa de un grupo de trabajo; 4. el respeto 

por las disciplinas y los profesionales complementarios a 
la industria textil; 5. el interés y la motivación constantes 
para conseguir ejecutar un conjunto de tareas planifica-
das; 6. la asunción del protagonismo como miembro y 
líder del equipo; 7. la capacidad para proponer y tomar 
decisiones en respuesta a la necesidad de superar situa-
ciones adversas; 8. la actitud para desenvolverse de for-
ma activa en ambientes ajenos a las aulas de clase; 9. el 
manejo de la presión con respecto a la ejecución de tra-
bajos con límites de tiempo y a la calidad en la consecu-
ción de puntadas y costuras; 10. una comprensión más 
profunda de su profesión y del rol y la importancia que 
representa en el sector productivo de la confección tex-
til; 11. la postura frente a retos planificados e imprevis-
tos; 12. el reconocimiento de los errores y su reparación;  
13. la aceptación de las críticas para cumplir con los re-
querimientos previstos; 14. el optimismo al concluir el
trabajo previsto; 15. el reconocimiento del talento de otros
estudiantes de la rama que presentan menores, iguales o
mayores talentos técnicos; 16. la valoración del trabajo de
sus docentes de niveles anteriores; 17. la posibilidad de
ampliar su círculo social con pares de otras instituciones
académicas y profesionales reconocidos de la confección
textil; 18. la empatía con sus pares, miembros del equipo
que conforma y de otros; y 19. la valoración mayormente
de sus propios talentos.

De acuerdo con las versiones finales de la entrevista-
da, participar en el concurso académico externo no solo 
constituyó una fuente de aprendizaje de nuevas compe-
tencias en relación con su formación profesional, sino que 
le representó un conjunto de emociones y experiencias 
positivas, como exhibir y promocionar su talento frente 
al público en general y representantes de empresas afines 
a la confección, que son fuentes de empleabilidad próxi-
ma; mostrar sus capacidades y destrezas para concluir las 
metas que se había trazado frente a familiares y amigos; 
“representar a las mujeres y madres”, y de esta forma 
promover un mensaje de equidad de género; y “poner en 
alto” el nombre de la institución que la vio formarse pro-
fesionalmente y a la cual brindó varios años de su vida.

Conclusiones

Considerando los resultados del presente trabajo, la in-
tegración de estudiantes talentosos a concursos académi-
cos externos se posiciona como una estrategia de carácter 
inclusivo que promueve la adquisición de competencias 
propias de la disciplina y del perfil de egreso profesional, 
y de habilidades que por condiciones propias este tipo de 
estudiantes no puede alcanzar en los procesos educativos 
tradicionales. Aunque el talento podría ser considerado 
a priori como una fortaleza, en algunos casos representa 
una desventaja con relación al resto de estudiantes del 
mismo nivel académico. La estrategia aplicada afianza la 
permanencia académica del estudiante frente a las difi-
cultades para aprender las competencias necesarias de las 
asignaturas poco atractivas para él. 

Para los docentes de la Tecnología Superior en Con-
fección Textil, el valor de la participación fue más allá de 
un reconocimiento de tipo económico o público. El mayor 
logro fue el afianzamiento de competencias conductuales 
positivas: la perseverancia, el desempeño eficaz durante 
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el trabajo colaborativo, relaciones sociales efectivas y el 
autorreconocimiento como individuo que aporta a un de-
terminado nicho social y al sector productivo para el cual 
ha sido formado. Por lo tanto, la vinculación e integra-
ción estudiantil al evento académico externo se acreditan 
como estrategias válidas para el desarrollo de estudiantes 
talentosos en la modalidad superior técnica tecnológica. 
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Herrera-Pavo, M. A., & Cochancela, M. G. (coords.) (2022). 
Es-trategias didácticas para la escuela rural multigrado. 
Universidad Nacional de Educación.

Luis Leonardo Zambrano-Vacacelaa 
a Universidad Nacional de Educación. Av. Independencia, S/N., Chuquipata, Parroquia Javier Loyola, Azogues, Cañar, 
Ecuador.

La educación en escuelas rurales multigrado presenta 
diversos desafíos debido a la naturaleza del contexto y la 
limitada disponibilidad de recursos. En el caso específico 
de Ecuador, un país latinoamericano con una considera-
ble cantidad de población rural, existen grandes deficien-
cias en cuanto a la calidad de los servicios educativos, es-
pecialmente en las escuelas de educación general básica 
(Cedeño et al., 2020).

En ese sentido, es crucial garantizar la calidad y ca-
lidez del proceso de enseñanza-aprendizaje mediante el 
uso de estrategias didácticas adecuadas que aborden y 
respondan a las necesidades educativas de estos entor-
nos. De esta forma, se asegura la efectividad del proceso 
educativo a partir de métodos diseñados en función de 
la realidad local, las características particulares del estu-
diantado y las limitaciones del contexto rural. 

Como respuesta a lo mencionado y como parte de un 
proyecto de colaboración entre la escuela y la universidad, 
surge el libro titulado Estrategias didácticas para la escuela 
rural multigrado, coordinado por Miguel Ángel Herre-
ra-Pavo y María Gladys Cochancela Patiño. El propósito 
de este libro es ayudar al profesorado a “desarrollar sus 
clases de manera más práctica y eficaz, optimizando me-
jor el tiempo y los recursos” (Herrera-Pavo y Cochancela, 
2022, p. 7). El texto proporciona una variedad de estrate-
gias didácticas que pueden ser implementadas de forma 
transversal y específica en cada área curricular. 

Estrategias didácticas para la escuela rural multigrado se 
basa en un proyecto de planificación colaborativa en el 
distrito de Gualaceo, provincia de Azuay. La obra está 
cuidadosamente estructurada en cinco capítulos que se 
subdividen en diecisiete temas, lo cual permite una com-
prensión secuencial de la necesidad de implementar un 
enfoque personalizado para fomentar el trabajo con si-
tuaciones reales aplicadas a las diferentes áreas. De esta 
forma, se busca promover el pensamiento crítico, la crea-
tividad y la autonomía en los estudiantes.

El primer capítulo, “Estrategias didácticas para la es-
cuela rural multigrado”, de Miguel Ángel Herrera-Pavo, 
de la Universidad Andina Simón Bolívar, Sede Ecuador, 

se divide en cinco temas. El apartado “Las instituciones 
multigrado” señala la importancia de establecer un nexo 
entre la comunidad educativa y su participación activa en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje (Hernández et al., 
2019). “El diseño universal del aprendizaje” propone la 
creación de entornos inclusivos para eliminar barreras 
de aprendizaje con base en tres principios: representa-
ción, expresión e involucramiento (Rose & Meyer, 2002). 
“El aprendizaje colaborativo” trata de un espacio en el 
que se fomentan el desarrollo de habilidades sociales, la 
construcción de conocimientos, el pensamiento crítico, la 
creatividad y la capacidad de trabajo en equipo (Johnson 
et al., 1999). En el siguiente tópico, “El aprendizaje basa-
do en proyectos interdisciplinares”, se enfatiza que en las 
escuelas multigrado es necesario fomentar la búsqueda 
de soluciones a problemas reales, para la integración de 
conocimientos y habilidades desde las diversas discipli-
nas. Finalmente, en “Las TIC como apoyo a los procesos 
de enseñanza-aprendizaje” se recalca que las tecnologías 
brindan la oportunidad de acceder a recursos didácticos 
diversificados, aunque es necesario tener conciencia de 
las limitaciones de acceso a la infraestructura tecnológica 
en los sectores rurales, que incrementan la brecha digital 
frente a otros sectores. 

A partir del segundo capítulo, “Estrategias didácticas 
para la enseñanza de la lectura y la escritura”, el texto 
se encuentra organizado por áreas y temas. El apartado 
inicia con el trabajo desarrollado por Mabel Talía Far-
fán Mendoza, de la Escuela de Educación Básica Emilio 
Moscoso, y Ximena Gabriela Torres Peralta, de la Escue-
la de Educación Básica Rodrigo Cordero Crespo, titula-
do “Aprendizaje mediante el juego”. En él, muestran la 
importancia de desarrollar estrategias lúdicas para la en-
señanza-aprendizaje de la lectura y escritura, aplicadas 
a los tres momentos del ciclo de aprendizaje en escuelas 
rurales multigrado. En el segundo texto, titulado “Gami-
ficación”, Julio Rodolfo Uyaguari Fernández y David Ma-
rinely Sequera, de la Universidad Nacional de Educación 
(UNAE), posicionados en lo mencionado por Sánchez 
et al. (2020), afirman la importancia del juego en los pro-

https://revistas.uasb.edu.ec/index.php/ree
https://doi.org/10.32719/26312816.2022.6.2.r1
https://orcid.org/0000-0002-2968-1351
mailto:leozamv%40hotmail.com?subject=


2 L. L. Zambrano Vacacela/Revista Andina de Educación 6(2) (2023) 0062r1 ISSN: 2631-2816

cesos de enseñanza-aprendizaje de la expresión oral y es-
crita. De igual forma, el artículo “Pictogramas”, de Sonia 
Alcira Chévez Ulloa, de la Escuela de Educación Básica 
Club de Leones de Virginia, subraya la importancia del 
uso de los signos para mejorar la comunicación visual y 
facilitar la expresión (Salamanca & Sánchez, 2018). 

El tercer capítulo, “Estrategias didácticas para la en-
señanza de las ciencias sociales”, presenta el trabajo rea-
lizado por Edwin José Cabrera Paucar y Evelyn Geomara 
Jadán Guapisaca, de la UNAE. Ellos proponen el cuarto 
tema, “Aula invertida”, como un enfoque que propicia la 
reflexión y el análisis crítico de contenidos en el área de 
ciencias sociales. En este mismo capítulo se presenta la 
propuesta de Héctor Aníbal Loyaga Méndez, de la Pon-
tificia Universidad Católica del Ecuador, y Gloria Noemí 
Cuenca Morocho, de la Unidad Educativa Luis Espinoza 
Terán, quienes en el quinto tema, “La entrevista”, desta-
can a esta técnica como un recurso que desde lo planteado 
por Gutiérrez y Murillo (2021) permite contextualizar la 
propuesta educativa en la interacción con la comunidad. 

En este mismo apartado se presenta el sexto tema, 
“Juego de roles”, elaborado por Priscila Elizabeth Alva-
rado Cárdenas, de la Escuela de Educación Básica Emi-
lio Moscoso, y Augusta Johanna Galarza Cóndor, de la 
UNAE. Estas autoras se basan en Polo et al. (2019) para 
enfatizar la importancia de esta estrategia al momento de 
interpretar creencias, fomentar valores y actitudes posi-
tivas, y fortalecer la convivencia y el desarrollo de habi-
lidades y destrezas en el estudiantado de escuelas multi-
grado del sector rural. 

El capítulo cuarto, “Estrategias didácticas para la ense-
ñanza de ciencias naturales”, destaca los aportes de María 
Gladys Cochancela Patiño, Nancy Isabel Uyaguari Fer-
nández (ambas de la UNAE) y Digna Alexandra Íñiguez 
Íñiguez (Escuela de Educación Básica Club de Leones de 
Virginia); en el séptimo texto, “El método científico”, a 
partir de los aportes de Tamayo y Tamayo (2003), lo resal-
tan como un conjunto de procedimientos que permiten el 
aprendizaje por medio de la resolución de problemas de 
investigación en que el profesor y el estudiante se adjudi-
can roles. De la misma manera, en el octavo tema, “Apo-
yo de las TIC”, Laura Maldonado Orellana (Ministerio de 
Educación), Azucena Gabriela Romero Parra (Escuela de 
Educación Básica Emilio Moscoso) y Ruth Maribel Torres 
Arias (Unidad Educativa Sígsig) proponen el uso de la 
tecnología para facilitar el acceso a la información, con 
el fin de mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje 
y, entre otros aspectos, contribuir a la gestión educativa 
(Camacho et al., 2018).

Seguidamente, se encuentra el aporte realizado por 
Patricia Maribel Arízaga Caguana (UNAE), David Israel 
Álvarez Rodas (Escuela de Educación Básica Rodrigo 
Cordero Crespo) y Viviana Margarita Torres Luna (Es-
cuela de Educación Básica Luis Eduardo Soria) para el 
noveno tema, “Miniproyectos”: lo presentan como una 
estrategia didáctica para la enseñanza de las ciencias na-
turales y, sustentados en Cázares (2014), afirman que po-
sibilita obtener elementos que fortalecen destrezas, com-
petencias y habilidades en el estudiantado. 

Finalmente, el capítulo quinto, “Estrategias didácticas 
para la enseñanza de la matemática”, expone el trabajo 
realizado por Jessica Concepción García Parra (Unidad 

Educativa La Inmaculada), Juan José Morales Fernández 
(Escuela de Educación Básica Luis Espinoza Terán) y Lu-
cía Liliana Sánchez Morocho (UNAE). Estos autores pre-
sentan el décimo tema, “El juego como estrategia didácti-
ca para la enseñanza-aprendizaje de la matemática”, y en 
su texto tratan la importancia del juego para el desarrollo 
físico, psíquico y social del estudiantado en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 

Además, se encuentra la undécima temática, “Activi-
dades de la vida diaria y la matemática”, elaborada por 
Fernanda Andrea Serrano González (Escuela de Educa-
ción Básica Luis Chacón Marín), Deisi Liliana Zhingri 
Matute (Escuela de Educación Básica Saúl Tiberio Mora) 
y María Elena Montenegro Conce (Escuela de Educación 
Básica Federico González Suárez). En ella destacan el 
uso de una variedad de estrategias y recursos en escue-
las multigrado para trabajar y fortalecer los contenidos 
cognitivos, procedimentales y actitudinales en la mate-
mática. De la misma manera, se encuentra el contenido 
de Omar Paúl Segarra Figueroa, Karen Vanessa Mora 
Herrera (ambos de la UNAE) y Paola Alexandra Campo-
verde Guayara (Escuela de Educación Básica José María 
Vargas), quienes en el tema duodécimo, “Aprendizaje 
basado en problemas”, plantean que la búsqueda de la 
solución a un problema real del contexto permite estimu-
lar el pensamiento cognitivo y genera el aprendizaje sig-
nificativo (Luy, 2019). 

En definitiva, el libro Estrategias didácticas para la es-
cuela rural multigrado es un recurso indispensable para 
los profesores interesados en mejorar la calidad educa-
tiva en establecimientos de este tipo. Su enfoque prácti-
co, respaldado por investigaciones y experiencias reales, 
proporciona una guía clara y efectiva para enfrentar los 
desafíos del proceso de enseñanza-aprendizaje en contex-
tos rurales. A partir de lo mencionado, se puede afirmar 
que esta obra es totalmente recomendada para docentes, 
investigadores y estudiantes en formación que trabajan 
en escuelas rurales multigrado, ya que ofrece una am-
plia gama de herramientas, estrategias y recursos que 
promueven el aprendizaje significativo. Además, esta 
propuesta, clasificada como cartilla pedagógica, puede 
adaptarse a otros contextos en los que se requiera de su 
implementación, lo que garantiza una educación efectiva, 
inclusiva, de calidad y de excelencia en el contexto de las 
escuelas rurales multigrado.

Referencias 

Camacho, W., Vera, Y., & Méndez, E. (2018). TIC: ¿Para 
qué? Funciones de las tecnologías de la información. 
Recimundo, 2(3), 680-693. https://doi.org/10.26820/
recimundo/2.(3).julio.2018.680-693

Cázares, A. (2014). La actividad experimental en la ense-
ñanza de las ciencias naturales: Un estudio en la es-
cuela normal del estado de México. Ra Ximhai, 10(5), 
135-148. https://rb.gy/o1d26

Cedeño, Y., Guijarro, M., Miranda, B., & Moyano, P. 
(2020). Educación, desigualdad y territorio en Ecua-
dor. En J. García (ed.), Anales de economía aplicada 2018: 
Economía del transporte y logística portuaria (pp. 336-341).  
Universidad de Huelva. https://rb.gy/79ayu

Gutiérrez, M., & Murillo, R. (2021). Proyecto de prefactibi-
lidad para la creación de empresa distribuidora de zapatos 

https://doi.org/10.26820/recimundo/2.(3).julio.2018.680-693
https://doi.org/10.26820/recimundo/2.(3).julio.2018.680-693
https://rb.gy/o1d26
https://rb.gy/79ayu


ISSN: 2631-2816  L. L. Zambrano Vacacela/Revista Andina de Educación 6(2) (2023) 0062r1 3

deportivos, con entrega a domicilio, en la Urb. Metrópolis, 
parroquia Pascuales, cantón Guayaquil-Ecuador, enero-ju-
lio de 2020 [tesis de ingeniería]. Universidad San Gre-
gorio de Portoviejo, Ecuador. https://rb.gy/x9698

Hernández, I., Cardozo, G., Franco, N., García, A., Luna, J., 
& Vargas, D. (2019). Dificultades del aprendizaje: Una mi-
rada desde los factores del contexto. Universidad Coope-
rativa de Colombia. https://doi.org/10.16925/97895 
87601183

Herrera-Pavo, M., & Cochancela, G. (coords.) (2022). Es-
trategias didácticas para la escuela rural multigrado. Uni-
versidad Nacional de Educación. https://rb.gy/z31yf

Johnson, D., Johnson, R., & Holubec, E. (1999). El aprendi-
zaje cooperativo en el aula. Paidós. https://rb.gy/fwnsg

Luy, C. (2019). El aprendizaje basado en problemas (ABP) 
en el desarrollo de la inteligencia emocional de estu-
diantes universitarios. Propósitos y Representaciones, 7(2), 
353-383. https://doi.org/10.20511/PYR2019.V7N2.288

Polo, C., Carrillo, M., Rodríguez, M., Gutiérrez, O., Pertuz, 
C., Guette, R., Polo, A., Padilla, R., Campo, R., Estrada, 
M., Vergara, R., & Osorio, A. (2019). Juego de roles: Es-
trategia pedagógica para el fortalecimiento de la con-
vivencia. Cultura, Educación y Sociedad, 9(3), 869-876.  
https://rb.gy/2iyr4 

Rose, D., & Meyer, A. (2002). Teaching Every Student in 
the Digital Age: Universal Design for Learning. Associa-
tion for Supervision and Curriculum Development. 
https://rb.gy/ejwmc

Salamanca, L., & Sánchez, V. (2018). Desarrollo cognitivo y 
motor. Editex. https://rb.gy/p26zy

Sánchez, J., Castillo, S., & Hernández, B. (2020). El juego como 
representación del signo en niños y niñas preescolares: 
Un enfoque sociocultural. Revista Educación, 44(2), 313-
328. https://doi.org/10.15517/REVEDU.V44I2.40567

Tamayo y Tamayo, M. (2003). El proceso de la investigación 
científica. Limusa. https://rb.gy/1wonf

Copyright: © 2023 Zambrano Vacacela. Este es un artículo de acceso abierto distribuido bajo la licencia Creative Commons 
de Atribución No Comercial 4.0, que permite su uso sin restricciones, su distribución y reproducción por cualquier medio, 
siempre que no se haga con fines comerciales y el trabajo original sea fielmente citado.

https://rb.gy/x9698
https://doi.org/10.16925/9789587601183
https://doi.org/10.16925/9789587601183
https://rb.gy/z31yf
https://rb.gy/fwnsg
https://doi.org/10.20511/PYR2019.V7N2.288
https://rb.gy/2iyr4
https://rb.gy/ejwmc
https://rb.gy/p26zy
https://doi.org/10.15517/REVEDU.V44I2.40567
https://rb.gy/1wonf


Revista Andina de Educación
https://revistas.uasb.edu.ec/index.php/ree

ISSN: 2631-2816Revista Andina de Educación 6(2) (2023) 0062r2

https://doi.org/10.32719/26312816.2022.6.2.r2

Reseña

Romero, F., & Acosta, M. (comps.) (2021). Conocimientos ances-
trales: Huertas didácticas innovadoras y diálogo de saberes. Uni-
versidad Nacional de Educación.

Rosa Ildaura Troya Vásqueza ,  Marco Vinicio Vásquez Bernala 
a Universidad Nacional de Educación. Av. Independencia, S/N, Chuquipata, Parroquia Javier Loyola, Azogues, Cañar, 
Ecuador.

Conocimientos ancestrales: Huertas didácticas innovado-
ras y diálogo de saberes es el resultado de investigaciones 
realizadas con el apoyo de las familias, las comunidades 
y el Gobierno Autónomo Descentralizado Parroquial 
de Taday, en la provincia de Cañar (Ecuador), un lugar 
donde se han hecho intentos para preservar y difundir 
el conocimiento de los antepasados. La premisa del tex-
to es que, tal como explican Bello y Rangel (2002), estos 
conocimientos ancestrales pueden abordar problemas 
modernos como la desindustrialización, la pobreza y la 
exclusión. Por consiguiente, se brinda una herramienta 
didáctica que pretende revivir los saberes tradicionales 
y científicos de los agricultores familiares campesinos co-
munitarios (AFCC) que constituyen comunidades cam-
pesinas familiares, principalmente incorporando ideas 
clave de sus prácticas habituales.

El libro se divide en cinco capítulos, cada uno de los 
cuales se enfoca en un aspecto diferente de la forma de 
vida andina: el diálogo intercultural, la chakra andina, el 
maíz fréjol, las agriculturas familiares, y los sabores y sa-
beres familiares.

En el primer capítulo, “Diálogo intercultural, huertas 
escolares y horizontes epistémicos”, se presenta el pro-
yecto de huertas experimentales creadas y desarrolladas 
en San Andrés de Taday, propuestas por la Universidad 
Nacional de Educación (UNAE) con la finalidad de que 
se constituyan en escenarios para el desarrollo de diálo-
gos entre quienes aún conservan los saberes tradicionales 
implícitos en la chakra andina. Este sofisticado escenario 
educativo a disposición de estudiantes y educadores 
sirve de base en el texto para la discusión intercultural 
e intercientífica acerca de los fundamentos de la ciencia 
andina y el conocimiento de los ancestros de los AFCC. 
En consecuencia, se propone la revitalización del cono-
cimiento familiar y la conservación de la producción de 
maíz y fréjol, así como la agricultura sostenible. El aspec-
to de la forma de vida ancestral que se presenta en este 
capítulo gira en torno a la historia y la cultura del maíz en 
la América precolombina, junto con su significado para 

el ritual de iniciación indígena y sus beneficios para la 
riqueza y el bienestar.

Los autores consideran que las chakras de la UNAE, 
parte de una política pública educativa a nivel nacional, 
forjaron las condiciones para la generación de nuevos co-
nocimientos sobre el diseño y la implementación de huer-
tos escolares en general.

El capítulo “Sabiduría y sensibilidad en el cultivo de 
la chakra andina: Un aporte a la educación superior” se 
enfoca en la crianza de la chakra como sistema de vida 
de los pueblos andinos. Además, muestra cómo su uso 
pedagógico por parte de las unidades educativas permite 
una variedad de acciones y aprendizajes de los estudian-
tes: sirve de inspiración por ser un medio fresco, dinámi-
co, que transmite energía y ofrece valores edificantes.

La tercera sección, “Evaluación de prácticas de agricul-
tura de conservación en el sistema de producción maíz-fré-
jol en la microcuenca del río Burgay”, trata este elemento 
de la vida de las comunidades andinas, prestando especial 
atención a su utilización como remedio y a su importancia 
para la creencia de los indios en la reencarnación. 

Aunque los datos del estudio presentado en este ca-
pítulo son preliminares, permiten deducir con evidencia 
que las estrategias de agricultura de conservación son 
efectivas y eficientes para aumentar el rendimiento de los 
cultivos y combatir el cambio climático.

El capítulo cuarto, “Sustentabilidad de las agriculturas 
familiares de Taday”, explica cómo en el sector se aplicó 
la metodología denominada “Marco para la evaluación de 
sistemas de manejo de recursos naturales incorporando 
indicadores de sustentabilidad”, empleada para evaluar 
la viabilidad de dichos sistemas con enfoque en los peque-
ños agricultores locales y su entorno (Nery et al., 2008). 

Los autores concluyen en esta sección que es crucial 
fortalecer estrategias que apoyen la conservación de los 
ecosistemas, los recursos naturales, el fortalecimiento so-
cioorganizacional y las tecnologías amigables con el me-
dio ambiente, debido a que el área de estudio está transi-
tando de una agricultura tradicional-convencional a una 
agricultura agroecológica.
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El capítulo quinto, “Sabores y saberes familiares de las 
comunidades de Taday”, pretende construir conexiones 
temporales con procesos de memoria colectiva e identidad. 
El objetivo es mostrar los sabores y conocimientos tradicio-
nales de Taday, que se han conservado a lo largo del tiem-
po y forman parte de su herencia culinaria. Así, mediante 
la investigación-acción participativa, el proyecto “Saberes 
ancestrales e innovación social y tecnológica de agricultores 
familiares campesinos comunitarios en Cañar, para el diálo-
go intercultural e intercientífico” fomenta la revitalización 
de estos elementos en 23 familias campesinas de la zona.

Ahora bien, los autores de este capítulo concluyen que 
el caso de Taday se considera crucial a la luz del contexto 
local y global, debido a que la migración y los discursos 
propios de la modernidad impactan en la transición cul-
tural de su población. Esto ha provocado que, en las últi-
mas décadas, la estructura familiar tradicional cambiara. 
De ahí que todos los informantes de la investigación ten-
gan familiares que viven en Estados Unidos y que mu-
chos de sus hijos mayores de 18 años se hayan mudado a 
ciudades cercanas para trabajar o estudiar.

En resumen, Conocimientos ancestrales: Huertas didácticas 
innovadoras y diálogo de saberes es una herramienta valiosa 
para promover la conservación de los saberes y la sosteni-
bilidad de las comunidades andinas, puesto que contribuye 
a crear una visión integral de Taday como resultado de la 

interacción de diversos puntos de vista. El cuerpo de esta 
lectura transdisciplinar de la realidad lo compone cada uno 
de los capítulos y tramas, de modo que las distintas voces 
de los actores entrevistados sacan a la luz la complejidad 
del tejido social, cuya estructuración ha ido cambiando a lo 
largo de los años. No obstante, se muestra también la cruda 
realidad de muchas comunidades andinas, donde las mi-
graciones, particularmente a Estados Unidos, han cambia-
do la forma en que se organizan las familias, en que se usa 
el idioma kichwa y en que se consumen y valoran las cosas.
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