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Introducción

El aprendizaje a través de las artes es un enfoque peda-
gógico en el cual el estudiantado construye y demuestra 
su comprensión de los contenidos curriculares a través 
de una forma de arte (Silverstein & Layne, 2010). Este en-
foque implica aplicar el pensamiento creativo para com-
prender otras áreas de conocimiento, permitiendo que las 
y los estudiantes desarrollen hábitos mentales que enri-
quecen su aprendizaje académico y contribuyen a su for-
mación integral (Marshall & Donahue, 2015). Un ejemplo 
podría ser una clase de Ciencias Sociales en la que temas 
como la convivencia social se exploran mediante drama-
tizaciones, ayudando al alumnado a internalizar concep-
tos complejos mientras desarrolla habilidades expresivas 
(Lee et al., 2020; Kisida et al., 2020; Sanchez et al. 2022).

La integración de las artes en la educación se ha destaca-
do como una estrategia efectiva para enriquecer el apren-
dizaje, al hacerlo más atractivo, facilitar la comprensión, re-
tención de conceptos, y fomentar espacios de colaboración 
y creación (Burnaford, 2007; Carpenter Estrada et al., 2022; 
Efland, 2004; Eisner, 2004). Diversos estudios evidencian 
que las artes, además de incentivar el pensamiento creati-
vo, fortalecen competencias clave para el siglo XXI, como 
la colaboración, la comunicación y el pensamiento crítico 
(Corbisiero-Drakos et al., 2021; Danielson et al., 2022; Gra-
ham, 2021; Wilson et al., 2021). Asimismo, este enfoque no 
solo tiene un impacto positivo en el rendimiento académi-
co del estudiantado, sino que también favorece su desarro-
llo socioemocional (Carpenter Estrada et al., 2022; Railey et 
al., 2018; Rolling, 2016; Turkka et al., 2017), promoviendo 
una mayor participación y compromiso (Buck & Snook, 
2020; McCartney et al., 2017; Schlaack & Steele, 2018; Valls 
et al., 2019). Las artes, a través de la experiencia, permiten 
a los y las estudiantes tomar conciencia de su entorno y 
transformar su realidad de forma creativa y participativa 
(Dewey, 2008; Eisner, 2004).

En el contexto ecuatoriano, la inclusión de las artes en 
la educación primaria contribuye a generar una experien-
cia de aprendizaje enriquecida, estableciendo vínculos 
profundos entre estudiantes, docentes y comunidad, y 
conectando el aula con el entorno cultural y social. Las 

artes, al fomentar la creatividad y el desarrollo socioe-
mocional, hacen que el aprendizaje sea más interdisci-
plinario y holístico (Farrington et al., 2019). Además, la 
participación comunitaria fortalece la identidad cultural 
y fomenta colaboraciones significativas entre escuelas y 
actores locales (Bowen & Kisida, 2017). En Ecuador, el cu-
rrículo escolar destaca el rol de las artes en la promoción 
de la identidad cultural y la creatividad, reconociendo la 
necesidad de adaptar este enfoque en contextos socioeco-
nómicos diversos (Merecí-Mejía & Cedeño-Tuárez, 2021; 
Ministerio de Educación de Ecuador, 2016).

La combinación de las artes con las tecnologías digi-
tales en el ámbito escolar presenta desafíos y oportuni-
dades. Por un lado, las tecnologías digitales permiten 
ampliar el acceso a recursos y materiales haciendo posi-
ble el desarrollo de experiencias interactivas y participa-
tivas; por otro, la implementación efectiva de estas tec-
nologías requiere enfoques innovadores que superen las 
limitaciones estructurales de muchos centros educativos 
(Valverde-Berrocoso et al., 2021). Durante la pandemia 
de COVID-19, el uso de las tecnologías digitales mostró 
su potencial al posibilitar que instituciones culturales y 
educativas mantuvieran la participación del alumnado 
mediante plataformas digitales, lo que ha motivado al 
profesorado a explorar cómo estas herramientas pueden 
integrarse permanentemente en proyectos artísticos y pe-
dagógicos (Pavlou, 2020).

A pesar de los beneficios de la integración de las ar-
tes y las tecnologías digitales en la educación, en Ecuador 
existe una carencia de datos sistemáticos que permitan 
evaluar la efectividad de estos programas en el entorno 
escolar. El presente estudio, desarrollado en el marco de 
una investigación de la Universidad Andina Simón Bolí-
var (UASB) y la Universitat Oberta de Catalunya (UOC), 
busca llenar este vacío, describiendo el proceso didáctico 
de las intervenciones educativas que integran las artes y el 
uso de las TIC en el currículo, y examinando la relación de 
colaboración entre instituciones educativas y culturales.

La relevancia de este estudio reside en la necesidad de 
incluir enfoques innovadores que puedan fortalecer la ca-
lidad educativa, especialmente en un país donde las des-
igualdades educativas siguen siendo un reto. Organismos 
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internacionales, como la UNESCO, han resaltado la impor-
tancia de utilizar las artes como un medio para alcanzar 
los Objetivos de Desarrollo Sostenible, destacando que in-
tegrar las artes en la educación y en las políticas de desa-
rrollo puede ayudar a abordar desafíos sociales y ambien-
tales clave, promoviendo valores de inclusión, igualdad y 
sostenibilidad (UNESCO, 2023). Este estudio se propuso 
llenar ese vacío mediante la exploración y mapeo de expe-
riencias actuales de integración de las artes con contenidos 
educativos, las cuales no habían sido documentadas pre-
viamente. Este editorial presenta los principales resultados 
del estudio realizado, centrándose en experiencias educa-
tivas, colaboración entre docentes y artistas, barreras y fa-
cilitadores del proceso, así como el papel de las tecnologías 
digitales en dichas intervenciones.

Metodología

La investigación se llevó a cabo median-
te un enfoque cualitativo etnográfico de alcance 
exploratorio-descriptivo (Babbie, 2020). El estudio con-
templó un análisis documental bajo el enfoque PRISMA 
(Cooper et al., 2018; Page et al., 2021) y entrevistas se-
miestructuradas realizadas a diversos actores clave. En 
este proceso participaron el Ministerio de Educación, la 
OEI Ecuador, 12 instituciones culturales y 6 centros edu-
cativos de las provincias de Pichincha y Galápagos. En to-
tal, se contó con la participación de 34 personas, quienes 
aportaron diversas perspectivas sobre las estrategias pe-
dagógicas y los retos que enfrentan al incorporar las artes 
en sus prácticas educativas. La metodología se organizó 
en cuatro fases: análisis, diseño, ejecución y presentación 
de resultados.

Se realizó un análisis de literatura junto con una ex-
ploración de la situación actual desde la perspectiva de 
agentes sociales y culturales involucrados en programas 
de mediación educativa. Además, se recogieron escuelas 
que han participado en programas y proyectos que in-
tegran las artes, brindando una visión integral sobre los 
factores que permiten y limitan el éxito de estas interven-
ciones en el contexto ecuatoriano.

Las entrevistas, se realizaron en modalidad presencial 
y virtual, se registraron en audio y video, y se transcri-
bieron y analizaron posteriormente usando el software 
Atlas.ti. Se definieron cinco categorías de análisis rela-
cionadas con las experiencias educativas que integran 
las artes, la colaboración docente-especialista en arte, los 
factores que influyen en la integración de las artes, los 
beneficios de integrar las artes en la educación, y el uso 
de las tecnologías digitales en la integración de las artes. 
Este proceso permitió una visión estructurada de cómo se 
desarrollan y perciben estas intervenciones en el contexto 
ecuatoriano.

Resultados

Los resultados ofrecen una visión general de los ha-
llazgos que surgieron de la literatura revisada junto con 
las entrevistas a los diferentes actores del panorama 
cultural-educativo, sobre las cinco categorías abordadas 
en este estudio.

Las experiencias educativas que integran las artes abar-
can múltiples disciplinas y formas de arte. Este enfoque 
interdisciplinario permite que el estudiantado explore 

conceptos complejos en Lengua, Matemáticas, Ciencias So-
ciales y Ciencias Naturales a través de diferentes formas de 
arte. Por ejemplo, la música, la poesía o el teatro permiten 
explorar temas complejos de una manera accesible y signi-
ficativa, fomentando la lectura y la creatividad de los y las 
estudiantes, así como la conexión de sus emociones con sus 
gustos musicales (Carpenter Estrada et al., 2022; Kisida et 
al., 2020; Lovemore et al., 2021; Sanchez et al., 2022). Como 
explicaba Bernarda Tomaselli, del Centro de Arte Con-
temporáneo: “El profesor [pidió] canciones para analizar 
poéticamente [...] muchos llevaron a Bad Bunny [...] Lue-
go, al hablar de Joaquín Gallegos Lara y su contexto, los y 
las estudiantes tuvieron más ímpetu para leer ‘Las cruces 
sobre el agua’” (Comunicación personal, 17 de noviembre 
de 2022). De igual modo, en Matemáticas, el profesorado 
ha empleado narrativas creativas para enseñar conceptos 
abstractos, lo cual ha generado un aprendizaje memora-
ble. Esta integración artística ha generado un mayor inte-
rés y una participación activa y emocional en el proceso 
de aprendizaje, como explicaba Andrés Ortiz, del Colegio 
Johannes Kepler: “[…] hemos hecho algo que se llama “ar-
tistas matemáticos” donde a partir de la Geometría, ellos 
van creando obras de arte” (comunicación personal, 23 de 
marzo de 2023). Además se promueve el uso de metodolo-
gías de aprendizaje con un enfoque constructivista, como 
el Aprendizaje Basado en Proyectos, que facilita el proceso 
de indagación y creación (Corbisiero-Drakos et al., 2021; 
López Secanell & Rodrigo Segura, 2023; Sanchez et al., 
2022). Un ejemplo clave fue el uso de dramatizaciones en 
áreas como Historia y Literatura, donde el estudiantado se 
involucraba activamente en la creación de obras teatrales 
relacionadas con los temas curriculares (Kisida et al., 2020). 
María Consuelo Tohme, de ArtEducarte, argumentaba: 
“[…] Nos interesaba este enfoque socioconstructivista, ex-
plorar los mundos sociales de los estudiantes y conectar 
el contenido curricular con la vida real” (Comunicación 
personal, 10 de noviembre de 2022). Así, también se suelen 
emplear las Estrategias de Pensamiento Visual (Yenawi-
ne, 2013), las rutinas del pensamiento, mediante el Artful 
Thinking (Ritchhart et al., 2011; Tishman & Palmer, 2006) 
y el Design Thinking (Henriksen et al., 2017; Panke, 2019).

Una de las claves del éxito de estas experiencias fue 
la colaboración entre el profesorado y especialistas en 
arte (Corbisiero-Drakos et al., 2021; Llevadot Gonzalez 
& Pages Santacana, 2018; Johnson et al., 2024), que ha 
permitido a los y las docentes acceder a metodologías y 
recursos que pueden no estar disponibles en el contexto 
escolar convencional. Instituciones culturales y museos 
han desempeñado un rol de apoyo al facilitar materia-
les físicos y digitales, además de brindar capacitaciones 
específicas para el profesorado interesado en integrar las 
artes en sus aulas. Como es el caso de Luisa Ambrosi, del 
Museo del Agua, YAKU: “Con el proyecto ‘YAKU va 
a las aulas’... se genera un apoyo para que los docentes 
descarguen desde el sitio web y trabajen con los conte-
nidos que les proporcionamos, sirviendo de apoyo para 
los docentes” (Comunicación personal, 8 de noviembre 
de 2022). La colaboración también incluye a las familias y 
otros miembros de la comunidad educativa, lo que forta-
lece el vínculo entre la escuela y el entorno sociocultural 
del alumnado, como menciona Tamara Bustos, del Mu-
seo Interactivo de las Ciencias: “[…] las familias también 
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son una parte fundamental de la comunidad educativa” 
(Comunicación personal, 1 de diciembre de 2022). Pauli-
na Vega del Museo de la Ciudad, destacó la importancia 
de establecer un diálogo horizontal con los mediadores 
culturales, facilitando que el docente no solo “interpre-
te”, sino que transforme el conocimiento en experiencias 
relevantes para los estudiantes (Comunicación personal, 
11 de noviembre de 2022). Esta colaboración está alineada 
con estudios que señalan la necesidad de una formación 
profesional continua que fomente un enfoque investigati-
vo, reflexivo y crítico en las y los docentes, quienes deben 
interpretar el currículo desde una perspectiva creativa 
y constructivista (Corbisiero-Drakos et al., 2021; Eisner, 
2004). El desarrollo profesional del profesorado es clave 
para facilitar la incorporación de las artes en el aula. La 
formación inicial, en muchos casos, no provee suficien-
tes herramientas para que los maestros y las maestras in-
tegren las artes en sus prácticas pedagógicas de manera 
efectiva. Para superar esta carencia, quienes se dedican 
a la educación deciden continuar su formación a través 
de programas de posgrado, mientras que otras personas 
optan por capacitaciones continuas o el aprendizaje au-
todidacta. El apoyo de la dirección del centro educativo 
es fundamental. Diego Caiza, director de la Escuela Mer-
cedes González, argumentaba: “Algunos maestros que 
empezaron una maestría me preguntan si pueden imple-
mentar ciertos proyectos, y siempre los apoyo” (Comuni-
cación personal, 9 de marzo de 2023).

Existen otros factores que influyen en la implemen-
tación de estas intervenciones, los cuales incluyen tanto 
limitaciones como oportunidades para integrar las artes. 
Los desafíos incluyen la falta de tiempo, el acceso limita-
do a recursos y la falta de comprensión del valor de las ar-
tes por parte del profesorado y de la dirección del centro 
(Buck & Snook, 2020). Sin embargo, estos factores pueden 
mitigarse mediante el apoyo de instituciones culturales 
y la creación de una red de colaboración que favorezca 
la continuidad de las intervenciones (Corbisiero-Drakos 
et al., 2021; Johnson et al., 2024; Schlaack & Steele, 2018). 
Por ejemplo, la colaboración con la Casa de la Cultura 
Ecuatoriana y su disponibilidad de recursos permitió de-
sarrollar un proyecto ambiental en la U.E.F. Stella Maris, 
en Galápagos, en el cual el teatro y la expresión corporal 
se utilizaron para explorar temas de conservación. Según 
Marcia Murillo: “se creó una dramatización sobre la natu-
raleza y los animales en peligro de extinción, todo surgió 
de ellos” (Comunicación personal, 18 de julio de 2023). 
Estudios previos han señalado que al involucrar a actores 
externos en el proceso educativo, se refuerza el compro-
miso del profesorado y se asegura una integración efec-
tiva de las artes (Llevadot Gonzalez & Pages Santacana, 
2018; López Secanell & Rodrigo Segura, 2023).

Entre los beneficios de integrar las artes en el currículo 
se encuentra su capacidad para fomentar la creatividad, 
el pensamiento crítico y el desarrollo socio-emocional del 
estudiantado (Carpenter Estrada et al., 2022; Corbisie-
ro-Drakos et al., 2021; Pavlou, 2020). El profesorado ha 
observado que las actividades artísticas ayudan a los y 
las estudiantes a conectarse emocionalmente con los te-
mas abordados, transformando el aprendizaje en una ex-
periencia significativa y participativa (Railey et al., 2018). 
Un ejemplo de esto es el proyecto del huerto escolar im-

plementado en la U.E.F. María Augusta Urrutia junto con 
el Museo de la Ciudad, que crea vínculos con la comuni-
dad rural y “fomenta la resolución creativa de problemas 
y mejora las relaciones sociales entre los estudiantes, a 
través de las artes” (P. Vega, comunicación personal, 31 
de octubre de 2022).

Aunque la integración de las TIC en la educación pri-
maria es a menudo subutilizada debido a la limitada ca-
pacitación del profesorado (Pavlou, 2020), herramientas 
digitales como “Comic Life” han demostrado ser efectivas 
para mejorar las habilidades narrativas (Shaw & Valerie, 
2018). Durante la pandemia, programas como ProFuturo, 
de Fundación Telefónica, proporcionaron recursos tecno-
lógicos, incluidas “microcápsulas de aprendizaje fáciles 
de usar” para apoyar al profesorado (C. Moreira, comuni-
cación personal, 1 de diciembre de 2022). Proyectos como 
las visitas virtuales del Museo de la Ciudad y el Museo 
del Agua Yaku mantuvieron la participación a través de 
“experiencias digitales” (C. Navas, comunicación perso-
nal, 31 de octubre de 2022; L. Ambrosi, comunicación per-
sonal, 8 de noviembre de 2022).

Discusión

Los resultados obtenidos confirman que la integración 
de las artes en la educación primaria tiene un impacto 
positivo en el aprendizaje e implicación del estudianta-
do, mejorando el rendimiento escolar, la creatividad y la 
colaboración (Burnaford, 2007; Carpenter Estrada et al., 
2023). Además, se observa que cuando se combinan con 
herramientas digitales, estas experiencias se enriquecen 
y se adaptan mejor a los contextos contemporáneos, per-
mitiendo al estudiantado desarrollar competencias clave 
para el siglo XXI (Pavlou, 2020).

A pesar de los logros observados, los desafíos persisten. 
La falta de formación docente, de tiempo para planificar, 
la escasez de recursos y la resistencia al cambio por parte 
de algunos miembros del profesorado son obstáculos im-
portantes (Buck & Snook, 2020; Doerr-Stevens & Woywod, 
2018). No obstante, las experiencias exitosas indican que el 
apoyo institucional adecuado, la formación continua para 
el profesorado, y la práctica reflexiva entre docentes y espe-
cialistas en arte son clave para asegurar la sostenibilidad y 
replicabilidad de estas iniciativas (Carpenter Estrada et al., 
2023; Corbisiero-Drakos et al., 2021; Lovemore et al., 2021). 
En esta misma línea, las instituciones culturales, en colabo-
ración con las escuelas, pueden desempeñar un papel cru-
cial al ofrecer recursos y experiencias que conecten las artes 
con temas actuales y la vida cotidiana (Toivanen et al., 2011).

Por otro lado, aunque las tecnologías digitales han 
mostrado su utilidad para enriquecer la enseñanza artís-
tica, especialmente durante la pandemia, su uso ha dismi-
nuido drásticamente tras el regreso a la presencialidad, 
como comentaba Diego Caiza, de la Escuela Mercedes 
González, lo que destaca la necesidad de una mayor in-
versión en infraestructura digital y en capacitación do-
cente para su aplicación sostenida. En este contexto, es 
fundamental que las políticas públicas educativas pro-
muevan programas de formación continua y alianzas 
entre instituciones culturales y escuelas, asegurando que 
la integración de las artes no solo se mantenga, sino que 
sea una herramienta transformadora dentro del sistema 
educativo.
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Conclusiones

Este editorial resalta cómo la integración de las artes 
en la educación puede transformar el aprendizaje al for-
talecer competencias clave del siglo XXI, como la colabo-
ración, la comunicación, la creatividad y el pensamiento 
crítico, las competencias socioemocionales y académicas, 
creando experiencias significativas para el estudiantado. 
Pero invita también a cuestionar qué condiciones son ne-
cesarias para que estas prácticas sean sostenibles y real-
mente inclusivas en entornos con recursos limitados.

En Ecuador, la integración de las artes en el currículo 
enfrenta desafíos debido a la falta de una colaboración só-
lida y continua entre las instituciones educativas y cultu-
rales. Algunos proyectos exitosos han mostrado mejoras 
en la participación y cohesión social del estudiantado, lo 
que sugiere que un modelo de mentoría y alianzas sos-
tenibles podría aumentar la continuidad de estas inicia-
tivas. Este tipo de propuestas plantea preguntas sobre 
el rol de las instituciones culturales y sus programas de 
mediación educativa, así como el rol de la escuela con la 
integración de las artes en su proyecto educativo institu-
cional. ¿Cómo podría una política pública asegurar que 
estas colaboraciones con instituciones culturales no solo 
sobrevivan, sino que se expandan? ¿Qué papel pueden 
jugar las tecnologías emergentes, como la IA, para llevar 
experiencias similares a otras áreas, especialmente en co-
munidades donde el acceso físico a museos o centros cul-
turales es limitado?

Es evidente que el arte y la tecnología pueden entrela-
zarse para crear ambientes de aprendizajes innovadores 
y significativos. Este que les hemos presentado, entonces, 
no sólo pone en evidencia la necesidad de políticas que 
fortalezcan las alianzas culturales, sino también de inves-
tigaciones futuras que exploren cómo estas prácticas pue-
den adaptarse y escalarse en contextos diversos, promo-
viendo una educación que valore tanto las competencias 
globales como la riqueza cultural local.
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RESUMEN

El presente estudio tiene como elemento central la actualización de las bases curriculares para 
el área de Lengua y Literatura en educación secundaria en Chile, específicamente en el contexto 
de una asignatura de profundización electiva. A partir de una metodología cualitativa de alcance 
descriptivo y empleando la técnica de análisis de contenido, se examina un programa de estudio 
ministerial. Se trazan dos objetivos: por un lado, determinar las concepciones teóricas que subyacen 
a la escritura en lenguaje académico y, por otro, catastrar los principales géneros escritos que se 
articulan como espacios de conocimiento. El análisis documental reporta una concepción de potencial 
epistémico en el lenguaje académico y una función habilitante, pues permite la participación en 
comunidades especializadas. Se concluye que la educación secundaria es un momento clave para 
desarrollar la apropiación de este registro, pues constituye un género fronterizo entre la educación 
escolar y la universitaria.

ABSTRACT

The present study has as its central element the updating of the Curricular Bases for the area of 
Language and Literature in secondary education in Chile, specifically, in the context of an elective 
subject. Based on a qualitative methodology of descriptive scope and using the technique of content 
analysis, a ministerial Program of Study is examined. Two objectives are outlined, on the one hand, 
to determine the theoretical conceptions that underlie writing in academic language and, on the other 
hand, to trace the main written genres that are articulated as spaces of knowledge. The documentary 
analysis reports a conception of epistemic potential in academic language and an enabling function, 
since it allows participation in specialized communities. It is concluded that secondary education is 
a key moment to develop the appropriation of this register, since they constitute borderline genres 
between school and university education.
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Introducción

En Chile, la implementación de las Bases curriculares ofi-
cializó la actualización del currículum educacional. Este 
evento ocurrió de forma paulatina entre los años 2012 y 
2020, luego de promulgada la Ley General de Educación 
en 2009. Las modificaciones en el sistema escolar signifi-
caron también un cambio de paradigma en la educación 
chilena: se transitó de un currículum centrado en conteni-
dos mínimos obligatorios a uno que privilegia objetivos 
de aprendizaje (OA), todo ello basado en la experiencia 
internacional de 28 países1 con buenos resultados educa-
tivos en estudios internacionales (TIMSS y PISA) y que, 
a su vez, migraron a instrumentos curriculares basados 

1 Los currículos revisados fueron los de Alemania, Australia, Bélgica, Canadá 
(British Columbia y Ontario), Corea del Sur, China Taipéi (Taiwán), Dinamar-
ca, Eslovenia, España, Estados Unidos, Estonia, Finlandia, Francia, Holanda, 
Hong Kong, Inglaterra, Irlanda, Italia, Japón, Noruega, Nueva Zelanda, Polo-
nia, Portugal, Rusia, Singapur, Suecia y Suiza (MINEDUC, 2019).

en aprendizajes esenciales (MINEDUC, 2019). El último 
ajuste curricular ocurrió en el año 2019 y se implementó 
desde 2020 en los niveles de 3.° y 4.° Medio. Uno de los 
objetivos centrales declarados corresponde al desarrollo 
de habilidades para el siglo XXI.

La presente investigación se posiciona desde el recien-
te ajuste curricular para el área de Lengua y Literatura en 
Chile, específicamente en el contexto de la producción de 
géneros académicos escritos. En tal dirección, las actuales 
Bases curriculares edifican un sistema didáctico que dista 
del antiguo Marco curricular2 (MINEDUC, 2009) e instalan 

2 Instrumento curricular creado por la Ley Orgánica Constitucional del Estado 
que regía al sistema educacional hasta el año 2009; el documento indicativo 
recibía por nombre Marco curricular. Posterior a ello, se promulgó la Ley Ge-
neral de Educación y se instauraron las Bases curriculares, en reemplazo del 
antiguo instrumento. Estas últimas comenzaron a regir desde los años 2012 
(1.° a 6.° Básico), 2015 (7.° Básico a 2.° Medio), 2017 (Educación Parvularia) y 
2019 (3.° y 4.° Medio). Para la presente investigación se debe considerar este 
último tramo de niveles y tiempo. 
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de forma gradual nuevos propósitos formativos y orien-
taciones para la asignatura de Lengua. En lo referido a 
3.° y 4.° Medio, los cambios se amparan en un enfoque 
por competencias (habilidades, conocimientos y actitu-
des) que dialoga con las habilidades para el siglo XXI  
(MINEDUC, 2019). 

Uno de los ejes vertebrales del estudio corresponde a 
la noción de género discursivo, que desde los estudios de 
las ciencias del lenguaje se erige como la problemática 
de los géneros (Charaudeau, 2004; Bajtín, 2002; Parodi, 
2008). Dicho evento discursivo es clave en los recientes 
estudios de la lengua (Cassany, 2005 y 2006; Tapia & 
Burdiles, 2009; Parodi & Burdiles, 2015). No obstante, las 
investigaciones sobre el impacto del lenguaje académico 
en la escritura de géneros especializados en el contexto 
escolar son escasas (Figueroa et al., 2021), o bien están en-
focadas en la educación terciaria. 

En Chile, el trabajo pedagógico de los géneros discursi-
vos se declara en el año 2020 con la publicación de las ba-
ses curriculares de los dos niveles terminales del sistema 
escolar (3.° y 4.° Medio). En los planes y programas de los 
niveles indicados, los OA mencionan el abordaje de géne-
ros discursivos de naturaleza y soporte diverso: literarios, 
no literarios, escritos, orales, audiovisuales, multimoda-
les, etc. (MINEDUC, 2020). No obstante, los de registro 
puramente académico se detallan en el documento de la 
asignatura electiva de Lengua: Lectura y Escritura Espe-
cializadas. Cabe indicar que, si bien la asignatura se enfo-
ca en el estudio de prácticas de comprensión y producción 
de textos, este análisis se orienta solo a la escritura. 

La investigación se propone dos objetivos: primero, 
determinar las concepciones teóricas que subyacen a la 
escritura en lenguaje académico, en relación con las prác-
ticas de literacidad, potencial epistémico y habilidades/
recursos de lenguaje académico; en segundo lugar, catas-
trar los principales géneros escritos que se articulan como 
espacios de conocimiento, a partir de su naturaleza dis-
cursiva (proceso y producto) y una clasificación macro-
genérica propuesta en esta investigación (género escolar 
para el aprendizaje, género escolar intermedio y género 
escolar evaluativo). 

Antecedentes del panorama curricular en Chile 

El trabajo con las prácticas letradas en la escuela ha 
sido un tema recurrente en las actuales investigacio-
nes en Chile, y así lo constata un corpus de evidencias 
que alertan de las debilidades, fundamentalmente en 
comprensión y producción textual (Concha et al., 2010;  
Iturra, 2015; Makuc & Larrañaga, 2015; Figueroa et al., 
2019; Gallegos et al., 2019). En tal sentido, algunas de las 
conclusiones se detienen en la productividad del modelo 
empleado en la enseñanza, en las estrategias didácticas y 
en la necesidad de reorientar los enfoques pedagógicos al 
interior del aula. 

La investigación tiene como contexto la reciente puesta 
en práctica de las Bases curriculares para los dos últimos 
niveles del sistema escolar chileno. Con dicho documento 
se viene a cerrar el cambio paradigmático que comenzó 
en 2009 de forma progresiva, bajo un enfoque por compe-
tencias. En palabras del MINEDUC (2019), el diagnóstico 
del currículum amparado en la Ley Orgánica Constitu-
cional del Estado tenía un desbalance en las oportunida-

des formativas para los educandos; era extremadamente 
rígido en las trayectorias educativas, según los intereses 
del alumno, y requería con urgencia un enfoque compe-
tencial. Por consiguiente, el actual currículum de Lengua 
da respuesta a los nuevos requerimientos temáticos de la 
sociedad contemporánea, entre ellos los géneros discursi-
vos académicos. 

En el contexto referido a la enseñanza del discurso es-
crito especializado, las investigaciones indican que los 
alumnos presentan dificultades para producir géneros 
académicos y para familiarizarse con dicho registro, so-
bre todo en los primeros años de educación superior  
(Tapia et al., 2003; Carlino, 2004 y 2005; Concha et al., 2013; 
Torres, 2017; Navarro, 2018). Asimismo, la realidad cons-
tata que el aprendizaje de un lenguaje académico con sus 
convenciones lingüísticas es semejante a la adquisición 
de un segundo idioma (Concha et al., 2015), es decir, los 
aprendientes miran con distancia la escritura con enfoque 
epistémico. Por consiguiente, el establecimiento de meto-
dologías idóneas para la enseñanza de las prácticas letra-
das es uno de los desafíos relevantes para el sistema edu-
cacional (Avendaño-Guevara & Balderas-Gutiérrez, 2023).

Respecto de lo anterior, el área de Lengua particulari-
za sus propósitos disciplinares en el electivo de profun-
dización Lectura y Escritura Especializadas, en el que se 
inserta el presente estudio. La asignatura se enfoca en 
preparar a los alumnos para comunicarse por escrito en 
comunidades especializadas. Con ello, espera que los es-
tudiantes apliquen correctamente el registro y el lenguaje 
académicos, tanto en la escuela como en el resto de su vida 
(MINEDUC, 2020). Es decir, se puede plantear que esta 
asignatura sienta las bases de géneros que se encuentran 
en un estado potencial, académicamente hablando, y que 
de forma posterior se desarrollarán en la universidad. 

En Chile, gran parte de las investigaciones se abocan a 
la escritura en contextos académicos de educación univer-
sitaria, sin considerar que este registro se emplea a lo largo 
de toda la escolaridad y, por lo tanto, no sería pertinente 
limitarlo solo al espacio discursivo en que se mueve el escri-
tor, sino al propósito que persigue con esta escritura: comu-
nicar conocimiento especializado. En lo referido al registro 
académico, Berman y Ravid (2009) señalan que las habili-
dades lingüísticas se desarrollan durante toda la trayectoria 
escolar, en vínculo con la diversidad de contextos. En tanto, 
la presente investigación sostiene que la escritura de textos 
con registro/clave/lenguaje académico sí se gesta al interior 
de la escuela, pero con variaciones propias de la comunidad 
en que se moviliza el género. Esto es, se escribe y comunica 
conocimiento por medio de textos (ensayo, reseña, mono-
grafía, trabajo de investigación) en un lenguaje académico 
y desde una postura de género de frontera, pero a medida 
que se transita a la educación superior, el potencial episté-
mico (Miras & Solé, 2007; Navarro & Revel, 2013; Navarro  
et al., 2020) aumenta. En suma, esta práctica escritural se da 
en cualquier momento de la trayectoria educativa: desde 
la educación básica hasta la educación superior (Castelló & 
Cassany, 1997). 

¿Alfabetización académica o literacidad académica?

El concepto de alfabetización académica se emplea des-
de los estudios del discurso en contexto anglosajón y hace 
referencia a un conjunto de estrategias discursivas nece-
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sarias, tanto para ser partícipe de una comunidad espe-
cializada como en la producción de textos propios de la 
educación superior. En consecuencia, tales estrategias per-
miten el acceso a las prácticas escriturales de las disciplinas 
(Carlino, 2013a y 2013b). Al respecto, Navarro (2017, p. 11) 
refiere a la variedad de denominaciones: “¿Estudios de la 
lectura y la escritura en educación superior? ¿Alfabetiza-
ción académica? ¿Análisis del discurso académico y profe-
sional? ¿Literacidades académicas? ¿Didáctica de la escri-
tura académica?”. Por su parte, Núñez (2018, p. 9) indica 
que este conjunto de saberes “habilitan a una persona para 
producir, gestionar, recibir y analizar información en un 
determinado contexto con el fin de transformarla en cono-
cimiento funcional”. En tanto, la alfabetización en lengua 
académica establece vínculos con otros campos del espec-
tro investigativo, entre ellos la lingüística, la psicología y la 
antropología (Lillis & Scott, 2007). Y, precisamente, es este 
evento lo que en palabras de Liébana (2018) hace que el 
término literacidad tome protagonismo, vale decir, su aper-
tura y complementariedad con otras disciplinas. 

La alfabetización académica a partir de su móvil esta-
blece puentes temáticos con la alfabetización inicial que 
desarrolla en los primeros años de escolaridad (lecto-
escritura). Con ello, garantiza en cierta forma el primer 
acercamiento a la comunidad del saber y, de tal manera, 
anula el iletrismo (Ferreiro, 2016). Sin embargo, desde las 
voces críticas surge el cuestionamiento a lo limitante que 
resulta el proceso de alfabetización (enseñar el alfabeto), 
puesto que muchas personas podrán conocer aquello, 
pero no llevarlo a un plano práctico: la escritura. De esta 
manera, la idea de alfabetización ha sido desplazada por 
la de literacidad, que, en rigor, es un procedimiento más 
amplio y preciso (Hernández, 2016). No obstante, para 
efectos de esta investigación se emplearán ambos térmi-
nos de manera indistinta. 

Lenguaje académico y potencial epistémico 

Escritura en situación académica

En el plano de la delimitación terminológica de la 
escritura académica, Russell y Cortés (2012) recalcan la 
complejidad que demanda definir este constructo y, en 
paralelo, diferenciarlo, por ejemplo, de la escritura cien-
tífica: lo académico estaría reservado para los estudian-
tes, y lo científico, para los investigadores. Por su parte, 
Camps y Castelló (2013, p. 18) afirman que este tipo de 
discurso adquiere formas acordes al contexto en que se 
gestiona y, en el mismo sentido, reconocen que “una lec-
tura atenta de su uso muestra la diversidad conceptual 
que esconde”. En tanto, Uribe et al. (2017, p. 72) señalan 
que, “en las últimas décadas, la conceptualización acerca 
de la escritura académica se ha renovado y ha logrado 
una mayor profundización”, y plantean la denominación 
de “escritura en situación académica”. En esta dirección, 
Camps et al. (2022) relevan la idea y sostienen que la di-
cotomía inicial de lo académico-científico planteada por 
Russell y Cortés a nivel textual no sería excluyente, dado 
que los estudiantes escriben en el contexto de una disci-
plina y comunican sus saberes, con lo que se produce una 
inserción en la comunidad científica. Este es uno de los 
puntos centrales y primarios para hablar de la potenciali-
dad epistémica de la escritura. 

Lenguaje académico

Siguiendo a Uccelli et al. (2013), Uccelli et al. (2015) 
y Uccelli (2019), el lenguaje académico corresponde al 
lenguaje de las ciencias y de los géneros escolares y se 
posiciona como un conjunto de habilidades léxicas, gra-
maticales y discursivas necesarias para el contexto de la 
escuela, pues permiten la generación de ideas comple-
jas y la consecución de propósitos comunicativos. Para  
Schleppegrell (2012), es un registro propio de los con-
textos formales de enseñanza y, concretamente, es un 
lenguaje que se diferencia del cotidiano por el uso de re-
cursos como nominalizaciones, marcadores discursivos, 
vocabulario especializado, complejidad sintáctica, entre 
otros.

Uccelli (2019) sostiene que el lenguaje académico, en 
tanto sistema de lengua requerido para leer y escribir tex-
tos académicos, se divide en lenguaje específico (carac-
terísticas de la lengua disciplinaria) e interdisciplinario 
(características de la lengua transversal a las disciplinas). 
En este punto, es relevante precisar que el aprendizaje de 
una lengua y sus convenciones no solo se limita al plano 
de adquirir habilidades lingüísticas, sino también a las 
prácticas del discurso. Estas habilidades requeridas por 
la escritura se denominan “habilidades clave de lenguaje 
académico” (Uccelli et al., 2015). 

En un plano operacional, el lenguaje académico encie-
rra dificultades para los estudiantes, dadas las compleji-
dades en vocabulario (nivel léxico) y en la construcción 
de oraciones (nivel sintáctico). Desde luego, las proble-
máticas de comprensión lectora se convierten en una li-
mitante para acceder a la información (Snow & Uccelli, 
2009) y, por lo tanto, para una tarea posterior: la produc-
ción textual. No obstante, con la aplicación de estrategias 
didácticas contextualizadas y con un correcto proceso de 
andamiaje es posible abordar el acceso a los textos que se 
adscriben a este registro. 

Potencial epistémico de la escritura 

El potencial epistémico (Miras & Solé, 2007) correspon-
de al elemento catalizador para movilizar aprendizajes 
en las disciplinas. Se vincula con el proceso de aprender 
para escribir (Navarro, 2018), ya que en esta instancia se 
ponen en ejercicio habilidades y procedimientos que no 
existen en ausencia de la escritura (Carlino, 2013a). De 
este modo, el potencial epistémico se genera en el estu-
diante por medio de un proceso de incentivo de la prác-
tica letrada, es decir, “se despliega cuando se fomenta en 
los estudiantes un interés por aplicar estrategias para re-
solver una tarea de escritura: planificar, seleccionar con-
tenidos, documentarse, escoger las palabras adecuadas, 
reformular” (Navarro et al., 2020). Se cree que este pro-
ceso aumenta en la medida en que el discente avanza en 
la trayectoria escolar (primaria, secundaria y superior); 
sin embargo, una investigación de Stavans y Tolchinsky 
(2021) reporta que, si bien los niveles léxico, sintáctico y 
discursivo de los alumnos aumentan con el nivel educati-
vo, la productividad escritural (en términos de longitud) 
no crece. En efecto, el potencial epistémico requiere del 
empleo óptimo de actividades de escritura, entendidas 
como acciones destinadas a desarrollar el dominio de ha-
bilidades de producción (Agosto et al., 2017).
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Géneros discursivos

Los géneros discursivos corresponden a un conjunto 
de textos que comparten parámetros contextuales y lin-
güísticos (Cassany, 2005). Aglomeran múltiples conoci-
mientos idiomáticos y socioculturales que debe poseer 
todo lector-escritor para comunicarse de forma correcta 
en una comunidad especializada. Este tema, estudiado 
como la problemática de los géneros (Charaudeau, 2004; 
Bajtín, 2002; Parodi, 2008), ha sido un ámbito recurrente 
en los estudios del discurso. En sus inicios, Bajtín (2002, 
p. 48) indica que

[l]a riqueza y diversidad de los géneros discursivos es inmensa, por-
que las posibilidades de la actividad humana son inagotables y por-
que en cada esfera de la praxis existe todo un repertorio de géneros 
discursivos que se diferencia y crece a medida que se desarrolla y se 
complica la esfera misma.

La propuesta inicial de Bajtín se nutre de postulados 
contemporáneos que actualizan la definición, como es el 
caso de Parodi (2008), quien incorpora la variable cogni-
tiva al momento de referirse a los géneros discursivos. 
Señala que el género es una “constelación de potencia-
lidades de convenciones discursivas, sustentada por 
los conocimientos previos de los hablantes/escritores y 
oyentes/lectores (almacenados en la memoria de cada 
sujeto)” (Parodi, 2008, p. 26). De tal manera, reconoce la 
esfera específica del conocimiento en unión con los pro-
cesos mentales. 

Por otro lado, Cassany (2006) indica que existen di-
ferentes tipos de géneros en la medida en que existen 
disciplinas y comunidades discursivas. Identifica los pe-
riodísticos, los académicos, los jurídicos y judiciales, los 
comerciales, los científicos, entre otros; del mismo modo 
arguye que es complejo generar una taxonomía que los 
clasifique en su totalidad, puesto que varían dependien-
do de la disciplina: “Cada disciplina posee su propio re-
pertorio de géneros, armonizado según sus necesidades y 
prácticas sociales” (Cassany, 2006, p. 24). Entre las carac-
terísticas, se encuentra que son dinámicos, están situados, 
desarrollan un propósito, están organizados en forma y 
contenido, delimitan comunidades discursivas, y cons-
truyen y reproducen estructuras sociales. 

Navarro (2019) añade que estos géneros se organizan 
teleológicamente, es decir, con un criterio centrado en el 
objetivo que persiguen, sea social o comunicativo. Rele-
va las ideas de los otros autores al indicar que presentan 
ciertos grados de flexibilidad, que sus temáticas pueden 
ser variadas y que emplean diversos recursos léxicos y 
gramaticales comunes al género. 

Todo lo anterior, llevado al espacio escolar, enfrenta 
diferentes complicaciones, pues cada comunidad edu-
cacional atiende realidades diversas. Por ello, es clave la 
articulación de una metodología situada que amplifique 
la mirada reduccionista que concibe al género discursi-
vo únicamente desde un enfoque textual. En tal punto, 
Camps et al. (2022) respaldan lo manifestado: los autores 
indican que en la escuela y en la universidad predomina 
un paradigma tradicional en la enseñanza de los géneros. 
En efecto, indican que se estudian desde la noción de tex-
to y se apartan de un enfoque centrado en la escritura y el 
funcionamiento de los géneros (enfoque contextual). 

Metodología

La metodología empleada para esta investigación es de 
corte cualitativo y tiene por enfoque la examinación de un 
corpus textual. Esta unidad de análisis se entiende como 
una materialización de códigos portadores de significa-
ciones y, por lo tanto, de subjetividades trasmitidas por 
un medio poderoso: el lenguaje verbal (Navarro & Díaz, 
2007). Se desarrolla el estudio siguiendo una secuencia 
inductiva en el tratamiento de pasos y se lo fundamenta 
en la técnica de análisis de contenido, que aborda la des-
cripción de mensajes a partir de la revisión analítica de 
significados y significantes y el establecimiento de cate-
gorías homogéneas, exhaustivas, exclusivas, objetivas y 
pertinentes (Bardin, 1991).

Por otro lado, la orientación del análisis de contenido 
sigue una estructura global, pues traza una comprensión 
panorámica del texto base (Flick, 2012). Se emplea la pers-
pectiva descriptiva de Cáceres (2003), quien considera las 
siguientes fases: selección del objeto de análisis, preaná-
lisis, definición de unidades de análisis, establecimiento 
de reglas de análisis y codificación. La técnica considera 
instancias metodológicas como el levantamiento de cate-
gorías en diálogo con los objetivos del estudio, la delimi-
tación de conceptos disciplinares clave (en vínculo con el 
soporte teórico), y la revisión de pasajes estratégicos del 
texto, con énfasis en la terminología específica (género 
discursivo, escritura especializada, comunidad especiali-
zada, transformación de conocimiento, entre otras). 

La unidad de análisis corresponde al Programa de estu-
dio 3.º o 4.º Medio: Formación diferenciada lenguaje: Lectura 
y Escritura Especializadas (MINEDUC, 2020) en formato 
PDF, descargado desde la base de datos ministerial. El 
documento posee 151 páginas y, temáticamente, se orga-
niza en propósitos formativos, enfoques de la asignatura, 
orientaciones para el docente, organización curricular y 
visión global del año. Asimismo, se compone de cuatro 
unidades de trabajo y cinco OA. 

Resultados y discusiones

La investigación reporta que el documento curricular 
Programa de Estudio: Lectura y Escritura Especializadas tiene 
una concepción sociocultural-didáctica en la enseñanza 
del código especializado. Para desarrollar el análisis se 
determinan dos categorías globales, y para cada una de 
ellas, dos subcategorías. 

La escritura como herramienta epistemológica para el aprendizaje 

La determinación de esta primera categoría responde a 
un análisis de contenido global que dialoga con las orien-
taciones generales de la asignatura y las actividades que 
se proponen en cada una de las unidades. Por su parte, 
el documento curricular reporta el reconocimiento de las 
literacidades académicas como una práctica necesaria para 
la integración del sujeto en comunidades letradas. Asimis-
mo, promueve el desarrollo de habilidades de lenguaje 
especializado para que los discentes “comprendan y pro-
duzcan géneros discursivos en los que se articulan ideas 
complejas y abstractas, y […] usen un lenguaje académi-
co escrito que se desarrolla desde la escuela y a lo largo 
de la vida” (MINEDUC, 2020, p. 31). A partir de ello, la 
unidad de análisis evidencia un sentido de trayectoria en 
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el desarrollo del registro especializado, en el entendido de 
que este registro aumenta en la medida en que se avanza 
en el sistema escolar. Con ello, no se limita la utilización 
del lenguaje académico únicamente para el espacio de la 
educación terciaria, tal como se sostiene al comienzo de 
esta investigación: el programa de estudio explicita que la 
asignatura se dirige a los estudiantes que deseen profundi-
zar en la escritura de textos académicos que circulan en di-
versos contextos —escolares, universitarios y laborales—. 

Por consiguiente, la línea argumental que se presenta 
en esta categoría ahonda en un estado de potencial epis-
témico de la escritura (Miras & Solé, 2007), en tanto que 
esta permite movilizar aprendizajes de forma gradual; 
vale decir, se utiliza la clave académica, pero con ajus-
tes que responden al contexto comunicativo escolar. La 
examinación del corpus en estudio revela que la escritura 
faculta el acceso a saberes, es decir, se transforma el cono-
cimiento. Específicamente, el objeto de análisis, a través 
de cuatro unidades de trabajo, da sentido a la producción 
gradual de géneros discursivos y con un sentido evoluti-
vo en la complejidad curricular. Por ejemplo, se inicia con 
un objetivo de aprendizaje abocado al uso de estrategias 
para procesar información (unidad 1), mientras que la vi-
sión global del currículo cierra con un objetivo centrado 
en el uso de estrategias para transformar y construir co-
nocimiento escrito (unidad 4).

En definitiva, la propuesta curricular se enfoca en de-
sarrollar habilidades de lenguaje académico, en cuanto se 
estudian el código y sus complejidades, para lo cual es 
clave la realización de tareas de escritura de forma gra-
dual y sistemática. En consecuencia, se confirma que la 
asignatura a nivel gramatical-textual enfoca las activida-
des estableciendo diálogo con los criterios de contextua-
lidad, comprensibilidad, progresión gramatical y accesi-
bilidad terminológica (Ruiz, 2011). Con esto, la escuela 
“tiene un rol crucial en que los estudiantes desarrollen 
conocimientos y habilidades básicos de lectura y escritu-
ra, y que se apropien de un registro académico común a 
las disciplinas” (MINEDUC, 2020, p. 32), a fin de que se 
inserten en comunidades especializadas. 

Participación en comunidades especializadas 

El programa en cuestión considera como núcleo basal 
de su propuesta la noción de comunidad especializada. 
Se advierte una concepción teórica e instrumental en su 
utilización, pues se instruye a los estudiantes en el conte-
nido de esta y en los rasgos que, generalmente, potencian 
la creación de una comunidad de pares especialistas: inte-
reses afines, trabajo colaborativo disciplinar, expectativas 
de trabajo, etc. La primera mención del elemento codifica-
do se realiza en los propósitos formativos de la asignatura, 
que tienen por foco delimitar el quehacer pedagógico. 

Para este curso, se sugiere que los estudiantes se organicen en co-
munidades especializadas que leen, escriben y aprenden sobre un 
tema, de modo que su trabajo de investigación bibliográfica, proce-
samiento de contenidos y transformación y construcción de nuevo 
conocimiento ocurra en un contexto de interacción y colaboración 
que le dé sentido. (p. 23)

Posteriormente, las alusiones directas están presen-
tes en los objetivos de aprendizaje de la organización 
curricular y, luego, en las unidades, puntualmente en la 
número 2: “Conociendo comunidades especializadas” 

(p. 30). Al respecto, resulta interesante el trabajo que su-
giere, pues se invita a los estudiantes a pensar, escribir y 
comunicar conocimiento especializado desde la discipli-
na. Asimismo, reconoce la amplitud de áreas en que un 
estudiante puede desenvolverse. En este punto, es nece-
sario precisar que el instrumento curricular traza líneas 
de trabajo interdisciplinario con otras asignaturas del 
currículum como, por ejemplo, Inglés, Ciencias para la 
Ciudadanía, Educación Ciudadana, Historia, Geografía 
y Ciencias Sociales, y Filosofía. Se extiende la noción de 
escritura al interior de todas las áreas y desde un enfoque 
de transversalidad.

Comunicación del potencial científico: cruces entre oralidad 
y escritura 

Para esta subcategoría se analizaron cuatro actividades 
clave del programa de estudios que involucran el trabajo 
de literacidades conjuntas: lectura, escritura y oralidad. 
Las dinámicas forman parte de la unidad 4 y se remiten 
al plano de la construcción y transformación de conoci-
miento (MINEDUC, 2020). Son las siguientes: panel de 
expertos, charla TED, presentación de proyecto y exposi-
ción en congreso. 

Tabla 1. Géneros orales que consideran géneros escolares 
intermedios (GEIn).

Género oral Unidad de estudio GEIn

Panel de 
expertos

Unidad 4: Colaborando en la  
construcción de conocimiento

Pauta de 
preguntas

Charla TED Unidad 4: Colaborando en la  
construcción de conocimiento

Guion/pauta 
de escritura

Presentación 
de proyecto

Unidad 4: Colaborando en la  
construcción de conocimiento

Pauta de 
escritura

Exposición  
en congreso

Unidad 4: Colaborando en la  
construcción de conocimiento

Pauta de 
escritura

Elaboración: Autor (2024), a partir de MINEDUC (2020).

Para cada una de las propuestas se consideran géneros 
intermedios que funcionan como soporte previo del co-
nocimiento especializado que se dispone en el género dis-
cursivo final, en este caso de carácter oral. Este cruce entre 
la producción escrita y la producción oral ya lo advierten 
modelos teóricos como el del Grupo Didactext (2015), el 
cual organiza el proceso en acceso al conocimiento, pla-
nificación, producción textual, revisión, edición y pre-
sentación oral. En torno a la última fase, se sostiene que 
corresponda al momento cuando el texto dialoga con el 
auditorio; la escritura retoma protagonismo cuando se 
elaboran los recursos de apoyo para la oralidad. 

La escritura desde los géneros, metodologías y estrategias 

La revisión documental evidencia que la unidad de 
análisis contempla el trabajo con quince géneros discursi-
vos puramente escritos, o bien que consideran la escritura 
en alguna de sus fases. La metodología que predomina en 
el instrumento curricular corresponde al trabajo colabo-
rativo por sobre el individual, y las estrategias demues-
tran un enfoque centrado en los procesos de textualiza-
ción y no totalizadores de la escritura. En esta categoría 
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se exploran dos espacios de análisis: la diversificación de 
géneros discursivos y la escritura de proceso con princi-
pio colaborativo. En la revisión de ambos se concluye el 
aporte de las actividades y los géneros discursivos, pues 
permiten el desarrollo de habilidades clave de lenguaje 
académico (Uccelli et al., 2015).

Diversificación de géneros discursivos 

Los parámetros lingüísticos y contextuales que compar-
ten este grupo de textos se amparan en la funcionalidad 
académica y en el propósito comunicativo que persiguen; 
dentro del examen realizado se constata que los quince 
géneros están adecuados al contexto escolar y tienen la 
posibilidad de instalarse desde la educación terciaria. Los 
géneros reportados son: síntesis escrita, ficha de registro, 
organizador gráfico, infografía, póster científico, entrevis-
ta especializada, resumen (abstract), decálogo, texto analí-
tico, introducción, monografía, artículo científico, ensayo, 
revista especializada y pauta de escritura. Cabe detenerse 
en la variedad textual y, con ello, en las actividades de es-
critura (Agosto et al., 2017) que se pueden articular en su 
ejercicio, pues el programa de estudio sugiere lineamien-
tos generales que cada comunidad educativa adaptará a 
su contexto. Los géneros propuestos en la asignatura se 
pueden clasificar teleológicamente (Navarro, 2019), y el 
listado permite el desarrollo de la flexibilidad retórica, 
concepto acuñado por Ravid y Tolchinsky (2002) y basa-
do en la propuesta de Slobin (1977), que refiere a la capa-
cidad de los hablantes-escritores de producir textos que 
se ajusten a propósitos comunicativos diversos y acordes 
a la audiencia. En concreto, apunta a una habilidad que 
demanda conocimiento del contexto lingüístico (variables 
idiomáticas) y extralingüístico (variables sociales).

A continuación se organizan los géneros escritos pre-
sentes en el programa de estudios de la asignatura. Para 
ello, se consideran cuatro criterios: género escolar, clasi-
ficación macrogenérica, naturaleza de la actividad y uni-
dad del programa en que se encuentra. 

Tabla 2. Géneros escritos del programa de estudio de 
Lectura y Escritura Especializadas.

Género escolar 
escrito

Clasificación macrogené-
rica predominante

Naturaleza 
de la  

actividad

Unidad de 
estudio

Síntesis escrita Género escolar para  
el aprendizaje Proceso Unidad 1

Ficha de 
registro Género escolar intermedio Proceso Unidad 1

Organizador 
gráfico

Género escolar para  
el aprendizaje Proceso Unidad 1

Infografía Género escolar evaluativo Terminal Unidad 1

Póster  
científico

Género escolar para  
el aprendizaje Proceso Unidad 1

Entrevista 
especializada

Género escolar para  
el aprendizaje Proceso Unidad 2

Resumen 
(abstract) Género escolar intermedio Proceso Unidad 2

Decálogo Género escolar intermedio Proceso Unidad 2

Texto analítico Género escolar evaluativo Terminal Unidad 2

Introducción Género escolar intermedio Proceso Unidad 3

Monografía Género escolar para  
el aprendizaje Proceso Unidad 3

Artículo  
científico

Género escolar para  
el aprendizaje Proceso Unidad 3

Ensayo Género escolar para  
el aprendizaje Proceso Unidad 3

Revista  
especializada Género escolar evaluativo Terminal Unidad 3

Pautas de 
escritura Género escolar intermedio Proceso Unidades 

1, 2, 3 y 4

Elaboración: Autor (2024), a partir de MINEDUC (2020).

Desde un punto de vista funcional y teleológico (Na-
varro, 2019), los géneros aludidos se pueden clasificar en 
macrogéneros, de acuerdo con su finalidad comunicativa. 
En primer lugar, para este análisis, se reconocen los géne-
ros escolares para el aprendizaje (GEPA), empleados en la 
enseñanza-aprendizaje formal de la lengua. Correspon-
den a prácticas institucionalizadas como, por ejemplo, el 
ensayo, la monografía y el trabajo de investigación. Esta 
denominación se detiene en el producto final y encierra 
un carácter representativo de los géneros escolares en ge-
neral. En ellos predomina un criterio estructural-contex-
tual. Se proponen desde los postulados de Parodi (2008), 
Agosto et al. (2017) y Camps et al. (2022).

En segundo lugar están los GEIn, géneros específicos 
que reúnen actividades previas a la tarea de escritura 
final; por ejemplo, borradores, organizadores gráficos, 
resúmenes previos, lluvia de ideas, pautas de escritura, 
entre otros. Esta clasificación se ampara en el proceso de 
escritura y se centra en un criterio temporal. Están funda-
mentados en las ideas de Camps et al. (2022).

Y, por último, están los géneros escolares evaluativos 
(GEE): géneros utilizados para certificar aprendizajes en 
contextos formales. Se vinculan a una función habilitante 
y certificadora. Cabe indicar que están muy emparenta-
dos con los GEPA, pero presentan diferencias en los en-
foques. Esta categoría se rige por un criterio evaluativo y, 
situándose en el programa de estudio, algunos ejemplos 
claros serían la infografía, el texto analítico y la revista 
especializada, pues los tres corresponden a actividades 
escritas que certifican la consecución de los objetivos de 
aprendizaje en las unidades. Se sustentan en los postula-
dos de Britton (1978), Farlora (2015) y Agosto et al. (2017).

A su vez, en las actividades finales de cada uni-
dad se incorporan instrumentos de evaluación que, 
de forma independiente, funcionan como un grupo de  
géneros evaluativos:

Tabla 3. Actividades finales por unidad del programa de 
estudio de Lectura y Escritura Especializadas.

Género 
escolar

Unidad de  
estudio

Clasificación  
macrogenérica  
predominante

Género  
evaluativo

(instrumento)

Infografía Unidad 1 Género escolar  
evaluativo

Pauta de  
autoevaluación
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Texto analítico Unidad 2 Género escolar  
evaluativo

Escala de  
metacognición

Revista  
especializada Unidad 3 Género escolar  

evaluativo Pauta de coevaluación

Exposición  
en congreso Unidad 4 Género escolar  

evaluativo

Pauta de coevaluación
Galería de  
aprendizajes

Elaboración: Autor (2024), a partir de MINEDUC (2020).

Cabe indicar que se establece una diferencia entre las 
actividades de producción escrita que tienen por objetivo 
certificar aprendizajes terminales (GEE) y los instrumen-
tos de evaluación (géneros evaluativos).

En tanto, es necesario reconocer el aporte de los GEIn 
al proceso de composición escrita. No obstante, en algu-
nas actividades, fundamentalmente de la unidad 4, se re-
quiere de un número mayor de estos, o bien estrategias 
de proceso que apunten a la gradualidad en el traspaso 
de un código literario o cotidiano a uno científico, con el 
propósito de trabajar aspectos como la progresión grama-
tical y/o la accesibilidad terminológica (Ruiz, 2011).

Escritura de proceso y enfoque colaborativo 

Las actividades propuestas se organizan, en su mayoría, 
a partir de una metodología de trabajo colaborativo. Al res-
pecto, investigaciones recientes exploran cómo se desarrolla 
la composición de textos académicos bajo un enfoque par-
ticipativo y colaborativo (López & Molina, 2018; Saneleute-
rio & Gómez, 2020; Córdova et al., 2022); no obstante, todas 
ellas se dirigen a la educación superior. El instrumento de 
análisis muestra la predilección por la colaboración entre 
pares, que nace desde los fundamentos de la asignatura, 
pues se la concibe como un espacio proclive para instaurar 
comunidades especializadas que, en efecto, funcionan como 
comunidades de aprendizaje. Por ejemplo, en una actividad 
que propone la creación de un artículo científico se indica 
en las instrucciones que los alumnos “se organicen en las 
comunidades especializadas para que cada integrante rea-
lice diferentes labores, en las que apliquen las habilidades 
adquiridas en el curso” (MINEDUC, 2020, p. 101).

Ahora bien, el enfoque procesual es otro elemento co-
dificado para esta subcategoría. En las actividades cen-
trales de cada unidad se cuenta con pautas de escritura, 
entendidas como matrices, siluetas de planificación que 
favorecen la composición del texto. Es relevante el trabajo 
que se encomienda al docente en las orientaciones del do-
cumento ministerial, pues se explicita la función de mo-
delamiento textual y la gestión del trabajo colaborativo, 
así como instancias de autoevaluación y coevaluación.

Tabla 4. Enfoque de proceso colaborativo por unidad  
de estudio.

Unidad de estudio
Enfoque  

predominante
(proceso/producto)

Metodología  
predominante  

(colaborativa/individual)

Unidad 1:  
Procesando información Proceso Colaborativa

Unidad 2:  
Conociendo comunida-
des especializadas

Proceso Colaborativa

Unidad 3:  
Transformando la  
información

Proceso Colaborativa

Unidad 4:  
Colaborando en  
la construcción de  
conocimiento

Proceso Colaborativa

Elaboración: Autor (2024) a partir de MINEDUC (2020).

Una de las premisas centrales del estudio —y que se 
releva en la discusión— es la marcada presencia de in-
vestigaciones sobre escritura en lenguaje académico en 
contextos universitarios, por sobre el territorio discursivo 
escolar (educación secundaria). Con esto, los hallazgos de 
la investigación visibilizan la necesidad de instalar un es-
pacio de enseñanza-aprendizaje que considere el trabajo 
con géneros académicos en la escuela, teniendo como re-
ferencia su aporte al desarrollo de habilidades comunica-
tivas transversales al currículo escolar. Adicional a esto, 
emerge la idea de que la asignatura Lectura y Escritura 
Especializadas, implementada en Chile desde 2020 a la 
fecha, moviliza epistemes a partir de géneros de frontera 
situados en la escuela que, en efecto, favorecen el desplie-
gue de futuras habilidades de producción escrita en la 
educación terciaria. 

La incorporación de la reciente asignatura al plan de es-
tudios invita a reflexionar de qué manera se aborda la es-
critura en las aulas chilenas, cuánto tiempo se destina a su 
enseñanza, qué modelos se consideran y bajo qué criterios 
se evalúa y retroalimenta. Por último, los hallazgos de esta 
investigación surgen del análisis de un instrumento curri-
cular que arriba en el contexto de la emergencia sanitaria 
por COVID-19. Con esto, se abre el debate sobre la didácti-
ca de la escritura y el lenguaje académico en ambientes de 
aprendizaje situados en secundaria, teniendo como ante-
cedente que una parte importante del cuerpo de investiga-
ciones aludidas se restringen a la educación superior. 

Conclusiones

El estudio realizado instaló su objeto de análisis en la 
reciente renovación curricular para los niveles terminales 
de enseñanza media (3.° y 4.° Medio). Con la emergen-
cia de la asignatura Lectura y Escritura Especializadas se 
abrió un camino en la enseñanza-aprendizaje de los gé-
neros discursivos académicos. Previo a ello, las alusiones 
en el plano de la escritura (ámbito de esta investigación) 
declaraban la producción de géneros diversos, sin men-
ción explícita a los de naturaleza académica. 

Se tuvo como fundamento medular que uno de los 
componentes innovadores del currículum de Chile, basa-
do en la experiencia internacional, corresponde a la elec-
tividad. Esta es entendida como un plan de formación 
diferenciada en el que cada área del currículo imparte 
asignaturas que particularizan los macropropósitos de la 
asignatura troncal; es decir, se organizan en función de 
las disciplinas del plan de formación general y “abordan 
elementos disciplinares, conceptuales y epistemológicos 
específicos” (MINEDUC, 2019, p. 31). En tal sentido, la 
investigación dio cobertura a dos objetivos: determinar 
concepciones teóricas sobre lenguaje académico presen-
tes en el instrumento curricular, y catastrar los principa-
les géneros escritos que se recomienda trabajar en el aula. 
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En relación con el primer objetivo, el programa de 
estudio dialoga con los fundamentos de las literacida-
des académicas escritas, en el entendido de que requie-
re para su desarrollo el conocimiento y la aplicación de 
habilidades específicas y recursos de lenguaje académi-
co. Comprende los espacios curriculares del programa 
como instancias para desarrollar el potencial epistémico 
de la escritura y, con ello, la movilización de saberes que 
convierten a esta práctica letrada en una herramienta de 
aprendizaje. En este sentido, los estudiantes se mueven 
en espacios discursivos vinculados a sus disciplinas de 
interés, denominados “comunidades de pares” o “comu-
nidades especializadas”. Tras la revisión, se reportó que 
la asignatura fomenta el trabajo interdisciplinario con 
áreas como Ciencias, Historia e Inglés.

El segundo objetivo, centrado en la revisión de los 
géneros escritos que se propone trabajar al interior de 
la asignatura, constató que se articulan quince géneros 
discursivos diferentes que, a su vez, se pueden clasificar 
a partir de su macropropósito. Pueden ser: GEPA, utili-
zados en la enseñanza-aprendizaje formal de la lengua; 
GEIn, empleados en actividades previas a la tarea de es-
critura final; o GEE, destinados a certificar aprendizajes 
en contextos formales de enseñanza. En esta dirección, 
cabe aclarar que muchos de estos géneros conviven en 
presencia de otros; por ejemplo, un borrador de ensayo 
se redacta en la escuela en un contexto de aprendizaje 
formal (GEPA), como fase previa de un escrito (GEIn) y 
como parte de una evaluación de proceso (GEE). Por lo 
tanto, para su delimitación es pertinente adentrarse en 
su finalidad comunicativa general y predominante, en el 
contexto de la tarea de escritura. Por otro lado, el enfo-
que que subyace al trabajo con los géneros responde a 
un modelo sociocultural-didáctico que alude a diferentes 
dimensiones (culturales, sociales, cognitivas, emotivas, 
discursivas, entre otras), con acento en metodologías de 
proceso y colaborativas. 

Dentro de las limitaciones del estudio, se puede men-
cionar la escasa bibliografía que evidencie la realidad de 
la escritura al interior del aula escolar y, puntualmente, la 
que emplea recursos de literacidad académica. De la mis-
ma manera, frente a lo expuesto, es clave reconocer que 
la instalación de esta asignatura oficializa un espacio que 
conglomera prácticas curriculares y evaluativas que, du-
rante mucho tiempo, se realizaban de forma aislada y sin 
mayores orientaciones pedagógicas, considerando que la 
escritura de textos con lenguaje académico sí se genera en 
la escuela, aunque con ajustes relativos al espacio en que 
se produce el género discursivo. En suma, la escuela (y 
la educación secundaria) es un espacio propicio para ci-
mentar las bases de las literacidades en clave académica, 
pues favorece la temprana apropiación de las convencio-
nes lingüísticas y socioculturales relativas a los géneros 
académicos. Por consiguiente, la presente investigación 
constituye un aporte para la comprensión y gestión del 
currículum de Lengua y su didáctica específica. 
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RESUMEN

Las competencias transversales son aquellas habilidades necesarias para la inserción laboral y la 
reducción de la brecha existente entre la universidad y la empleabilidad. Sin embargo, la educación 
superior no siempre las incluye dentro de los programas de formación, pues sigue poniendo el foco en la 
adquisición de contenidos. Por lo tanto, este estudio indagó la formación en competencias transversales 
según la perspectiva de alumnos del último año de carreras de grado de la Universidad Católica 
Argentina. Su diseño es mixto, de tipo exploratorio y contempló una muestra de 226 participantes. Se 
utilizó un cuestionario construido ad hoc y los datos se analizaron con los softwares SPSS y Atlas.ti. Los 
resultados señalan que la mayoría de los participantes percibe un buen desarrollo de competencias 
transversales, pero que las adquiere principalmente en ámbitos distintos al universitario. Refieren 
asimismo que la aplicación práctica de los contenidos teóricos debe fortalecerse para adecuar la formación 
al mercado laboral, al igual que la implementación de metodologías pedagógicas activas, capacitación 
del profesorado y actualización de planes de estudio. Estos hallazgos resultan claves para conocer la 
situación actual de la educación universitaria en competencias transversales y confirman la necesidad de 
reconsiderar los currículos universitarios y la formación docente en pedagogías de innovación. 

ABSTRACT

Transversal competencies are those skills necessary for employment integration and the reduction of 
the existing gap between university education and employability. However, higher education does 
not always include them in training programs, as the focus continues to be on content acquisition. 
Therefore, this study investigated the development of transversal competencies from the perspective of 
final-year undergraduate students at Catholic University of Argentina. Its design is mixed, exploratory 
in nature, and involved a sample of 226 participants. A specifically designed questionnaire was used, 
and the data were analyzed using SPSS and Atlas.ti. The results indicate that most participants perceive 
a good development of transversal competencies but that these are primarily acquired in contexts 
outside the university. They suggest that the application of theoretical content to practice should 
be strengthened to align education with the job market, along with the implementation of active 
pedagogical methodologies, faculty training, and curriculum updates. These findings are crucial for 
understanding the current situation of university education in transversal competencies and confirm 
the need to reconsider university curricula and teacher training in innovative pedagogies.
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Introducción

En los inicios del corriente siglo y con la unificación 
de Europa, se dieron diversas transformaciones en ma-
teria educativa que llevaron a las universidades a tener 
que garantizar la homologación de sus titulaciones. Fue 
entonces que a partir de diversas declaraciones —Bolo-
nia, Praga, Lisboa y La Sorbona, entre otras— surgió el 
Espacio Europeo de Educación Superior como organis-
mo encargado de implementar los cambios necesarios 
para unificar los criterios educativos a través de lo que se 
denominó Proyecto Tuning (Campos, 2011; Haselberger 

et al., 2012). El paradigma educativo viró hacia una for-
mación por competencias, lo que facilitó el enlace de la 
formación superior con el trabajo. 

Más allá de las diferencias con Europa, Latinoamérica 
entendió la necesidad de implementar algunas propues-
tas del mencionado proyecto (Campos, 2011; Espinoza & 
Gallegos, 2020). Según este, la educación debía centrarse 
en el estudiante, volverse más competitiva y responder a 
las necesidades de los contextos sociales y laborales. Se 
vislumbró, entonces, la necesidad de reemplazar la edu-
cación centrada en el profesor por una formación centra-
da en el estudiante. Como consecuencia del cambio, se 
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replanteó la organización de las universidades en refe-
rencia al currículo y al rol del profesor (Aránguiz et al., 
2021). Con una mirada puesta en los tres saberes —saber 
hacer, saber ser y saber ser con otros—, la educación su-
perior comenzó a dirigirse hacia una formación en com-
petencias específicas y transversales que facilitaran la 
adaptación a nuevos entornos (Sepúlveda Romero, 2017; 
Romero et al., 2021).

El Proyecto Tuning-América Latina es complejo y abar-
ca diferentes ejes; uno de ellos es el referido a las com-
petencias transversales. Estas son aquellas habilidades 
comunes a la mayoría de las titulaciones, que garantizan 
un perfil de graduado flexible, competitivo y con habili-
dades que favorezcan la movilidad de los profesionales. 
Dadas las características de la sociedad actual, en donde 
la transformación es permanente y las demandas labora-
les se reformulan de forma constante, las competencias 
transversales se han vuelto muy importantes (González 
et al., 2004).

Si bien el objetivo educativo es claro, aún no hay con-
vergencia en lo que cada cual entiende por “competen-
cias transversales” o, al menos, en cuáles deberían ser 
de especial consideración para la formación superior y 
para cada disciplina en particular. A pesar de ello, García 
Estupiñán et al. (2018) sostienen que existe cierta coinci-
dencia en las capacidades, las actitudes, los valores y las 
competencias profesionales requeridas para el desempe-
ño laboral. 

Por otro lado y al mismo tiempo, no son muchos los 
trabajos referidos a métodos para su adecuada medición 
(Espinoza & Gallegos, 2020). Esto evidencia una dificul-
tad en torno a la obtención de evidencia empírica que dé 
cuenta de la valoración de estas competencias (Caeiro 
et al., 2021). Paralelamente, Schoon (2021) indica la difi-
cultad en la definición tanto de su nomenclatura como de 
cuáles son las competencias que integran este concepto. 
A lo anterior, la autora suma el desafío de su evaluación, 
en términos de integrar la medición de habilidades con 
la medición de características de personalidad; ambos, 
aspectos involucrados con el concepto de competencias. 
Asimismo, se reconoce que su análisis es complejo y su 
división, a los fines de la evaluación, solo tiene sentido 
a nivel analítico, en tanto las personas entremezclan este 
tipo de competencias y quedan en evidencia su interde-
pendencia e interconexión (Rekalde et al., 2021).

Las universidades latinoamericanas sostienen la nece-
sidad de incluir las competencias transversales como eje 
de los programas académicos, pero los estudios referidos 
a su inserción obtienen resultados dispares. En ciertas 
universidades de México, Chile y Colombia se implemen-
taron planes estratégicos para la formación en competen-
cias transversales que arrojaron resultados positivos y 
alentadores, y se observó que existe un espacio signifi-
cativo para mejoras en la consolidación de estos ensayos 
(Rivero et al., 2020; Schmal et al., 2020; Díaz et al., 2021; 
Soto et al., 2021; Lozano, 2022). Se ha explorado también 
la inserción indirecta de las competencias transversales a 
lo largo del currículo, y se ha evidenciado que su transmi-
sión queda a cargo del profesor, a pesar de que no estén 
incluidas directamente en los programas de grado (Soto 
et al., 2021). Por otro lado, algunos estudios evidenciaron 
una mejora en la adquisición de estas competencias, pero 

acompañada de un aumento de tasas de abandono de los 
cursos, dado el esfuerzo que implicó para una cantidad 
de alumnos (Cross, 2018). Problemáticas propias de la re-
gión, como un acceso deficiente a internet en algunas uni-
versidades de Venezuela, dificultan el desarrollo de cier-
tas competencias transversales (Morales, 2020). Al mismo 
tiempo, los altos niveles de deserción, las tasas de repi-
tencia y las bajas calificaciones se vinculan a la desarticu-
lación del estudiante en sus competencias transversales 
(Cross, 2018; Arteaga et al., 2021; Seminara et al., 2021). 

Asimismo, diferentes investigaciones convergen en la 
valoración positiva de metodologías pedagógicas activas 
para el fortalecimiento del desarrollo de competencias 
transversales. De hecho, los resultados marcan una rela-
ción positiva entre metodologías activas y el desarrollo 
de las mismas (Martínez & González, 2018; Ciriza et al., 
2021). La implementación de algunas de ellas arrojó re-
sultados positivos y alentadores, especialmente para las 
metodologías de codiseño de prácticas educativas abier-
tas, trabajo en equipo, uso del portafolio digital, empleo 
de las TIC, entre otras (Aneas et al., 2018; Eizaguirre et al., 
2018; Acuña & García, 2019; Sepúlveda Obreque et al., 
2019). A pesar de ello, uno de los mayores inconvenien-
tes se da en el espacio áulico. Varios estudios señalan la 
necesidad de que el profesorado mejore las estrategias 
pedagógicas; aún hoy, la clase magistral es el recurso 
más utilizado (Núñez & Vega, 2019; Morales, 2020; Callo 
et al., 2021). Este cuadro de situación refuerza el objetivo 
central del presente estudio, dirigido a realizar un diag-
nóstico acerca de la formación en competencias transver-
sales en la Universidad Católica Argentina (UCA).

Argentina no ha sido ajena a este proceso. La promul-
gación de diversas leyes, como la Ley n.° 24521 de 1995 
(Congreso Nacional de Argentina, 1995), refleja la nece-
sidad de asegurar una educación superior de calidad, 
de acceso para toda la población y comprometida con la 
sociedad. Cada vez más se espera que los estudiantes ad-
quieran competencias transversales para su inserción en 
un mercado laboral cambiante. 

La transformación hacia una educación por compe-
tencias se vincula a la empleabilidad, en tanto facilita la 
reducción de la brecha existente entre la universidad y el 
empleo (García Manjón & Pérez, 2008; Marcos & Martín, 
2016). La empleabilidad incluye conocimientos, logros, 
habilidades y atributos personales que aumentan la po-
sibilidad de encontrar un empleo y tener éxito (Marko 
et al., 2019; Aránguiz et al., 2021). Estudios realizados en 
Europa y Latinoamérica coinciden en que hoy, para los 
empleadores, las competencias transversales son más re-
levantes que las habilidades específicas (Succi & Canovi, 
2019; Espinoza & Gallegos, 2020; Romero et al., 2021). La 
clave de la productividad radica en cómo utilizar la can-
tidad ingente de información que se produce para ofre-
cer mejores soluciones. Hoy se requiere un nuevo tipo 
de profesional que combine habilidades transversales 
y específicas y facilite la interrelación de conocimientos 
de distintas áreas, por lo que las instituciones educati-
vas tendrán que adaptar sus currículos para abordar este 
desafío (Cross, 2018; Paoloni et al., 2019; Aránguiz et al., 
2021; Díaz et al., 2021; García et al., 2022). Los nuevos es-
cenarios requieren nuevas competencias, no solo las de 
carácter técnico, sino también las de carácter social e in-
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terpersonal (Echeverría & Martínez, 2018), razón por la 
cual se justifica su importancia e implementación. 

En este marco, estudios predominantemente euro-
peos evidencian relaciones positivas entre la empleabili-
dad, la adaptación a las nuevas condiciones del mercado 
laboral y la adquisición de estas competencias por parte 
de los estudiantes de grado superior. La autopercepción 
del alumnado en cuanto a la valoración, el dominio y la 
adquisición de las mismas arroja resultados aceptables 
(Martínez & González, 2019a; Santana et al., 2021; Gar-
cía et al., 2022). En lo que compete al estudiante, se iden-
tifican resultados positivos en cuanto a su dominio, aun-
que los aspectos más débiles y mejorables se señalan en 
relación con la gestión académica, la integración entre 
planes de estudio y objetivos institucionales, y las pe-
dagogías implementadas en las aulas (González Morga 
et al., 2018; Aránguiz et al., 2021). Asimismo, los resul-
tados señalan una relación positiva entre mejores notas 
académicas, el aumento del dominio de competencias 
transversales y la alternancia de actividades universita-
rias, becas y movilidad (Martínez & González, 2019b). 
Estos hallazgos sirven para ver posibles líneas de mejora 
y aumento de la empleabilidad de los egresados (Gon-
zález Morga et al., 2018).

El mundo laboral muestra un reclamo permanente de 
competencias tales como el trabajo en equipo, habilidades 
comunicacionales, solución de problemas, etc. (García  
Manjón & Pérez, 2008). De allí la relevancia de conocer 
el modo en el que se produce su adquisición y dominio 
desde la perspectiva de los propios alumnos. El contexto 
brevemente reseñado conforma entonces un problema 
científico para las ciencias de la educación, centrado en 
cómo los alumnos universitarios pueden formarse en esta 
clase de competencias y cuáles serían las mejores estrate-
gias de las universidades para transmitirlas. También es 
necesario indagar la perspectiva de los alumnos respecto 
de qué competencias reciben, cómo logran dominarlas, 
qué tan conformes se sienten con lo aportado por la uni-
versidad, y qué utilidad tienen estas habilidades para su 
vida profesional laboral futura.

Formación en competencias transversales  
en la Universidad Católica Argentina

La UCA adoptó un modelo educativo que comenzó a 
implementarse en 2018. De modo ininterrumpido se está 
trabajando para afianzar la formación de los estudiantes 
sobre un marco institucional que estipula que “la respon-
sabilidad de la UCA se cifra en el logro de la formación 
de un graduado como alguien ‘experto en humanidad’” 
(UCA, 2018, p. 4). Si la UCA tiende a formar expertos en 
humanidades, las competencias transversales adquieren 
un protagonismo particular. Esto se debe a que muchas 
de ellas están en consonancia con algunos de estos valo-
res humanistas. 

La complementariedad de las competencias especí-
ficas y las transversales es un elemento central en todo 
proyecto educativo. Tradicionalmente, las primeras han 
encontrado mayor implementación dentro de los dise-
ños curriculares, pero actualmente el foco de atención se 
ha desplazado hacia las competencias transversales. Las 
nuevas perspectivas educativas entienden que, para que 

las primeras puedan desarrollarse, las segundas deben 
estar incorporadas en el perfil del graduado.

Los estudiantes de la UCA adquieren durante su for-
mación algunas de estas competencias, aunque de mane-
ra indirecta, ya que, como se mencionó, son cercanas a 
la formación humanista. El inconveniente que surge es 
que no todas estas habilidades son incorporadas por el 
estudiante, en tanto no están consolidadas dentro de los 
diseños curriculares.

Teniendo en cuenta el contexto descrito, se desprende 
una serie de interrogantes que la presente investigación 
apunta a responder: ¿cuáles son las competencias trans-
versales que los estudiantes de las carreras de grado de 
la UCA consideran que reciben durante su formación? 
¿Qué rol atribuyen a los diferentes ámbitos en el proce-
so de adquisición de competencias transversales? ¿Cuál 
es el dominio percibido para dichas competencias? ¿Qué 
grado de satisfacción refieren con respecto a la formación 
recibida en competencias transversales?

Sobre la base de estas preguntas, el estudio tuvo por 
objetivo general analizar la formación en competencias 
transversales según la perspectiva de alumnos del último 
año de diferentes carreras de grado de la UCA. A modo 
de objetivos específicos, se indagó desde la perspectiva 
de los estudiantes sobre: 1. el desarrollo de diferentes 
competencias transversales a lo largo de la formación 
universitaria; 2. el rol atribuido a diferentes ámbitos en el 
proceso de adquisición de competencias transversales; 3. 
el dominio percibido en competencias transversales; y 4. 
el grado de satisfacción con respecto a la formación reci-
bida en competencias transversales.

Si bien estos objetivos tienen un alcance exploratorio, 
el presente estudio se propone como un primer paso ha-
cia un objetivo mayor, centrado en la indagación de la 
formación integral y el desarrollo profesional del gradua-
do universitario, con foco en aquellas competencias que, 
atravesando todas las áreas de saber, y garantizando mo-
vilidad y empleabilidad, le están siendo requeridas hoy 
por el mundo del trabajo. Estas competencias desempe-
ñan un rol de importancia en la misión de la universidad 
de ser motor de cambio social, transformadora de la rea-
lidad, inclusiva y constructora de futuro para las perso-
nas (Villardón, 2015). Por estas razones, y suscribiendo la 
relativa área de vacancia señalada anteriormente, resulta 
útil efectuar un relevamiento en la población estudiantil 
que explore las perspectivas que poseen los alumnos so-
bre la formación en competencias transversales.

Marco conceptual

Conceptualmente, las competencias pueden ser defini-
das de varias maneras: competencias blandas, genéricas, 
transversales, socioemocionales, del siglo XXI, para la 
empleabilidad, entre otras, dependiendo del enfoque que 
se adopte (Espinoza & Gallegos, 2020; González Morga & 
Martínez, 2020; Schoon, 2021). Sin embargo, más allá de 
las diferencias terminológicas, estas competencias “ha-
cen referencia a conocimientos, habilidades y actitudes 
esenciales para la formación integral de la persona y el 
desarrollo de la empleabilidad” (Martínez & González, 
2019a, p. 66). Sus características centrales se definen por 
su transversalidad a todas las disciplinas, con indepen-
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dencia de contenidos específicos, multifuncionalidad y 
aplicabilidad en diversos contextos y situaciones, su re-
levancia a lo largo de la vida, así como su impacto en el 
desarrollo personal, profesional y académico (Etchegaray 
et al., 2018; Capó et al., 2019; Martínez & González, 2019a; 
Seminara et al., 2021). Además, algunos estudios resaltan 
su relevancia para la sociedad en general, ya que su ad-
quisición contribuye a una ciudadanía más justa, efectiva 
y responsable, y promueve comportamientos más huma-
nos, éticos e integrales (Paoloni et al., 2019).

A pesar de que el objetivo educativo es claro, las con-
ceptualizaciones de estas competencias aún presentan 
divergencias debido a la dificultad para su operaciona-
lización, la multiplicidad de clasificaciones que las agru-
pan y las discrepancias sobre cuáles de ellas deben ser 
especialmente consideradas en la formación superior. Sin 
embargo, existe cierto consenso en cuanto a la necesidad 
de desarrollar, en los futuros graduados, la capacidad de 
innovación, creatividad, habilidades, actitudes, valores y 
competencias profesionales altamente demandadas en el 
ámbito laboral (Morales Rodríguez & Morales, 2018).

Al analizar el concepto de “competencias”, surge la 
necesidad de clarificar el modo en que deben ser enten-
didas. En las últimas dos décadas, las competencias han 
estado en el foco de estudio y se vislumbra que su com-
prensión depende de los enfoques con que se las analice. 
De allí que en la bibliografía específica haya investiga-
ciones sustentadas en diferentes marcos teóricos, como 
el conductismo, el funcionalismo, el constructivismo y el 
enfoque complejo (Tobón, 2007 y 2013). Así, la pluralidad 
de marcos teóricos da lugar a una diversidad de términos 
que se utilizan para referirse al mismo concepto (Tobón, 
2007; Estrada, 2020). 

Tobón (2007, p. 17) aporta una definición de competen-
cias que se adecúa al presente estudio: 

Son procesos complejos de desempeño con idoneidad en determi-
nados contextos, integrando diferentes saberes (saber ser, saber ha-
cer, saber conocer y saber convivir), para realizar actividades y/o 
resolver problemas con sentido de reto, motivación, flexibilidad, 
creatividad, comprensión y emprendimiento, dentro de una pers-
pectiva de procesamiento metacognitivo, mejoramiento continuo y 
compromiso ético, con la meta de contribuir al desarrollo personal, 
la construcción y afianzamiento del tejido social, la búsqueda conti-
nua del desarrollo económico-empresarial sostenible, y el cuidado y 
protección del ambiente y de las especies vivas.

Este enfoque considera a la persona en su totalidad, 
en relación con otros y con el medio ambiente. Esta pers-
pectiva resulta extensiva a la formación integral de la 
persona, no solo como alguien que adquiere habilidades 
y deviene buen profesional, sino como alguien que, ade-
más de ser un profesional idóneo y competente, sostiene 
un compromiso ético para con la sociedad. Si bien todos 
los enfoques enfatizan el estudio riguroso del contexto, 
el modo en que se planifican la formación y las compe-
tencias como eje central varía en los diseños curriculares. 

Una de las diferencias planteadas es que el enfoque 
complejo no prioriza el eje profesional —aunque nece-
sariamente lo incluye—, sino el eje humano. Estas com-
petencias se adquieren desde una transformación del ser 
para uno y ser para otros. Este “ser para” es el que per-
mite orientar las actividades profesionales otorgándoles 
un sentido que, además de incluir a la propia persona, 

la trasciende. Son competencias que implican una trans-
formación de la personalidad. Este es un punto sensible 
al momento de incorporar su enseñanza y evaluación 
dentro de los programas (Morales Rodríguez & Morales, 
2018; Núñez & Vega, 2019; Caeiro et al., 2021).

Más allá de las problemáticas, esta perspectiva es co-
herente en lo que a las competencias transversales se re-
fiere, así como en las diferencias que mantienen con las 
competencias específicas. Se entiende que la idoneidad y 
la responsabilidad profesional acompañan a una perso-
na comprometida consigo misma, con los demás, con la 
sociedad y con el medio ambiente. Esta es la idea rectora 
que atraviesa el presente estudio: una formación de cali-
dad desde una mirada humanista, con el sustento epis-
temológico que brinda el enfoque de la complejidad, a 
los fines de lograr la integración de los diferentes saberes 
a los cuales se aspira desde el proyecto institucional de  
la universidad.

Metodología

Muestra

La muestra estuvo conformada por 226 estudiantes de 
último año de carreras de grado de la UCA, durante el 
primer semestre de 2023. Se trató de una muestra inten-
cional, no probabilística. Como criterios de inclusión, se 
consideró a participantes que: 1. estuvieran cursando el 
último año de una carrera de grado en la UCA; y 2. tu-
viesen menos de un 50 % de finales aprobados de alguna 
otra carrera realizada. Se excluyó a aquellos participantes 
que no cumplieran con los criterios de inclusión o que no 
prestaran su consentimiento.

Materiales

Se generó un formulario ad hoc en formato online para 
indagar datos demográficos y del perfil académico, en 
términos de edad, género, sede de su carrera, situación 
laboral, realización de actividades no áulicas y usos de 
diferentes métodos de enseñanza dentro de sus cursos 
universitarios. El formulario exploró desde la perspectiva 
de los participantes: 1. el desarrollo de diferentes compe-
tencias transversales a lo largo de la formación; 2. el rol 
atribuido a diferentes ámbitos en la adquisición de com-
petencias transversales; 3. el dominio percibido en com-
petencias transversales; y 4. el grado de satisfacción con 
respecto a la formación en competencias transversales. Se 
incluyó un consentimiento informado antes de completar 
el cuestionario. Las diferentes dimensiones evaluadas se 
analizaron mediante preguntas con un formato tipo Li-
kert de cinco puntos. Finalmente, se incluyó una pregun-
ta abierta para justificar el grado de satisfacción percibido 
con respecto a la formación en competencias transversa-
les recibida en la universidad.

Procedimientos 

Construcción del formulario

La confección del formulario estuvo basada, princi-
palmente, en relevamientos previos sobre competencias 
transversales efectuados en Latinoamérica (Campos, 
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2011; Espinoza & Gallegos, 2020). Dichas investigaciones 
aportaron el listado definitivo de competencias transver-
sales presentado en el formulario, así como la estrategia 
para evaluarlas en términos de desarrollo, dominio y 
grado de satisfacción respecto a la formación recibida. El 
listado de once competencias transversales consideró las 
cinco competencias que emergieron como más y menos 
significativas en el estudio de Campos (2011), que involu-
cró una muestra de 22 609 estudiantes de universidades 
a lo largo de 22 países latinoamericanos, incluyendo la 
Argentina, con 2794 participantes. A su vez, se incluyó 
una competencia vinculada con lo humanístico, en fun-
ción del proyecto educativo de la UCA.

Trabajo de campo

Cada participante aceptó voluntariamente formar par-
te del estudio y completó individualmente el formulario. 
Se consideró una ventana de tiempo de 45 días para su 
circulación. La divulgación se efectuó a partir de contac-
tos institucionales y listas de difusión disponibles para el 
equipo de investigación. Si bien no se apuntó a una mues-
tra representativa sino intencional, se intentó abarcar las 
diversas sedes y unidades académicas. El trabajo de cam-
po tuvo lugar durante el primer semestre de 2023. 

Análisis de datos

A nivel cuantitativo, se generó una base de datos con 
los 226 protocolos en formato Excel y SPSS, versión 19. A 
partir de ello, se procedió a análisis estadísticos descrip-
tivos e inferenciales. Se calcularon estadísticos descripti-
vos (media, mediana y desvío estándar) y se efectuaron 
pruebas T de comparaciones de medias, para muestras 
independientes. Se utilizó un nivel de p < 0,05.

Se realizó el análisis de datos cualitativo utilizando el 
programa Atlas.ti, versión 23. Se crearon categorías y có-
digos acorde a los objetivos de la investigación y en sinto-
nía con la pregunta abierta propuesta en el cuestionario.

Aspectos éticos

Cada participante prestó su consentimiento por escri-
to de manera voluntaria. Los datos fueron analizados de 
manera anónima y se dejó un contacto con el equipo in-
vestigador para inquietudes.

Resultados

A continuación se presentan los resultados obtenidos. 
Luego de ofrecer una descripción de las competencias 
transversales evaluadas, los datos demográficos y el per-
fil académico de los participantes, la información se orga-
niza según los objetivos específicos del presente estudio.

Competencias transversales evaluadas

Las competencias transversales evaluadas fueron se-
leccionadas a partir de los resultados del estudio de Cam-
pos (2011), referido a la relevancia que tienen y cuáles son 
las más significativas para los diferentes actores del pro-
ceso educativo. A ello se le sumó una competencia huma-
nista acorde al proyecto institucional de la universidad. 
Por lo tanto, las competencias transversales consideradas 
fueron: 1. abstracción, análisis y síntesis; 2. aplicación de 
conocimientos en la práctica; 3. responsabilidad social y 

compromiso ciudadano; 4. comunicación en un segun-
do idioma; 5. aprendizaje y actualización permanentes;  
6. identificación, planteamiento y resolución de proble-
mas; 7. toma de decisiones; 8. trabajo en equipo; 9. ha-
bilidades interpersonales; 10. compromiso con el medio 
sociocultural; 11. valoración y respeto a la diversidad 
(multiculturalidad); 12. compromiso con la calidad; y 13. 
adquisición de competencias humanistas.

Datos demográficos y de perfil académico de los participantes

La muestra definitiva se compuso de 226 participantes, 
todos estudiantes de último año de una carrera de grado 
de la UCA. La mayoría fueron adultos jóvenes, con un 
promedio de edad de 24 años y un desvío estándar cer-
cano a los 4. Se constató un predominio de participantes 
de género femenino (137 de 226 sujetos). En términos de 
sede de estudios, se observó una predominancia de es-
tudiantes cursando en la sede Ciudad de Buenos Aires  
(133 sujetos), seguido de participantes de las sedes Ro-
sario (53 sujetos), Paraná (28 sujetos) y Mendoza (12 su-
jetos). La gran mayoría (146 participantes) reportó estar 
trabajando a tiempo parcial o a tiempo completo. Por úl-
timo, los participantes se distribuyeron de manera equi-
librada en términos de efectuar y no efectuar actividades 
extraáulicas (112 de 226 sujetos realizaban actividades  
no áulicas).

En relación con los datos de perfil académico de los 
participantes, un aspecto evaluado aludió al uso de dife-
rentes métodos de enseñanza en los cursos, según la vi-
sión de los estudiantes. Los métodos explorados fueron: 
1. el cooperativo; 2. el basado en problemas; 3. el basado 
en proyectos; 4. el autónomo; 5. el estudio de casos; 6. la 
lección magistral; y 7. la resolución de ejercicios. No se ob-
servaron diferencias en la distribución de los participantes 
en términos del uso de diferentes métodos de enseñanza. 
Puede observarse que, frente a la pregunta “¿En qué me-
dida se hacen uso de los siguientes métodos de enseñanza 
en tus cursos?”, y utilizando una escala entre 1 (nada) y  
5 (mucho), el grado 3 se ubicó en la mitad de la distri-
bución, correspondiéndose con el segundo cuartil (Q2, 
mediana) para todas las categorías evaluadas. En otras 
palabras, para un 50 % de los participantes, el uso de los 
diferentes métodos se ubicó hasta dicho grado de la esca-
la. A su vez, el tercer cuartil (Q3) se correspondió con el 
valor 4 de la escala para todas las categorías evaluadas. 
Esto implica que solo un 25 % de los evaluados conside-
ró que los diversos métodos de enseñanza se utilizaban 
mucho (grado 5 de la escala) en el interior de sus cursos.

Desarrollo de competencias transversales durante la  
formación universitaria

El primer objetivo específico del estudio buscó anali-
zar el desarrollo de competencias transversales duran-
te la formación universitaria, según la perspectiva de 
los estudiantes. La tendencia central de las respuestas 
observadas fue similar en la mayoría de las competen-
cias transversales indagadas: el grado 4 de la escala se 
correspondió con el segundo cuartil, es decir, con la 
mediana de la distribución. En otras palabras, para un 
50 % de participantes, la mayoría de las competencias se 
encontraba desarrollada (grado 3 de la escala), pero sin 
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llegar a estar muy desarrollada (grado 5). La tendencia 
descrita no se observó para las competencias vincula-
das con: 1. la capacidad de comunicación en un segundo 
idioma; 2. la posibilidad de aplicar los conocimientos en 
la práctica; y 3. el desarrollo de un compromiso con el 
medio sociocultural.

Para el caso de la comunicación en un segundo idio-
ma, la mediana de la distribución se correspondió con el  
valor 2 de la escala, lo que implica que para un 50 % de 
participantes dicha competencia se encontraba no desa-
rrollada (grado 1) o casi no desarrollada (grado 2). Una 
tendencia similar, aunque menos marcada, se observó 
para el compromiso con el medio sociocultural, en el que 
la mediana de la distribución fue el grado 3 (desarrolla-
da). Esto implica que para un 50 % de participantes esta 
competencia estuvo, a lo sumo, desarrollada. En línea 
con esta tendencia, solo una minoría de participantes (a 
lo sumo un 25 %) declaró tener muy desarrolladas (grado 
5) dichas competencias. Esto también se observó para la 
competencia vinculada con aplicar los conocimientos en 
la práctica, en la que solo un 25 % de los participantes 
declaró tenerla muy desarrollada. Estos resultados se sin-
tetizan en la siguiente tabla.

Tabla 1. Desarrollo de competencias transversales.

Competencias transversales
Cuartiles

Q1 Q2 (mediana) Q3

Abstracción, análisis y síntesis 3 4 5

Aplicación de conocimientos en la práctica* 3 4 4

Responsabilidad social y compromiso 
ciudadano 3 4 5

Comunicación en un segundo idioma* 1 2 3

Aprendizaje y actualización permanentes 3 4 5

Identificación, planteamiento y resolución 
de problemas 3 4 5

Toma de decisiones 3 4 5

Trabajo en equipo 3 4 5

Habilidades interpersonales 3 4 5

Compromiso con el medio sociocultural* 3 3 4

Valoración y respeto de la diversidad 
(multiculturalidad) 3 4 5

Compromiso con la calidad 3 4 5

Adquisición de competencias humanistas 3 4 5

Nota: Los participantes respondieron usando una escala entre 1 y 5, 
donde 1 significa “nada desarrollada”; 3, “desarrollada”; y 5, “muy de-
sarrollada”. El * marca aquellas competencias comparativamente me-
nos desarrolladas al interior de la muestra.
Fuente: Autoras (2024).

Puede plantearse que, en términos generales, la mayo-
ría de las competencias transversales fueron percibidas 
entre desarrolladas y muy desarrolladas, con la excepción 
de: 1. la aplicación de los conocimientos en la práctica;  
2. la comunicación en un segundo idioma; y 3. el compro-
miso con el medio sociocultural.

Rol atribuido a diferentes ámbitos en el proceso de adquisición 
de competencias transversales

El segundo objetivo específico exploró en qué gra-
do los estudiantes consideraban que diferentes ámbitos 
habían colaborado para su formación en competencias 
transversales. Los ámbitos ofrecidos como opciones fue-
ron el individual, la sociedad, la familia, el grupo de pa-
res, estudios anteriores y la universidad.

Tabla 2. Rol atribuido a diferentes ámbitos para la forma-
ción en competencias transversales.

¿En qué grado los siguientes  
ámbitos te han ayudado a formarte 

en competencias transversales?

Cuartiles

Q1 Q2 (mediana) Q3

Individual, uno mismo+ 4 4 5

Sociedad* 3 3 4

Familia 3 4 5

Grupo de pares 3 4 5

Estudios anteriores* 3 3 4

Universidad 3 4 4

Nota: Los participantes respondieron usando una escala entre 1 y 5, 
donde 1 significa “nada” y 5, “mucho”. El + marca el ámbito más valo-
rado y el *, los ámbitos menos valorados.
Fuente: Autoras (2024).

Tal como puede apreciarse en la tabla, no todos los 
ámbitos fueron valorados de igual modo en términos de 
su colaboración en la adquisición de competencias trans-
versales. El ámbito individual fue el más ponderado: un 
75 % de los participantes se ubicó entre los grados 4 y 5 
de la escala. En otras palabras, para la amplia mayoría de 
los sujetos evaluados, el ámbito individual colaboró en-
tre bastante y mucho para su formación en competencias 
transversales. La familia y el grupo de pares fueron los 
dos ámbitos que siguieron en orden de importancia. Así, 
en ambos casos, para un 50 % de evaluados, estos ámbi-
tos habían colaborado entre bastante y mucho (grados 4 
y 5 de la escala). Con una tendencia similar, aunque con 
menos fuerza, se ubicó el ámbito de la universidad. En 
este caso, la mitad de los participantes consideró que la 
universidad había ayudado relativamente en el proceso 
de adquisición de competencias transversales. Asimismo, 
solo un 25 % de evaluados consideró que había ayudado 
mucho. Finalmente, los dos ámbitos menos ponderados 
por los estudiantes de la muestra fueron la sociedad y los 
estudios anteriores. En estos casos, la mitad de los sujetos 
consideró que habían colaborado, a lo sumo, regularmen-
te (grado 3 de la escala), y solo un 25 % de los evaluados 
consideró que eran ámbitos que habían colaborado mu-
cho (grado 5 de la escala) en la formación de competen-
cias transversales. 

Dominio en competencias transversales
El tercer objetivo específico exploró cómo los partici-

pantes valoraban, de forma general, su dominio en com-
petencias transversales.
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Tabla 3. Dominio en competencias transversales.

Frecuencia Frecuencia % Frecuencia % 
acumulada

Muy malo 2 0,9 0,9
Malo 3 1,3 2,2
Regular 32 14,2 16,4
Bueno* 124 54,9 71,2
Muy bueno* 65 28,8 100,0
Total 226 100,0 100,0

Nota: Los participantes respondieron usando una escala entre 1 y 5, 
donde 1 significa “muy malo” y 5, “muy bueno”; %: porcentual; *: res-
puestas más frecuentes.
Fuente: Autoras (2024).

Siguiendo la tabla, puede apreciarse que 189 partici-
pantes (83,7 % de la muestra) consideraron que, en ge-
neral, su dominio en competencias transversales era de 
bueno a muy bueno. En contraste, solo cinco estudiantes 
(2,2 % de la muestra) consideraron que su dominio era 
malo o muy malo. El resto de los participantes (32 sujetos; 
14,2 %) consideró su dominio como regular. 

Satisfacción de los estudiantes con respecto a la formación en 
competencias transversales recibida en la universidad

Otro aspecto indagado en relación con el objetivo es-
pecífico 4 aludió al grado de satisfacción con respecto a 
la formación en competencias transversales recibida en 
la universidad. Tal cual puede observarse en la tabla 4, 
un 19,9 % de estudiantes se consideró entre insatisfecho y 
muy insatisfecho respecto de la formación recibida, y un 
34,5 % registró un grado de satisfacción regular. En con-
junto, estos datos indican que, para más de la mitad de 
los participantes (54,4 %), su grado de satisfacción fue, a 
lo sumo, regular (grado 3 de la escala). El resto de los par-
ticipantes se distribuyó entre un 31 % que se consideró 
satisfecho y un 14,6 % que se consideró muy satisfecho, 
siempre en términos de la formación recibida en la uni-
versidad sobre competencias transversales.

Tabla 4. Grado de satisfacción con respecto a la forma-
ción en competencias transversales.

Frecuencia Frecuencia % Frecuencia %  
acumulada

1 12 5,3 5,3

2 33 14,6 19,9

3* 78 34,5 54,4

4 70 31,0 85,4

5 33 14,6 100,0

Total 226 100,0 100,0

Nota: Los participantes respondieron usando una escala entre 1 y 5, 
donde 1 significa “muy insatisfecho” y 5, “muy satisfecho”; %: porcen-
tual; *: respuesta más frecuente.
Fuente: Autoras (2024).

Complementariamente, se detallan los resultados del 
análisis cualitativo a partir de una pregunta abierta que 
solicitaba justificar el grado de satisfacción con respecto a 
la formación recibida en la universidad. Los comentarios 
recurrentes se han sintetizado en la tabla 5, a partir de la 
segmentación en categorías y códigos.

Tabla 5. Justificación respecto del grado de satisfacción 
referido a la formación en competencias transversales.

Categorías Códigos Descripción de los comentarios

Planificación 
de la  
enseñanza

Enseñanza 
práctica

“La universidad debería planificar 
carreras más prácticas desde los primeros 
años” (S51).
“Me gustaría que nos enseñen a aplicar lo 
que aprendimos teóricamente” (S228).

Metodologías 
pedagógicas

“Las clases son muy tradicionales, la 
mayoría son expositivas” (S42).
“Solo se agregaron trabajos prácticos 
pero sin cambiar nada” (S130).

Profesorado

“Los profesores intentaron desarrollar es-
tas habilidades pero no lo lograron” (S49).
“El profesor se queda más en la teoría 
que en enseñarnos a aplicarlas en la 
práctica” (S7).

Contraste de 
intereses de 
los actores 
implicados

Profesorado/
universidad

“Profesores poco capacitados en CT y con 
poco interés en mejorar la situación” (S10).
“La universidad hace hincapié en la for-
mación en competencias, pero la mitad 
de los profesores que he tenido no pare-
cen darle la misma importancia” (S86).

Estructura 
del plan de 
estudios

Formación 
en CT

“Llevar la teoría a la práctica” (S51).
“Sería bueno contar con formación en 
programación, manejo y análisis de datos, 
etc., pues son habilidades que hoy se 
demandan mucho” (S41).

Actualización 
de programas

“Los planes de estudio quedaron desac-
tualizados” (S51).
“Se debe analizar el plan de estudios 
enfocado hacia el sector laboral” (S32).

Nota: Realizado con el software Atlas.ti; CT: competencias transversales; 
S: sujeto.
Fuente: Autoras (2024).

Los resultados cualitativos denotan que, para los par-
ticipantes, la calidad de la formación en competencias 
transversales va a depender de: 1. la planificación de la 
enseñanza; 2. los contrastes de intereses entre los acto-
res implicados en el proceso educativo; y 3. la estructura 
del plan de estudios. En lo que hace a la planificación de 
la enseñanza, las problemas señalados refieren a la ense-
ñanza práctica y las metodologías pedagógicas. Allí, mu-
chos de los participantes señalaron la necesidad de que la 
enseñanza se dirija hacia objetivos más prácticos, y que la 
brecha entre los contenidos teóricos y la formación prác-
tica se acorte. Por otro lado, remarcaron la necesidad de 
implementar pedagogías más activas, en las que las clases 
expositivas tengan menos protagonismo y se pueda fo-
mentar una mayor aplicación práctica de los contenidos. 
Por otro lado, señalaron discrepancias entre los intereses 
de la universidad y los del cuerpo de profesores. Según la 
perspectiva de los alumnos, la institución se dirige hacia 
la implementación de competencias transversales, pero 
los obstáculos radican en su dominio e implementación 
por parte de los docentes. Finalmente, varias respuestas 
se organizaron en una categoría referida a la estructura 
de los planes de estudio. Allí, los estudiantes mencio-
nan dificultades respecto a la formación en competencias 
transversales, específicamente el déficit en la aplicación 
de los conocimientos teóricos en la práctica y en la forma-
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ción en competencias digitales. Resaltan, además, la nece-
sidad de una actualización de los programas de estudio, 
en tanto perciben que han quedado desactualizados res-
pecto del nivel de conocimiento actual y de las demandas 
del mercado laboral.

Discusión/conclusiones

La presente investigación analizó la formación en com-
petencias transversales según la perspectiva de alumnos 
del último año de diferentes carreras de grado de la UCA.

Las competencias transversales se han transformado 
en un concepto polifacético que surge primeramente en 
un sentido de formación integral y del buen vivir del 
hombre, a los fines de ser un buen ciudadano formado 
en valores humanistas. La demanda del mercado laboral 
influyó para que esta noción se acomodara a competen-
cias vinculadas a un sujeto capaz de desenvolverse efi-
cientemente en la prosecución de objetivos y realización 
de tareas, con lo que quizás se perdió el énfasis original 
de la valoración en cuanto a persona integral con miras al 
desarrollo personal y de la sociedad y al respeto por su 
entorno (Vélez et al., 2018).

En este marco, la universidad se transforma hoy en 
un lugar esencial para devolver al ser humano las bases 
de una formación en valores y en competencias. Esto im-
plica una serie de elementos que lo dignifiquen y que lo 
vuelvan capaz de aplicar los conocimientos a favor de un 
desarrollo personal y social, en consonancia con los inte-
reses del mercado, pero sin descuidar su formación ho-
lística y humanista. El Proyecto Tuning-América Latina 
significa justamente devolver a los claustros académicos 
un interés renovado por la formación de profesionales de 
excelencia, expertos en humanidad.

El modelo de la UCA se alinea con estos objetivos. Por 
ello, el presente estudio buscó dar voz a sus actores y ana-
lizar, desde la percepción de los estudiantes, la situación 
actual de la formación académica en relación con el de-
sarrollo y dominio de las competencias transversales, en 
articulación con el grado de satisfacción con respecto a la 
formación recibida.

De los resultados obtenidos surge que la mayoría de 
los participantes percibe un buen desarrollo de compe-
tencias transversales, y que tiene un buen dominio de 
ellas. A su vez, pudo apreciarse que las han adquirido 
principalmente de manera individual, aunque el ámbi-
to familiar y el grupo de pares colaboraron bastante en 
esta adquisición. La universidad aparece aquí con menor 
fuerza como ámbito de promoción, ubicándose por deba-
jo de los campos mencionados, pero por encima del cam-
po social y laboral. 

La autopercepción de los participantes en cuanto al de-
sarrollo y dominio de las competencias transversales es 
convergente con estudios previos ya mencionados en la 
introducción (Martínez & González, 2019a; Santana et al., 
2021; García et al., 2022). Suscribiendo estas investiga-
ciones previas y otras como las de González Morga et al. 
(2018) y Aránguiz et al. (2021), los resultados obtenidos 
permiten pensar que los estudiantes se consideran con 
un buen dominio en competencias transversales, aunque 
plantean problemas en cuanto al rol de la universidad en 
la adquisición de este tipo de habilidades de gestión aca-
démica, en la integración entre planes de estudio y obje-

tivos institucionales, y en las pedagogías implementadas 
en las aulas. Al mismo tiempo, el menor protagonismo 
de la universidad para la adquisición de competencias 
podría estar vinculado con los desafíos pedagógicos re-
señados en la introducción: puntualmente, con las difi-
cultades mencionadas en varias investigaciones respecto 
de una necesidad de mejorar las estrategias pedagógicas 
por parte del profesorado, complementando el predomi-
nio que hoy tienen las clases magistrales (Núñez & Vega, 
2019; Morales, 2020; Callo et al., 2021).

Estos resultados permiten pensar que la universidad 
aún debe esforzarse para mejorar la implementación de 
su objetivo central. La UCA tiene en sus estamentos cen-
trales alcanzar un adecuado desarrollo y dominio de es-
tas competencias, pero, desde la percepción del alumna-
do, existe una brecha con su implementación. De allí que 
perciben positivamente la intención y los objetivos de la 
institución, pero al mismo tiempo reconocen que reciben 
las competencias transversales en ámbitos diferentes al 
académico.

En términos generales, puede plantearse que las com-
petencias transversales indagadas fueron percibidas en 
un rango entre desarrolladas y muy desarrolladas, a ex-
cepción de: 1. la comunicación en un segundo idioma;  
2. la aplicación de los conocimientos en la práctica; y  
3. el compromiso con el medio sociocultural. Este dato 
no es menor, en tanto que dichas competencias hacen a la 
formación integral del alumno, a la multiculturalidad y a 
la reducción de la brecha existente entre conocimientos 
académicos y práctica profesional, y se vinculan directa-
mente con el saber hacer y el ser con otros, en tanto pila-
res fundamentales de la educación actual.

Por ejemplo, la aplicación en la práctica de los conoci-
mientos es una habilidad que compete directamente a la 
formación universitaria, pues su misión es formar bue-
nos profesionales, capaces de aplicar sus conocimientos 
en el ámbito laboral. Podría decirse lo mismo respecto 
de la comunicación en un segundo idioma y del compro-
miso con el medio social y cultural, pero su desarrollo 
puede también tener una influencia marcada de los ám-
bitos escolares, familiares y sociales, con lo que se diluye 
la especificidad de la universidad en la formación en am-
bas competencias. Estos datos vuelven sobre la línea de 
discusión analizada más arriba, respecto de los desafíos 
vigentes para la universidad como agente de adquisición 
de competencias transversales.

Sobre la distancia que se manifestó entre los objetivos 
de la universidad y la implementación de recursos y mé-
todos, investigaciones referidas a este campo (p. ej., Gon-
zález Morga et al. [2018]) refieren que son diversos los 
motivos que pueden retrasar la implementación de una 
educación en competencias. La ausencia de una adecuada 
planificación y actualización de los programas de estu-
dio, laberintos burocráticos y administrativos, y el déficit 
en la innovación pedagógica por parte del profesorado 
son factores que dificultan la concreción de los objetivos 
centrales en la educación superior. Sus consecuencias se 
manifiestan en cierto grado de insatisfacción por parte de 
los alumnos.

Asimismo, el nivel de satisfacción con la formación en 
competencias transversales es un aspecto a considerar. La 
mayoría de los participantes refieren estar regularmente 
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satisfechos, aunque un 20 % del alumnado manifiesta es-
tarlo poco o nada. La planificación de la enseñanza, la ac-
tualización de los programas de estudio, la capacitación 
del cuerpo docente y las diferencias de intereses entre 
este y la institución son los puntos más débiles. Los pro-
gramas de estudio no terminan de adecuarse a la trans-
formación que va desde los conocimientos teóricos al “sa-
ber hacer” que demanda la inserción laboral. La relación 
entre la teoría y la práctica es un debate a resolver, y la 
presente investigación lo evidencia aún más. Pareciera 
que la educación actual todavía tiene camino por recorrer 
para consolidar una formación universitaria acorde a las 
demandas del mercado laboral y el desarrollo personal 
de los alumnos (Campillo et al., 2012).

Desde los hallazgos reportados en el presente estudio, 
son los alumnos quienes manifiestan la necesidad de que 
la universidad y los mismos profesores estén capacitados 
para implementar esta transformación desde las mate-
rias impartidas en las carreras de grado. Por otro lado, 
expresan la necesidad de docentes capacitados en meto-
dologías innovadoras que saquen el foco de las clases ex-
positivas y magistrales. Estos planteos son consonantes 
con una enseñanza que corre su foco del profesor y se 
basa en la autonomía del estudiante en su proceso forma-
tivo. Se entiende que la universidad debe acompañar este 
movimiento, ocupando un rol central en lo que hace a la 
actualización de sus programas y la formación de sus do-
centes, sosteniendo el incentivo tanto del alumnado como 
del profesorado.

En suma, los resultados obtenidos con la presente 
investigación suscriben que la incorporación y el desa-
rrollo de las competencias transversales en la educación 
superior es altamente valorada por los estudiantes, y 
que se las considera como esenciales para la formación 
y empleabilidad de los jóvenes profesionales. También 
evidencian que las universidades tienen aún un camino 
por recorrer hacia una mejor formación en competencias 
transversales. Tal cual se analizó al introducir el escrito, 
estos son también los principios y lineamientos del Pro-
yecto Tuning-América Latina (Campos, 2011; Haselber-
ger et al., 2012), que enmarcan la presente investigación 
desde un triple punto de vista histórico, conceptual y me-
todológico. De este modo, mediante la indagación explo-
ratoria efectuada, este estudio reconoce la posibilidad de 
mejoras para ajustar los objetivos de las universidades, 
la gestión de programas curriculares focalizados en com-
petencias, y la innovación en metodologías pedagógicas. 
Consideramos que todos estos elementos son necesarios 
para una educación innovadora, acorde a los requeri-
mientos del mundo laboral actual y la formación integral 
de las personas.

Limitaciones y líneas futuras de investigación

Es importante aclarar que estos datos deben entender-
se en sentido exploratorio, a la espera de futuros estudios 
que confirmen estas diferencias observadas. Si bien es 
cierto que el número de participantes es considerable, la 
muestra no permite la extensión de los resultados a toda 
la población de estudiantes. Otra limitante es el sesgo 
propio de la autopercepción. Sería interesante ampliar el 
estudio para poder comparar la mirada del profesorado y 

los directivos con aquello referido por el alumnado. Esto 
redundaría en análisis comparativos que faciliten un co-
nocimiento más preciso y un mayor acercamiento a la rea-
lidad de la universidad. También cabe mencionar como 
posible limitación la tendencia hacia los puntos medios, 
propia del uso de escalas como las empleadas en este es-
tudio. Así, desconocemos hasta qué punto los resultados 
observados reflejan esta tendencia. Futuras investigacio-
nes podrán confirmar los hallazgos aquí observados em-
pleando otras estrategias de medición, como por ejemplo 
instrumentos estandarizados con buenas evidencias de 
confiabilidad y validez. Creemos que esfuerzos explora-
torios como el nuestro podrían ser un primer paso hacia 
el diseño de dichas herramientas.

Por último, y no menos importante, es pertinente men-
cionar que la educación en Argentina está organizada en 
torno a contenidos y no a competencias. La UCA no que-
da por fuera de estas reglamentaciones, aunque los resul-
tados obtenidos son alentadores respecto a la inserción de 
competencias transversales en sus fundamentos. A pesar 
de que la universidad es, en importancia, el tercer ámbito 
en que los encuestados reciben su formación en compe-
tencias transversales, por otro lado destacan la disposi-
ción y el interés de aquella por su integración. Este dato 
es relevante y positivo como indicador de un accionar di-
rigido hacia una formación integral y humanista: a pesar 
de los déficits y las mejoras que puedan implementarse, 
el camino trazado se direcciona a estos objetivos.

En definitiva, si bien los datos conforman una posi-
ble señal de alerta respecto de los objetivos que plantea 
la universidad y la percepción de los alumnos, también 
consideramos que son de interés para mejorar aspectos 
referidos a la implementación de programas dirigidos a 
la formación integral del alumnado. Asimismo, es un tipo 
de estudio que puede ser transferido a otras instituciones 
académicas, con el fin de tener una línea de base en cuan-
to al conocimiento del estado de la enseñanza de compe-
tencias transversales. Considerando este relevo como una 
primera instancia de aproximación a las problemáticas y 
a los aciertos, se cuenta con información suficiente como 
para, por un lado, ampliar estos resultados con otras in-
vestigaciones que profundicen en esta temática y, por 
otro, diagramar un programa de mejoras en la formación 
en competencias transversales.
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Mentoría relacional con juventud en dificultad social
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RESUMEN

El presente artículo pretende evidenciar los elementos diferenciales de la mentoría relacional 
para una juventud con dificultad en la transición a la vida adulta, y determinar los principios que 
fundamentan la permanencia de este tipo de relaciones. Para ello, se plantea la combinación de 
técnicas cuantitativas como la pasación de las escalas SOATIF e YSoR, y cualitativas a través de una 
entrevista semiestructurada, para extraer conclusiones complementarias, con jóvenes participantes 
en programas de mentoría relacional en Navarra y Vizcaya, España. De esta manera, se determina el 
valor diferencial de la mentoría en cuanto favorece el vínculo, la conexión emocional y la seguridad 
con su referente; por otro lado, se observa que las experiencias positivas, la comprensión, la 
comodidad, la cercanía y los espacios de escucha son predictores de la evolución favorable de las 
relaciones. En conclusión, la mentoría relacional es un modelo de acompañamiento eficaz para la 
construcción de relaciones significativas y vínculos seguros para la juventud en dificultad. Por otra 
parte, la permanencia de las relaciones se debe principalmente a la alianza construida, la confianza 
con su mentora, a las experiencias positivas y al intercambio social percibido en las relaciones, por lo 
que la mentoría relacional ofrece un apoyo social significativo.

ABSTRACT

This article aims to provide evidence on the differential elements of relational mentoring with youth 
with difficulties in the transition to adulthood, as well as to determine the principles that underlie the 
permanence of this type of relationship. For this purpose, a combination of quantitative techniques 
such as the SOATIF and YSoR scales, and qualitative techniques through a semi-structured interview 
are used to draw complementary conclusions with young people in transition to adulthood 
participating in relational mentoring programs in Navarre and Vizcaya. In this way, the differential 
value of mentoring is determined in that it promotes attachment, emotional connection and security 
with their referent, and, on the other hand, it is observed that positive experiences, understanding, 
comfort, closeness and listening spaces are predictors of the favorable evolution of relationships. 
In conclusion, relational mentoring is an effective accompaniment model for building meaningful 
relationships and secure bonds for youth in difficulty. Moreover, the strengthening of relationships 
and their permanence is mainly due to the alliance built, the trust with their mentor, the positive 
experiences and the social exchange perceived in the relationships so relational mentoring offers a 
significant social support.
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Introducción

La mentoría relacional es un modelo complementario 
en intervención socioeducativa, eficaz para las personas 
jóvenes con dificultad en la transición a la vida adulta 
(Yurrebaso et al., 2020; Sevillano & Sanz, 2022; Tronco-
so & Verde, 2022). Pretende facilitar el desarrollo de sus 
habilidades sociales, competencias emocionales y conoci-
mientos, así como estrategias para la consecución de los 
retos que se plantean en su desarrollo vital (Ghosh, 2014; 
Fullick et al., 2015; Astrove & Kraimer, 2022). Los y las 
mentoras ocupan un rol afectivo y de acompañamiento 
socioeducativo referencial con las personas mentoradas 

(Brumovska & Malkova, 2020; Parnes et al., 2023), en una 
relación con un elevado componente de informalidad en 
contraposición a otros modelos de mentoría tradiciona-
les, debido en gran medida a que el foco de interés reside 
en la propia relación y en las experiencias de intercam-
bio que suceden entre personas mentoras y mentoradas 
(Fullick et al., 2015; Orozco & Prieto, 2019; Radlick et al., 
2020). Además, se trata de un modelo que favorece la 
construcción de vínculos estables y seguros en el contex-
to de los programas de mentoría (Rhodes et al., 2017; Zil-
berstein & Spencer, 2017; Fernández et al., 2022).

Por tanto, a través de este estudio, se pretenden demos-
trar algunas áreas de impacto de la mentoría relacional 
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y su eficacia en la intervención con jóvenes en situación 
de vulnerabilidad, por medio del análisis de la alianza y 
la calidad en la relación de mentoría (Alonso et al., 2011; 
Prieto & Gelis, 2018; Sánchez et al., 2021b). Así, se busca 
determinar la motivación de las personas mentoradas por 
iniciar y mantener este tipo de relaciones con sus mento-
ras y, al mismo tiempo, analizar los motivos que inducen 
al mantenimiento de las relaciones una vez concluidos 
los programas formales de mentoría (Bozeman & Feeney, 
2008; Zilberstein & Spencer, 2017; Hu et al., 2022).

La mentoría en la intervención socioeducativa

A pesar de sus múltiples acepciones, la mentoría social 
se puede definir como una relación entre personas men-
toras que suelen ser significativamente mayores que las 
mentoradas, y que generalmente se ofrecen a participar 
de manera voluntaria en este tipo de actividades, con el 
objetivo de incidir en la mejora de algunos indicadores 
de la realidad social y situación personal de las personas 
mentoradas —como sus aspectos emocionales o capaci-
dades personales— y en la promoción de herramientas 
de inclusión social, entre otras, ya que suelen ser perso-
nas en una situación de vulnerabilidad o fragilidad social 
(DuBois et al., 2002, p. 159). Cabe señalar, además, que la 
mentoría favorece la posibilidad de construir relaciones 
interpersonales y de proximidad entre las personas men-
toras y mentoradas; se trata, por tanto, de un apoyo no 
formal que ofrece un contexto relacional de confianza con 
una persona referente (Orozco & Prieto, 2019, p. 29). Por 
lo tanto, la mayoría de las definiciones en el ámbito de la 
mentoría coinciden en tres elementos clave: primero, su-
gieren que la persona mentora tiene más experiencia que 
la persona mentorada en algún ámbito determinado, lo 
que alude a la referencialidad o a un modelo de relación 
referencial positivo; segundo, indican que las personas 
mentoras proporcionan un apoyo que permite favorecer 
el desarrollo positivo de las mentoradas; y, por último, 
afirman que la dinámica relacional favorece que se ge-
nere un vínculo emocional entre ellas (DuBois & Silver-
thorn, 2005, p. 522; Sánchez et al., 2021a; Vega, 2023).

La literatura existente sobre las características y la apli-
cabilidad de los modelos clásicos de mentoría es amplia y 
diversa, al igual que la publicación de estudios de impac-
to que apuntan a demostrar su validez (Carr, 1999; Rho-
des et al., 2002; Ragins & Verbos, 2007; Schunk & Mullen, 
2013; Bruce & Bridgeland, 2014; Mullen & Klimaitis, 2021; 
Sánchez et al., 2021b; Gower et al., 2022). En este sentido, 
destacan las investigaciones que referencian el impacto 
de la mentoría social, especialmente con la infancia y la 
adolescencia en situación de fragilidad o vulnerabilidad 
social, para las cuales la mentoría supone un aporte sig-
nificativo en la mejora de su salud mental y emocional 
(Pinazo et al., 2009; DuBois et al., 2011; Spencer et al., 
2018; Beals et al., 2021; Sánchez, 2022b). Por otra parte, 
la mayor cantidad de estudios de impacto de mentoría 
se plantean desde el paradigma cuantitativo (Beals et al., 
2021; Gower et al., 2022; Parnes et al., 2023; Gómez et al., 
2024), si bien la combinación de técnicas cuantitativas y 
cualitativas ofrece la posibilidad de indagar en el signi-
ficado de las relaciones y conocer con mayor detalle el 
discurso de las participantes en cuanto a las expectativas 
iniciales, el tipo de relación construida, sus razonamien-

tos y percepciones, que otorgan un valor diferencial a los 
estudios de impacto (Ghosh, 2014; Yurrebaso et al., 2020; 
Sánchez et al., 2021a).

La relevancia de la mentoría relacional

La mentoría relacional se puede comprender como una 
forma de participación comunitaria relacionada con los 
programas de “aprendizaje-servicio”, pues las mentoras 
cumplen un rol diferencial en la interacción con las perso-
nas jóvenes mentoradas. La publicación de evidencias de 
impacto resulta más limitada en mentoría relacional, en 
contraposición a los estudios en mentoría social, a pesar 
de que el componente relacional es uno de los más rele-
vantes en esta metodología de intervención, junto con la 
referencialidad, el enfoque afectivo y el acompañamien-
to emocional. Los beneficios potenciales que ofrece este 
modelo se pueden equiparar a los de la mentoría social, 
teniendo en cuenta su componente de intercambio, vincu-
lación y enfoque emocional, en cuanto se trata de una re-
lación estrecha y duradera con una persona mentora que 
cumple un rol referencial con una mentorada más joven 
(DuBois et al., 2002; DuBois & Silverthorn, 2005; Spencer 
et al., 2020; Alarcón, 2021; Alarcón et al., 2021). En este sen-
tido, algunos estudios concluyen que las personas mento-
radas muestran una adaptación saludable al entorno a tra-
vés de la interiorización de nuevas formas de afrontar la 
adversidad, lo cual repercute en su autonomía vital, en su 
resiliencia y en el empoderamiento personal (Granovetter, 
1973; Rhodes et al., 2017; Weiss & Tulin, 2021).

El enfoque comunitario de la mentoría relacional 

Las personas mentoras actúan como guías en la comu-
nidad, además de ser figuras de referencia y de apoyo 
que ofrecen consejos y orientación a través de las expe-
riencias de intercambio con sus mentoradas. El enfoque 
de la mentoría relacional se desarrolla principalmente 
en contextos no formales de socialización en el entorno 
de referencia para ambas participantes, de modo que los 
espacios de relación sirven de soporte para la consoli-
dación de este tipo de relaciones (Fullick et al., 2015). El 
tipo de apoyo y el vínculo seguro que ofrece la mentoría 
son esenciales en la construcción de relaciones significa-
tivas para la juventud vulnerable o en situación de riesgo  
(DuBois & Silverthorn, 2005).

El mentor o la mentora asume un rol activo para favo-
recer que la persona mentorada sea capaz de identificar 
sus puntos fuertes y débiles y las oportunidades en su 
desarrollo personal, entre otras cuestiones (Fullick et al., 
2015, p. 495). Por lo tanto, se trata de un modelo que se 
ajusta a la juventud con dificultades en la transición a la 
vida adulta, dadas sus características personales y socia-
les y su escasa red de apoyo en el territorio, así como los 
retos que presentan en su proceso de transición a la vida 
adulta sin referentes afectivos familiares.

Por este motivo, el perfil de las mentoras relacionales 
suele ser el de personas con capacidades para la escu-
cha, la asertividad, la empatía y el manejo de problemas 
y conflictos. Asimismo, presentan potencialidades para 
compartir sus habilidades, experiencias y conocimientos, 
al igual que interés por ampliar su capital social, ponién-
dolo a disposición de las personas mentoradas. En este 
sentido, el impacto de su implicación, en cuanto al alcan-
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ce de las necesidades sociales de la comunidad o de las 
personas a las que se dirigen, puede generar sensaciones 
personales positivas sobre la implicación comunitaria 
voluntaria. Tanto es así que las personas realizan activi-
dades que dan lugar a la construcción de identidades co-
munitarias, favoreciendo los sentimientos de pertenencia 
a una comunidad, a un barrio, localidad o territorio. En 
conclusión, la participación comunitaria activa propor-
ciona experiencias relacionadas con prácticas e ideologías 
cívicas normativas, y configura las identidades emergen-
tes de las personas jóvenes de forma duradera (Youniss 
et al., 1997; García, 2024).

La mentoría para la juventud con dificultades en la transición 
a la vida adulta

La mayor parte de estudios de impacto en mentoría 
social se centran en el análisis de programas de mento-
ría dirigidos a la infancia y adolescencia, aunque resulta 
interesante la perspectiva de la juventud vulnerable en 
transición a la vida adulta, por su motivación hacia la 
mentoría. En primer lugar, su participación en este tipo 
de programas suele ser una decisión voluntaria, y el com-
promiso es reflexionado. En segundo lugar, la juventud 
con dificultades en la transición a la vida adulta presenta 
características específicas que la sitúan en una posición 
de mayor fragilidad y vulnerabilidad en contraposición 
a otras personas jóvenes de su misma edad, por motivos 
como la distancia o ausencia de figuras adultas referen-
ciales afectivas, el proceso de desinstitucionalización, la 
emancipación sin soportes familiares, la condición de 
extuteladas, y el factor migratorio o el componente de 
diversidad cultural, en algunos casos (Sanz & Sevillano, 
2022; Troncoso & Verde, 2022).

Todos estos elementos otorgan un valor diferencial 
a la mentoría, ya que puede resultar un nuevo modelo 
relacional de apoyo emocional y un aporte sustancial en 
cuanto a su autonomía, bienestar emocional e integración 
social (Rhodes & DuBois, 2008; Orozco & Prieto, 2019; 
Raposa et al., 2019). Además, puede influir en el tipo de 
apoyo social percibido y en su autoestima y autoconcepto 
(Rodríguez et al., 2015; Steinmayr et al., 2019; Prado et al., 
2020; Pezirkianidis et al., 2023).

Algunos estudios demuestran que la juventud mento-
rada en situación de vulnerabilidad social presenta mejo-
ras en las habilidades para la vida —bienestar emocional, 
autoestima, asertividad, toma de decisiones, etc.—. Con 
ello, se ha observado también que se reducen de manera 
significativa los sentimientos asociados a la soledad no 
deseada, la frustración, la mala gestión de las emociones 
y algunas conductas de riesgo (DuBois & Silverthorn, 
2005; Sánchez et al., 2021b).

Sin embargo, la literatura también señala las conse-
cuencias potencialmente negativas en mentoría, princi-
palmente relacionadas con procesos de corta duración: se 
relacionan con la vivencia de conflictos interpersonales 
entre las personas mentoras y mentoradas, así como con 
sentimientos asociados a la decepción, por no ajustarse 
las expectativas (Grossman & Rhodes, 2002). Con todo lo 
anterior, cabe señalar el interés de este estudio por contri-
buir al conocimiento sobre la calidad de las interacciones 
y los factores que predicen el mantenimiento de las rela-
ciones en mentoría relacional, dada la escasa publicación 

científica sobre este modelo con jóvenes en transición a la 
vida adulta. Por lo tanto, el propósito de la investigación 
es demostrar el valor diferencial de la mentoría relacional 
con personas jóvenes con dificultades en la transición a la 
vida adulta, y ofrecer evidencia sobre los motivos princi-
pales que fundamentan la permanencia de las relaciones, 
como su calidad, la conexión y el vínculo con su referente, 
y el ajuste de las expectativas iniciales.

Metodología y materiales 

Para el alcance de los grandes retos que persigue la pre-
sente investigación, se plantea una metodología de estudio 
complementaria, aplicando la combinación de técnicas de 
investigación cuantitativas y cualitativas, para una mayor 
comprensión de los motivos y razonamientos sobre la ca-
lidad de las relaciones de mentoría y su mantenimiento.

Para tal fin, se ha conformado una muestra de diecio-
cho personas mentoradas jóvenes con dificultades en la 
transición a la vida adulta, es decir, jóvenes de ambos 
sexos entre 16 y 23 años, de orígenes culturales diversos, 
aunque la mayoría son hombres jóvenes procedentes del 
continente africano. Estas personas participan en progra-
mas de mentoría relacional del Grupo Bogan S. Coop. de 
Iniciativa Social, algunas en el programa Orbitan (en Na-
varra) y otras en el programa Txinparta (en Vizcaya), que 
mantienen la misma estructura y sistematización, con pro-
cesos de mentoría relacionales de seis meses de duración. 

El procedimiento llevado a cabo ha constado de dife-
rentes fases. En primer lugar, se adaptó la escala Sistema 
de Observación de la Alianza Terapéutica en Interven-
ción Familiar —SOATIF— (Escudero, 2008) al contexto 
de la mentoría, para medir la alianza de las personas jó-
venes mentoradas con sus mentoras. Se trata de un ins-
trumento validado, y se ha optado por su aplicación en 
la presente investigación puesto que permite medir la 
alianza en contextos de relación y colaboración, como las 
relaciones entre las personas jóvenes y sus mentoras re-
ferentes. Esta adaptación se ha llevado a cabo aplicando 
doce ítems pertenecientes a las tres subescalas o dimen-
siones, correspondientes al vínculo en el proceso, la cone-
xión emocional y la seguridad.

En segundo lugar, se ha llevado a cabo la pasación de 
la escala Youth Strength of Relationship —YSoR— (Rho-
des et al., 2017), construida a partir de ocho ítems para 
revelar la calidad de la relación de mentoría. Se trata de 
un instrumento previamente utilizado en el contexto es-
pañol (Sánchez, 2022a) y, por lo tanto, disponible en su 
versión en castellano. Ambas técnicas se aplicaron en el 
tercer mes desde el inicio de la relación de mentoría, es 
decir, en el transcurso del proceso activo. 

Finalmente, con las mismas personas jóvenes, se de-
sarrollaron quince entrevistas semiestructuradas, mante-
niendo como criterio de inclusión haber participado en 
los programas de mentoría del Grupo Bogan S. Coop. de 
Iniciativa Social, en el intervalo específico 2023-2024. El 
desarrollo de esta herramienta se llevó a cabo tres meses 
después del cierre o conclusión de los procesos de men-
toría, a fin de determinar la evolución de las relaciones, el 
significado y otros elementos que han influido en su per-
manencia. Abordaron dimensiones como la motivación 
para participar, el significado de la mentoría, el impacto 
percibido y los factores de éxito y de fracaso vivenciados, 



4 Jaime Ariztegui, E. / Revista Andina de Educación 7(2) (2024) 000729 ISSN: 2631-2816

así como las dificultades y los aprendizajes extraídos en 
su participación en programas de mentoría relacional. 
Cada entrevista tuvo una duración variable de entre  
10 y 20 minutos, dependiendo principalmente del domi-
nio del idioma castellano de cada participante y de su 
habilidad para extenderse en las respuestas. Se realiza-
ron con su referente técnica del programa de mentoría, 
en visitas colaborativas o encuentros de carácter habitual.

En la investigación se mantuvieron de manera transver-
sal los aspectos éticos, solicitando a cada participante su 
consentimiento informado en coherencia con el Reglamen-
to UE 2016/679 del Parlamento Europeo y del Consejo, del 
27 de abril de 2016, y la Ley Orgánica 3/2018 de Protección 
de Datos Personales y Garantía de Derechos Digitales.

Resultados

Las personas responsables de los equipos técnicos de 
los programas de mentoría relacional que aplicaron el 
cuestionario relativo a las escalas SOATIF y YSoR lo hicie-
ron manteniendo la confianza con sus personas referidas, 
en espacios seguros de intimidad para la libre expresión, 
asegurando la confidencialidad y el secreto profesional.

El universo participante en el estudio estuvo compues-
to por dieciocho jóvenes de ambos sexos, de entre 16 y 23 
años, de orígenes culturales diversos, que enfrentan los 
retos que supone la transición a la vida adulta sin sus re-
ferentes familiares en los territorios de Navarra y Vizcaya, 
España. Todas ellas, por lo tanto, participan en programas 
de acompañamiento socioeducativo que ofrecen como ser-
vicio complementario la posibilidad de participar en men-
toría relacional, a la que acceden de manera voluntaria. 

Cabe destacar que la mayoría de los participantes 
son hombres (88,9 %), en contraposición a las mujeres 
(11,1 %), que, atendiendo a la perspectiva de género, son 
un colectivo más difícil de detectar por los sistemas de 
bienestar; así, son más limitados el alcance y la promo-
ción de su participación en programas de intervención 
socioeducativa que ofrecen una mentoría. El perfil de las 
personas mentoras implicadas en este tipo de programas 
es significativamente diferente, puesto que son mayori-
tariamente mujeres (77,8 %) las que se implican en estas 
iniciativas de activación comunitaria o de participación y 
promoción social.

88,90 %

22,20 %
11,10 %

77,80 %

Personas mentoradas Personas mentoras

Hombres Mujeres

Fig. 1. Perfil de las personas participantes en mentoría.
Fuente: Autora (2024).

Las personas jóvenes participantes en este tipo de 
programas se encuentran en franjas de edad similares, 
principalmente debido a que los programas de apoyo a la 

transición a la vida adulta se dirigen a jóvenes de más de  
16 años, principalmente de entre 18 y 23. Esto se debe a 
que los actuales sistemas de bienestar en Navarra y Eus-
kadi abordan el reto de la emancipación juvenil por la di-
ficultad de acceso al mercado laboral estable y a la vivien-
da, principalmente, lo cual supone una mayor dificultad 
para los y las jóvenes que no cuentan con referentes fa-
miliares en el territorio ni procesos de acompañamiento 
a personas extuteladas. Por tanto, la mayoría de partici-
pantes en los programas de mentoría relacional tienen  
21 años (27,8 %), seguido de quienes tienen 23 (22,2 %); el 
resto de participantes oscila entre los 16 y 22 años.

16 17 19 20 21 22 23

5,6 5,6

16,7 16,7

27,8

5,6

22,2

Fig. 2. Edad de las personas jóvenes participantes.
Fuente: Autora (2024).

En cuanto a la procedencia de las personas participan-
tes en el estudio, la mayoría son de Marruecos (72,2 %), 
seguido de Perú (11,1 %) y otros países como Argelia, 
Ghana o Colombia (5,6 %). Cabe destacar que el Esta-
do español es un país fronterizo con Marruecos, lo que 
motiva la presencia de jóvenes sin apoyatura familiar 
provenientes del continente africano. Por otra parte, la 
migración proveniente de países latinoamericanos tiene 
asimismo una larga trayectoria, aunque suele darse me-
diante procesos de reagrupación familiar. En este sen-
tido, en ocasiones los conflictos intrafamiliares pueden 
situar a las personas jóvenes en situación de vulnerabili-
dad social y motivar el acceso a este tipo de programas. 
A su vez, Navarra y Euskadi son comunidades fronteri-
zas con Francia, lo que puede motivar el interés por estas 
comunidades en cuanto al itinerario migratorio, si bien 
la mayoría de jóvenes migrantes deciden permanecer y 
consolidar su proceso migratorio a largo plazo, debido en 
gran parte a las oportunidades existentes para la mejora 
de su bienestar personal, autonomía e integración social.

1

13

Serie1

Fig. 3. Países de procedencia de las personas mentoradas.
Fuente: Autora (2024). 
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En lo que respecta a la formación y ocupación actual, 
la mayor parte de los y las jóvenes participantes en la in-
vestigación se encuentran estudiando (72 %). También 
hay personas que compaginan sus estudios con el trabajo  
(6 %), otras cuya ocupación principal es trabajar (11 %) y 
otras que no estudian ni trabajan (11 %), debido princi-
palmente a las dificultades de acceso a los recursos for-
mativo-laborales que encuentran las personas migrantes 
en situación de irregularidad administrativa en Navarra 
y Euskadi.

A continuación, se exponen los resultados obtenidos 
a partir de la escala SOATIF, que desarrolla tres subes-
calas de medición —el vínculo, la conexión emocional 
y la seguridad—, a través de preguntas que se puntúan 
de 1 a 5 en función del grado de conformidad con las 
afirmaciones planteadas. Esta pasación se llevó a cabo 
en el tercer mes del proceso de mentoría, y los resul-
tados obtenidos fueron satisfactorios, lo que predice el 
correcto desarrollo de las relaciones de mentoría en los 
programas citados.

Tabla 1. Escala SOATIF.

SOATIF M DE Mín. Máx.

Lo que hacemos en los encuentros puede ayudar-
me en mi crecimiento. 4,1 0,8 1 5

La persona mentora me comprende. 4,6 0,6 1 5

Los encuentros me sirven para abrirme 
 (por ejemplo: expresar sentimientos o probar 
cosas nuevas).

4,1 1,1 1 5

Resulta difícil comentar con mi persona mentora 
lo que hay que hacer en los encuentros. 2,1 1,1 1 5

La persona mentora está haciendo todo  
lo posible por acompañarme. 4,3 0,8 1 5

Me siento cómoda/o y relajada/o  
en los encuentros. 4,6 0,7 1 5

Siento que estoy trabajando en equipo  
con mi persona mentora. 4,6 0,9 1 5

Considero que la persona mentora se ha conver-
tido en una persona importante para mí. 4,1 0,9 1 5

Hay algún tema del que no me atrevo  
a hablar en los encuentros. 2,6 1,3 1 5

Entiendo el sentido de lo que se hace  
en los encuentros. 4,3 1 1 5

A mi persona mentora le faltan  
conocimientos y capacidad  
para ayudarme.

1,4 0,7 1 5

A veces estoy a la defensiva  
en los encuentros. 1,4 0,8 1 5

Nota: M = media; DE = desviación típica; Mín. = mínimo; Máx. = máximo.
Fuente: Autora (2024).

Desde una perspectiva general, se pone de manifiesto 
que la mayoría de las personas mentoradas mantienen 
una visión positiva en cuanto a la alianza en la relación, 
dado que la media de satisfacción se posiciona en un total 
de 85,1 %. Se prevé por ello el desarrollo positivo de las 
relaciones, debido a que los resultados obtenidos a partir 
de la escala SOATIF se recogieron en un momento inter-
medio del proceso de mentoría.
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Fig. 4. Eficacia en la alianza en mentoría.
Fuente: Autora (2024).

Además, en el tercer mes del proceso de mentoría tam-
bién se aplicó la escala YSoR. Esta herramienta permitió 
conocer la calidad de la relación a partir de diferentes 
enunciados con los que mostrar el grado de conformidad.

Tabla 2. Escala YSoR.

YSoR M DE Mín. Máx.

Mi mentor/a tiene buenas ideas sobre 
como solventar un problema. 4,3 0,8 1 5

Mi mentor/a me ayuda a desconectar 
de mis problemas cuando hacemos algo 
conjuntamente.

4,1 0,9 1 5

Cuando estoy con mi mentor/a,  
me siento ignorado/a. 1,1 0,2 1 5

Cuando estoy con mi mentor/a,  
me siento enfadado/a. 1,0 0,0 1 5

Cuando estoy con mi mentor/a,  
me siento a salvo. 3,9 1,3 1 5

Cuando estoy con mi mentor/a,  
me siento desilusionado/a. 1,1 0,3 1 5

Mi relación con mi mentor/a es muy 
importante para mí. 4,1 1,0 1 5

Cuando estoy con mi mentor/a,  
me aburro. 1,4 0,7 1 5

Cuando alguna cosa me molesta, mi 
mentor/a me escucha mientras le hablo 
de ello.

4,3 1,1 1 5

Me siento cercano/a a mi mentor/a. 4,3 0,9 1 5

Nota: M = media; DE = desviación típica; Mín. = mínimo; Máx. = máximo.
Fuente: Autora (2024). 

Los resultados obtenidos demuestran que la calidad 
de la relación de mentoría es satisfactoria, pues la ma-
yoría de las participantes ofrecieron resultados positivos 
en la escala YSoR, sobre todo en aspectos como la refe-
rencialidad de las personas mentoras, la relevancia de la 
práctica de actividades distendidas, los vínculos seguros, 
etc.; es decir, dieron valor a la relación de mentoría y a las 
competencias personales de las personas mentoras. Cabe 
destacar que las cuestiones planteadas desde un punto 
de vista negativo fueron valoradas con puntuaciones ba-
jas, aspecto que refleja que las personas mentoras prestan 
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atención, acompañan a los y las jóvenes en sus conversa-
ciones y proporcionan espacios distendidos que enrique-
cen los encuentros de mentoría.
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Fig. 5. Calidad de la relación de mentoría.
Fuente: Autora (2024).

Seguidamente, se muestra una síntesis de los resulta-
dos obtenidos a partir de las entrevistas semiestructura-
das a los y las jóvenes participantes en los procesos de 
mentoría. Estas entrevistas se realizaron tres meses des-
pués de la finalización de la relación de mentoría, lo cual 
facilita la complementariedad de las técnicas y la com-
prensión de los elementos relacionales más importantes y 
de los factores asociados a la permanencia desde un pun-
to de vista longitudinal. 

En cuanto a la motivación por participar en el progra-
ma de mentoría, destacan las respuestas referidas a las 
expectativas iniciales, que se relacionan con “apoyo emo-
cional”, “conocer nuevas personas”, “conocer cosas de 
aquí” y “soledad”. Sobresalen también réplicas relaciona-
das con la curiosidad sobre la mentoría, como “Me daba 
mucha intriga expandir las redes”.

Estas respuestas se pueden contrastar con la variable 
sobre el significado de la mentoría: de la persona mentora 
se ha dicho sobre todo que se trata de “una persona en la 
que confío”, que hay “amistad”, que “es como una fami-
lia” o “una persona importante”. La mentoría se traduce 
para las personas mentoradas en una relación que aporta 
“apoyo”, así como acompañamiento en el bienestar emo-
cional y “madurez” en el desarrollo personal.

Destacan del mismo modo algunos factores de éxito 
en la relación (“las experiencias positivas vividas”, “las 
actividades que hemos realizado”, “la motivación por 
vernos”), el vínculo relacional construido (“la confianza”) 
y la horizontalidad (“Me lo paso con ella bien y ella con-
migo también”).

Como dificultades en la relación, la mayoría de las 
personas mentoradas destacan su ausencia (“no hay”) 
o algunos elementos que aluden a la aceptación: “Nos 
caemos bien; acepto cómo piensa y ella a mí también”. 
Aunque otras refieren algunos elementos culturales: “el 
estado de ánimo”, “la construcción de la confianza poco a 
poco” y “el tema de la puntualidad por mi parte, a veces 
le cancelaba y a veces llegaba tarde”.

Finalmente, en cuanto a los aprendizajes adquiridos 
mediante la mentoría, destacan “la cultura”, “cómo pien-
san, cómo viven aquí”, “el idioma castellano” y algunos 
elementos sobre su impacto, tales como “aprender a sa-

nar nuestro pasado y disfrutar lo más sencillo”, “mejorar 
mi bienestar emocional” y “consejos para la vida”.

Discusión 

El enfoque de la investigación y la metodología —que 
combinó la aplicación de escalas validadas durante en el 
transcurso de la relación de mentoría y de técnicas cuali-
tativas tres meses después de su finalización— permitió 
constatar que la mentoría relacional es un modelo eficaz 
y complementario en la intervención social con jóvenes 
que presentan dificultades en sus procesos de transición 
a la vida adulta. La mentoría relacional, caracterizada 
por su elevado nivel de informalidad (Fullick et al., 2015; 
Orozco & Prieto, 2019; Brumovska & Malkova, 2020; Rad-
lick et al., 2020; Parnes et al., 2023), proporciona espacios 
seguros de socialización y contribuye al desarrollo de 
habilidades sociales, competencias emocionales y cono-
cimientos significativos para las personas jóvenes men-
toradas (Rhodes et al., 2017; Zilberstein & Spencer, 2017; 
Fernández et al., 2022). Además, favorece el intercambio 
social, generacional y cultural influyendo de manera po-
sitiva en el disfrute de la relación y en sentimientos aso-
ciados a la reciprocidad con las personas mentoras.

Algunos de los factores de éxito en mentoría y con-
cretamente en el mantenimiento de las relaciones son la 
sistematización de los procesos, el seguimiento técnico 
y la evaluación continua (Carr, 1999; Rhodes et al., 2002; 
Ragins & Verbos, 2007; Schunk & Mullen, 2013; Bruce 
& Bridgeland, 2014; Mullen & Klimaitis, 2021; Sánchez 
et al., 2021a; Gower et al., 2022). En este sentido, si bien la 
literatura evidencia resultados positivos en variedad de 
modelos de mentoría, el acompañamiento técnico —tan-
to en la concreción del objetivo como en el ajuste de las 
expectativas y en la orientación de los procesos— resulta 
esencial para el correcto desarrollo de las experiencias, 
para el cumplimiento de los límites y responsabilidades 
éticas de la mentoría y para un impacto positivo en los y 
las jóvenes mentoradas. 

De esta manera, el marco de los programas formales 
facilita en gran medida la anticipación y resolución de 
conflictos interpersonales, así como la orientación hacia 
la horizontalidad y la apertura a modelos relacionales de 
no dependencia (Bozeman & Feeney, 2008; Alonso et al., 
2011; Zilberstein & Spencer, 2017; Prieto & Gelis, 2018; 
Sánchez et al., 2021b; Hu et al., 2022). Así, se reducen en 
gran medida las posibles consecuencias negativas que 
podrían derivarse de una relación de este tipo (Grossman 
& Rhodes, 2002).

Las personas mentoras presentan habilidades sociales, 
conocimientos y capacitación previa para el acompaña-
miento de jóvenes en dificultad, y desarrollan competen-
cias de referencialidad desde una perspectiva de cercanía 
y apoyo emocional, aceptación y respeto, a partir de una 
relación basada en la dignidad, la escucha, el no juicio y 
la confianza epistémica. El rol de las personas mentoras 
es un aspecto fundamental que influye de manera signi-
ficativa en el interés por mantener la relación en los en-
cuentros iniciales y en el proceso de mentoría dentro del 
marco formal (DuBois et al., 2002; DuBois & Silverthorn, 
2005; Brumovska & Malkova, 2020; Spencer et al., 2020; 
Alarcón, 2021; Alarcón et al., 2021; Parnes et al., 2023). 
Por otra parte, los sentimientos positivos vivenciados en 
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el transcurso de la relación, la diversidad de actividades 
lúdicas, el disfrute, la comodidad, las conversaciones sig-
nificativas, la ampliación del capital social y la confian-
za mutua son también elementos relevantes para que las 
personas jóvenes mentoradas y sus mentoras decidan 
mantener las relaciones a largo plazo, debido principal-
mente a que se llega a definir como una relación especial, 
de confianza, de amistad, etc., que va cobrando importan-
cia en su transcurso y adquiere un significado más pro-
fundo para sus integrantes.

Conclusiones

La investigación muestra el valor de la mentoría re-
lacional como modelo que promueve experiencias de 
intercambio social, la realización de actividades inter-
culturales en el entorno comunitario de referencia y la 
construcción de relaciones significativas entre personas 
jóvenes en transición a la vida adulta y sus mentoras. A 
su vez, suscita la creación de vínculos interpersonales 
seguros que permiten la alianza y la permanencia de las 
relaciones de mentoría.

Las relaciones de mentoría ofrecen espacios libres de 
juicio para la expresión de emociones de las personas 
mentoradas y, además, la oportunidad de conocer nue-
vos enfoques ante sus preocupaciones y nuevas vías para 
la resolución de situaciones estresantes, que enriquecen 
su punto de vista. A través de los encuentros, se desarro-
llan habilidades sociales como la resiliencia o estrategias 
de afrontamiento, además del disfrute, la relajación, nue-
vas aficiones y nuevos conocimientos.

La voluntariedad en la implicación y la capacitación 
previa en mentoría favorecen el interés genuino por par-
ticipar, con un ajuste de las expectativas para dar acom-
pañamiento socioeducativo y recibirlo, desde la horizon-
talidad, el intercambio sociocultural y el conocimiento 
interpersonal. Además, la mentoría relacional contempla 
la ampliación de las redes de apoyo de las personas men-
toradas, al poner el capital social de las mentoras a dispo-
sición y compartir espacios lúdicos con otros miembros 
de su familia y amistades. A partir del acercamiento a 
otros grupos con los que se realizan actividades de ocio o 
culturales, eventos de la localidad, etc., se propician sen-
timientos asociados a la acogida, la calidez, el cariño, la 
confianza y la disposición hacia una apertura social inte-
gradora, participativa y comunitaria.

Cabe destacar la motivación y el compromiso de la 
juventud en transición a la vida adulta por participar 
en este tipo de programas. Generalmente, está motivada 
por una curiosidad inicial, el interés cultural, etc., pero 
también se detectan sentimientos de soledad, la falta de 
redes de apoyo o situaciones de fragilidad emocional y 
vulnerabilidad social. Por todo ello, la mayor parte de 
las personas jóvenes participantes en el estudio se mues-
tran satisfechas con las experiencias de mentoría y man-
tienen las relaciones a largo plazo una vez finalizados 
los procesos, que tienen seis meses de duración en los 
programas formales. 

En conclusión, la mentoría relacional aporta un valor 
significativo, debido a la referencialidad de las mentoras, 
la apertura al diálogo y su acompañamiento, el grado de 
confianza construido en la relación, el componente afecti-
vo y de apoyo emocional del modelo, y los espacios libres 

de juicio que ofrece mediante un espacio relacional segu-
ro. En este sentido, el mantenimiento y la permanencia 
de las relaciones de mentoría se deben en gran medida a 
las características del modelo, al ajuste de las expectativas 
iniciales con respecto a la relación percibida, a la predis-
posición por participar y al grado de confianza alcanzado 
en la relación.

El nivel de comprensión y entendimiento intensifica la 
disposición de las personas jóvenes por mostrarse abier-
tas y darse a conocer a sus personas mentoras. Así pues, 
dialogan sobre sus preocupaciones de manera honesta, 
sincera y relajada. De este modo, las personas mentoras 
ocupan un lugar cada vez más importante en sus vidas y 
se siente cariño y afecto mutuo, lo que facilita la demos-
tración de la importancia y los sentimientos asociados a 
la seguridad en la relación y hacia la otra persona, aspecto 
que influye en la durabilidad del vínculo.

Por otra parte, la realización de actividades diversas y 
distendidas y los nuevos conocimientos adquiridos a tra-
vés de la práctica de actividades comunitarias o de ocio 
facilita el surgimiento de sentimientos positivos hacia la 
relación y la persona mentora, y promueve relaciones de 
cercanía y de agradecimiento.

Estos factores ponen de manifiesto la relevancia del 
modelo, basado en construir relaciones interpersonales 
de conexión emocional significativa con una figura adulta 
no parental, en un contexto apoyado y acompañado por 
un equipo técnico profesional que orienta a ambas partes 
de la relación.

Así, las mentoras y los mentores ofrecen un importan-
te apoyo emocional y favorecen la validación de las emo-
ciones y sentimientos. Las personas jóvenes mentoradas, 
a su vez, ponen a disposición de la relación sus maneras 
de comprender el mundo. Se promueve así el intercam-
bio social y cultural, lo que permite la construcción de es-
pacios de compañía en clave horizontal, para una mejora 
del bienestar emocional de las personas mentoradas y un 
aprendizaje enriquecedor para los y las mentoras.

Limitaciones y recomendaciones

El presente estudio ofrece evidencias relevantes sobre 
el impacto de la mentoría relacional y conclusiones acerca 
de los motivos que influyen en su duración a largo pla-
zo. Aunque la combinación metodológica planteada se 
considera adecuada, cabe la ampliación de herramientas 
para obtener resultados sobre las cuestiones analizadas, 
de modo que se pueda profundizar en los motivos, los 
significados y la exploración de elementos subjetivos que 
ofrezcan nuevas evidencias sobre la permanencia de las 
relaciones. Por otra parte, se contempla la posibilidad de 
ampliar la población objeto de estudio a otros colectivos 
de jóvenes en situación de dificultad, a fin de lograr una 
muestra de mayor representatividad, y de buscar la in-
corporación al estudio de mujeres que participan en pro-
gramas de mentoría con perspectiva a largo plazo.

Finalmente, se despliega una vía de investigación que 
permite explorar el capital social como herramienta faci-
litadora de resiliencia y como estrategia de afrontamien-
to ante las dificultades en los procesos de transición a la 
vida adulta de juventud en situación de vulnerabilidad 
social, a la vez que resalta a la mentoría intergeneracional 
en su rol de soporte social.
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Autopercepción sobre la comunicación asertiva en estudiantes 
con discapacidad intelectual
Self-Perception of Assertive Communication in Students with Intellectual Disabilities
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RESUMEN

La comunicación es la principal herramienta para una adecuada socialización. Una comunicación 
asertiva, o lograr expresar pensamientos y sentimientos de forma respetuosa, favorece las relaciones 
interpersonales, la satisfacción vital, la confianza en uno mismo, la expresividad y la espontaneidad, que 
tan difíciles son de lograr a veces para las personas con discapacidad intelectual. Este estudio, a través 
del Cuestionario de Asertividad del proyecto de salud mental “Promoviendo la adaptación saludable 
de nuestros adolescentes”, aplicado a diecinueve estudiantes con discapacidad intelectual del programa 
formativo Todos Somos Campus, de la Universidad de Murcia, España, ha investigado acerca del nivel 
de asertividad de estos jóvenes y la autopercepción sobre su estilo comunicativo (asertivo, pasivo o 
agresivo). Los resultados muestran que los estudiantes presentan un nivel de asertividad medio, con 
diferencias entre quienes se identifican con un estilo de comunicación asertivo y quienes creen tener 
una comunicación pasiva. Todo ello no hace más que continuar evidenciando la importancia de formar 
en asertividad y habilidades de comunicación, dado que, junto con otras, forman los pilares de las 
habilidades sociales de toda persona y repercuten directamente en su calidad de vida.

ABSTRACT

Communication is the main tool for adequate socialization. Assertive communication favors 
interpersonal relationships, life satisfaction, self-confidence, expressiveness and spontaneity, which 
are sometimes so difficult to achieve for people with intellectual disabilities. This study, through the 
application of the Assertiveness Questionnaire of the mental health project “Promoting the healthy 
adaptation of our adolescents”, to 19 students with intellectual disabilities from the Todos Somos 
Campus training program, of the University of Murcia, has investigated the level of assertiveness 
of these young people and their self-perception of their communication style (assertive, passive or 
aggressive). The results show that students present a medium level of assertiveness, with differences 
existing between those who identify with an assertive communication style and those who believe 
they have passive communication. All of this only continues to demonstrate the importance of 
training in assertiveness and communication skills, given that, together with others, they form the 
pillars of every person’s social skills, directly impacting their quality of life.
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Introducción

La acción consciente de intercambio de información es 
la comunicación, un acto indispensable que caracteriza 
y representa la expresión más compleja de las relaciones 
humanas (Lesmes et al., 2020), y es la principal herra-
mienta para una adecuada socialización (González Fra-
goso et al., 2018). Es ahí donde reside la relevancia de este 
proceso, en las implicaciones de las actitudes; en ellas se 
basan los modelos educativos en diferentes ámbitos —la 
cultura familiar, las instituciones educativas o el entorno 
social en general— (Lesmes et al., 2020). 

Las habilidades sociales resultan imprescindibles para 
la vida porque, si en su mínima expresión permiten una 

adecuada relación interpersonal —fundamental en la ac-
tual sociedad—, en su forma más avanzada posibilitan la 
resolución de problemas y conflictos y minimizan a la vez 
la probabilidad de futuras complicaciones. El principal 
componente de estas habilidades sociales es una comuni-
cación asertiva (González Fragoso et al., 2018).

La comunicación asertiva es la capacidad para relacio-
narse con los demás logrando un máximo de beneficios 
y un mínimo de consecuencias negativas (Esteves et al., 
2020). Junto a la autoestima, la habilidad de comunica-
ción y la toma de decisiones, conforma los pilares de las 
habilidades sociales de toda persona (Cacho et al., 2019). 
Además, favorece las relaciones interpersonales y facto-
res tan necesarios como la satisfacción vital, la confianza 
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en uno mismo, la expresividad y la espontaneidad (Calua 
et al., 2021), que tan difícil es a veces de lograr para las 
personas con discapacidad intelectual. La ausencia de una 
comunicación asertiva muchas veces genera complicacio-
nes emocionales como baja autoestima, ansiedad social y 
estrés (Bermúdez et al., 2017), así como aislamiento o in-
cluso rechazo social. La educación emocional en personas 
con discapacidad intelectual tiene mucho que ver con el 
desarrollo de conocimientos y habilidades sobre las emo-
ciones y calidad de vida (González Collado et al., 2019). 

En todos los ámbitos de la vida, los seres humanos ne-
cesitan relacionarse entre sí, pero en ocasiones se vuelven 
muy complicado, especialmente cuando uno siente que 
puede estar vulnerándose su voluntad, o relegándose su 
deseo a un segundo plano, cuando se lo obliga a adoptar 
un punto de vista que no comparte. Eso produce frustra-
ción, insatisfacción, disminución de la autoestima e inse-
guridad (Quiñónez & Moyano, 2019). 

Por otro lado, puesto que el conocimiento es el motor 
del crecimiento (Felgueras et al. 2020), la competencia so-
cial constituye una de las áreas prioritarias en el desarro-
llo social de cualquier persona (Verdugo et al., 2021). Así, 
resulta crucial potenciar la educación para luchar contra 
la desigualdad y asegurar una inclusión social efectiva 
(Pintado, 2020). Prestar especial atención a los colectivos 
más vulnerables para asegurar el acceso al conocimiento 
a aquellas personas en riesgo de exclusión social es, por 
tanto, de vital importancia (Felgueras et al., 2020).

La discapacidad intelectual viene acompañada no solo 
de limitaciones en el funcionamiento intelectual, sino que 
habitualmente implica problemas en el comportamiento 
adaptativo, incluyendo dificultades en habilidades concep-
tuales como el lenguaje y en habilidades sociales y prácticas 
como adaptarse a la cotidianeidad (American Association 
on Intellectual and Developmental Disabilities, 2019). 

Entre las áreas principales del comportamiento aser-
tivo están: 1. la autoafirmación, que implica defender 
nuestras posiciones personales en distintos ámbitos, te-
niendo en cuenta nuestros derechos; 2. la expresión de 
sentimientos positivos como elogios y muestras de agra-
do hacia los demás; y, por último, 3. la expresión de sen-
timientos negativos, que implica manifestar los desagra-
dos y las inconformidades de manera correcta, con una 
justificación (Mendoza, 2021).

Dentro de los estilos comunicativos que puede adoptar 
una persona en una situación determinada, “sería difícil 
entender la asertividad sin sus alter ego, las dos conductas 
que no son asertivas, o sea, la pasividad y la agresividad” 
(Castro & Calzadilla, 2021, p. 137). Pero “la asertividad, la 
agresividad y la pasividad no están opuestas entre sí, sino 
que forman parte de un continuo” (p. 138). En el centro 
de este continuo se ubica el estilo asertivo, que establece 
el grado óptimo de empleo de los diferentes componen-
tes verbales, no verbales y paraverbales de la comunica-
ción (Van der Hofstandt, 2005).

Este continuo refleja las posibles variaciones en los es-
tilos de comunicación a lo largo de la vida. Dependiendo 
de las relaciones concretas que vayan surgiendo, el in-
terlocutor que haya enfrente o las situaciones en que se 
encuentren, las personas mostrarán estilos comunicativos 
más pasivos, agresivos o asertivos. La comunicación pa-
siva se caracteriza por la falta de una autodefensa de los 

derechos, una falta de la expresión de opiniones propias 
y, además, por la evasión del conflicto y la dificultad para 
negar peticiones, junto con el deseo de agradar. Contra-
riamente, en el estilo agresivo, la persona pretende do-
minar el acto comunicativo, expresando en ocasiones sus 
derechos sin respeto o consideración por los derechos de 
los demás (Castro & Calzadilla, 2021).

Los diferentes enfoques sobre la calidad de vida —re-
lacionada con propósitos, esperanzas, normas y preocu-
paciones de las personas (Verdugo et al., 2021)—, aunque 
se vean modificados de acuerdo con las características de 
los sistemas socioculturales y ámbitos en que el indivi-
duo se desarrolla (Saéz et al., 2024), coinciden en que es 
necesario capacitar a la persona para afrontar los desafíos 
de la vida cotidiana, con el objetivo de aumentar su bien-
estar personal y social (González Collado et al., 2019). En 
las personas con discapacidad intelectual, al igual que 
en el resto de individuos, se ha observado una estrecha 
relación entre competencia socioemocional y calidad de 
vida subjetiva (Rey et al., 2013). En este contexto, queda 
implícito que una buena comunicación y una adecuada 
formación en comunicación asertiva pueden promover la 
calidad de vida de este colectivo (Solórzano, 2018).

Mediante la comunicación asertiva se obtienen bene-
ficios en todas las áreas de la vida, incluyendo la perso-
nal, pues desarrolla aspectos trascendentales (como la 
seguridad personal, la autoimagen, la autoestima y el 
autoconcepto) y promueve la eficiencia en el manejo de 
situaciones de conflicto, lo que facilita sortear escenarios 
estresantes (Castro & Calzadilla, 2021). Quiñónez y Mo-
yano (2019) defienden que es necesario reflexionar sobre 
la importancia de la asertividad en el marco educativo, 
ya que es una herramienta eficaz como estilo de comuni-
cación, al permitir a los estudiantes desenvolverse en un 
estado de confianza y seguridad que se traduce en madu-
rez emocional. 

El programa Todos Somos Campus

En los últimos seis años se ha observado una creciente 
presencia de jóvenes con discapacidad intelectual en las 
universidades españolas, gracias al desarrollo de progra-
mas formativos, cursos de extensión y títulos que pro-
mueven nuevos escenarios vocacionales y profesionales 
(Mampaso et al., 2024). Se hace preciso, entonces, redi-
señar procesos y considerar modelos de orientación que 
busquen la inclusión real, pues resulta evidente que el 
contexto universitario necesita seguir adaptándose para 
responder a las demandas formativas de este colectivo 
(González Fernández & Laborda, 2023).

La literatura —tanto nacional como internacional— 
que relata las experiencias a este respecto evidencia sus 
efectos positivos tanto en la empleabilidad (Ross et al., 
2013; Moore & Schelling, 2015; Miller et al., 2016) como 
en el bienestar emocional y relacional de las personas con 
discapacidad intelectual (Ross et al., 2013; Prohn et al., 
2019; Lucas et al., 2020). Estas prácticas inclusivas son 
una fuente de enriquecimiento también para el resto de 
la comunidad universitaria y para la sociedad en general 
(Cerrillo et al., 2013; Miller et al., 2016; Prohn et al., 2019).

El programa Todos Somos Campus (TSC) nace en el 
año 2018 en la Universidad de Murcia (España) como una 
iniciativa social para favorecer y facilitar la incorporación 
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del colectivo de jóvenes con discapacidad intelectual al 
mercado laboral. El proyecto ofrece respuesta a las ne-
cesidades individuales de los participantes, al construir 
itinerarios formativos integrales y personalizados para 
que los estudiantes con discapacidad intelectual puedan 
participar como miembros de pleno derecho en su co-
munidad, favoreciendo sus potencialidades y oportuni-
dades laborales (Belmonte et al., 2020). Este ejercicio de 
transición a la vida adulta y activa permite que se formen 
dentro del contexto universitario y se preparen para con-
seguir un empleo (Belmonte et al., 2022).

Por ello, el propósito de esta investigación es estudiar 
el nivel de asertividad de los alumnos de TSC, cruzan-
do variables como género, número de hermanos, si con-
sideran que tienen una red social extensa y, por último, 
si consideran que tienen un estilo comunicativo asertivo, 
pasivo o agresivo.

Metodología

Diseño y procedimiento

Esta investigación cuantitativa no experimental es de 
carácter exploratorio y evaluativo. 

El problema de investigación partió de las siguientes 
preguntas: ¿cuál es el nivel de asertividad de las personas 
con discapacidad intelectual estudiantes del programa 
formativo TSC?, ¿se corresponde su percepción de estilo 
de comunicación con su método de proceder? Después de 
implementar una propuesta para refrescar conocimientos 
sobre el tema en cuestión —dado que el aula es un esce-
nario ideal para que el docente pueda aplicar “todas las 
alternativas y estrategias de orientación como escenario 
fundamental, desde las interacciones que establece con 
sus educandos y los ejemplos de relaciones interpersona-
les que […] proyecta, que sirven de modelo para apren-
der los modos de comunicación más asertiva” (Delgado 
et al., 2023, p. 13)—, el equipo investigador se dispuso a 
aplicar el instrumento de recogida de información y ana-
lizarlo para observar minuciosamente sus resultados.

Participantes 

La muestra, determinada por un muestreo no probabi-
lístico de conveniencia (Otzen & Manterola, 2017), estuvo 
compuesta por diecinueve estudiantes del proyecto TSC 
con discapacidad intelectual, que respondieron volunta-
ria y anónimamente el cuestionario de recogida de infor-
mación. A continuación se pueden apreciar más concreta-
mente sus características específicas.

Tabla 1. Distribución muestral de los participantes.

Variables Opciones Frecuencia 
(f)

Porcentaje 
(%)

Género 
Mujer 9 47,4

Hombre 10 52,6

Edad

18-20 años 4 22,2

21-25 años 10 55,6

26-30 años 3 16,7

Número de 
hermanos 

Hijo único 2 10,5

Un hermano 8 42,1

Dos o tres hermanos 6 31,6

Cuatro o más hermanos 3 15,8

Nivel de  
asertividad 
percibido 

Asertivo 8 42,1

Pasivo 7 36,8

Agresivo 3 15,8

¿Consideran que 
tienen bastantes 
amigos?

Sí 14 73,7

No 5 26,3

Fuente: Autora (2024).

En cuanto a la distribución de la muestra, se observa 
que está compuesta por diez hombres (52,6 %) y nueve 
mujeres (47,4 %), la mayoría con edades comprendidas 
entre los 21 y los 25 años. El 42,1 % cuenta con un solo 
hermano, seguido de los que tienen dos o tres hermanos 
(31,6 %), los que tienen cuatro o más (15,8 %) y el 10,5 % 
que son hijos únicos. Asimismo, el 42,1 % de los alum-
nos se percibe como asertivo; el 36,8 %, como pasivo; y el 
15,8 %, como agresivo. En cuanto a si el alumnado con-
sidera que tienen bastantes amigos, la mayoría (73,7 %) 
expresó que sí, frente al 26,3 % que contestó que no. 

El proyecto al que pertenece esta investigación fue re-
visado y aprobado por el Comité de Ética de la Investi-
gación de la Universidad de Murcia (Código de Identifi-
cación de Aprobación: 3408/2021). Además, a todos los 
miembros de la muestra se les explicó cómo se desarrolla-
ría el estudio y la condición de su participación, que sería 
anónima, confidencial y voluntaria.

Instrumentos de recogida de información

El instrumento de recogida de información empleado 
fue el Cuestionario de Asertividad del proyecto de salud 
mental “Promoviendo la adaptación saludable de nues-
tros adolescentes” (Ruiz, 1998). Para dicho estudio, el 
instrumento ofreció un coeficiente alfa de Cronbach de 
0,805, lo que indica una elevada consistencia interna (De-
Vellis, 2003).

La primera parte del cuestionario recoge información 
general sobre la persona que responde el instrumento 
(género, edad, número de hermanos, si considera que 
tiene muchos amigos o no, y su estilo de comunicación). 
La segunda parte es la prueba propiamente dicha, que 
pretende medir el grado de dificultad, para las personas 
con discapacidad intelectual, de situaciones en que deben 
afirmarse ante otros. En los veinte ítems, mediante una 
escala de tres puntos, se les pide que indiquen la frecuen-
cia con que les ocurren diferentes situaciones de autoafir-
mación (1: casi nunca; 2: algunas veces; 3: casi siempre).

Técnicas de análisis de datos

Para contrastar los datos cuantitativos procedentes de 
la aplicación del cuestionario, se empleó el paquete esta-
dístico SPSS, versión 28.0. Se recurrió tanto a la estadísti-
ca descriptiva como a la inferencial no paramétrica, al no 
cumplirse las condiciones necesarias para poder aplicarla 
(Siegel, 1995), como el principio de normalidad (Kolmo-
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górov-Smirnov) y el de homocedasticidad (Levene). Por 
ello, para comprobar la existencia de diferencias signifi-
cativas se emplearon las pruebas U de Mann-Whitney y 
H de Kruskal-Wallis. En todos los casos se utilizó un ni-
vel de significación estadística de α = 0,05. 

Además, dado que la significación estadística no ahon-
da en la fuerza de la diferencia o de la relación, se proce-
dió a estimar la magnitud de la diferencia entre variables 
a partir del tamaño del efecto, a través del cálculo de la d 
de Cohen (Cohen, 1988).

Análisis y resultados

Los resultados obtenidos tras la recogida de informa-
ción se incluyen en los siguientes apartados. Para ello, 
se muestran los estadísticos descriptivos de las variables 
de la investigación, concretamente las puntuaciones me-
dias (X̃), las desviaciones típicas (σ), la significación es-
tadística (p) y el tamaño del efecto (d) de las variables de 
la investigación.

Asertividad de los estudiantes de Todos Somos Campus  
a nivel global

Tal y como se puede observar en la tabla 2, en términos 
generales, el alumnado presenta un nivel de asertividad 
global moderado (X̃GA = 2,08).

Más concretamente, el alumnado asegura pedir con 
bastante frecuencia que le devuelvan cosas que ha pres-
tado (X̃P19 = 2,58). De la misma forma, está de acuerdo en 
respetar los derechos de los demás mientras se mantie-
nen firmes (X̃P20 = 2,53). Los alumnos afirman que suelen 
preguntar a alguien si lo han ofendido (X̃P11 = 2,39). Ade-
más, coinciden en que pueden expresar sus sentimientos 
honestamente (X̃P2 = 2,37), reconocer cuando cometen un 
error (X̃P5 = 2,37) y responsabilizarse de sus propios sen-
timientos sin culpar a otros (X̃P10 = 2,37). Por otro lado, 
se observa que normalmente no inician una conversa-
ción con alguien desconocido (X̃P9 = 1,16). Asimismo, no 
suelen pedir explicaciones a alguien que los ha criticado  
(X̃P17 = 1,58), ni acostumbran oponerse a una exigencia 
injusta de alguien con autoridad sobre ellos (X̃P15 = 1,74).

La dispersión de los datos no es demasiado alta en nin-
guno de los casos, por lo que se puede decir los estudiantes 
han coincidido bastante a la hora de emitir sus respuestas. 

Tabla 2. Estadísticos descriptivos del cuestionario sobre 
la asertividad del alumnado de TSC.

n X̃ σ

Nivel de asertividad global 19 2,08 0,301

Digo que no cuando me piden prestada una 
cosa de valor. 19 1,84 0,765

Puedo expresar mis sentimientos  
honestamente. 19 2,37 0,597

Hago un elogio a un amigo/a. 18 2,33 0,767

Puedo decir “no” sin disculparme  
o sentirme culpable. 18 1,89 0,758

Reconozco cuando cometo un error. 19 2,37 0,684

Trato de encontrar la causa de mi enfado. 18 2,22 0,732

Digo a una persona, que me conoce muy 
bien, que me molesta alguna cosa de lo que 
dice o hace.

19 1,84 0,898

Espero tener todos los hechos antes de 
tomar decisiones. 19 2,32 0,749

Inicio una conversación con alguien  
desconocido. 19 1,16 0,375

Me responsabilizo de mis propios  
sentimientos sin culpar a otros. 19 2,37 0,831

Pregunto a alguien si lo he ofendido. 18 2,39 0,698

Expreso los sentimientos malos, así como 
los buenos. 19 2,05 0,848

Resisto ante la insistencia de alguien para 
que beba alcohol. 19 2,11 0,994

Digo cómo me siento sin causar daño a 
alguien más. 19 1,89 0,658

Me opongo a una exigencia injusta de 
alguien con autoridad sobre mí. 19 1,74 0,806

Si no estoy de acuerdo con alguien, no lo 
maltrato ni física ni verbalmente. 18 2,06 0,938

Pido explicaciones a alguien que  
me ha criticado. 19 1,58 0,769

Ofrezco soluciones a los problemas en lugar 
de quejarme. 19 2,11 0,875

Pido que me devuelvan algo que he dejado. 19 2,58 0,692

Respeto los derechos de los demás mientras 
me mantengo firme. 19 2,53 0,772

Fuente: Autora (2024).

Nivel de asertividad del alumnado de Todos Somos Campus en 
función de distintas variables

Como se puede ver en la tabla 3, los hombres se mues-
tran algo más asertivos (XH = 2,10), que las mujeres  
(XM = 2,06), aunque no existen diferencias significativas 
en cuanto al género (p = 0,405).

Tabla 3. Nivel de asertividad en función del género.

n X̃ σ p

Mujer 9 2,06 0,307
0,405

Hombre 10 2,10 0,311

Fuente: Autora (2024).

En la tabla 4 se refleja que las personas que son hijos 
únicos poseen un mayor nivel de asertividad (X̃HU = 2,32), 
frente al resto, aunque no se hallan diferencias significa-
tivas en cuanto al nivel de asertividad del alumnado de 
TSC en función del número de hermanos (p = 0,695)

Tabla 4. Nivel de asertividad según el número de hermanos.

n X̃ σ p

Hijo único 2 2,32 0,459

0,695
1 hermano 8 2,03 0,335

2-3 hermanos 6 2,05 0,307

4 o más hermanos 3 2,11 0,076

Fuente: Autora (2024).
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Tal y como se observa en la tabla 5, los alumnos que 
consideran que tienen bastantes amigos (X̃Sí = 2,10) tienen 
una mayor asertividad frente a los alumnos que no creen 
que tienen tantos amigos (X̃No = 2,03), aunque no existen 
diferencias significativas (p = 0,328).

Tabla 5. Nivel de asertividad según si consideran tener 
bastantes amigos o no.

n X̃ σ p

Sí tengo bastantes amigos 14 2,10 0,248
0,328

No tengo bastantes amigos 5 2,03 0,449

Fuente: Autora (2024).

En la tabla 6, tal y como se observa, el alumnado de 
TSC mayormente considera que tiene un estilo comunica-
tivo asertivo (X̃AS = 2,28) y agresivo (X̃AG = 2,13). 

En esta ocasión sí se hallan diferencias estadísticamen-
te significativas (p = 0,25) entre las respuestas de los estu-
diantes que se consideran asertivos y los que afirman ser 
pasivos (p = 0,22), a favor de los primeros. El tamaño de la 
magnitud de las diferencias es muy elevado: supera con 
creces el típico establecido por Cohen (d = 1,640).

Tabla 6. Nivel de asertividad según cómo consideran  
su comunicación.

n X̃ σ p d

Considero mi comunicación asertiva. 8 2,28 0,219

0,025 1,640Considero mi comunicación pasiva. 7 1,91 0,246

Considero mi comunicación agresiva. 3 2,13 0,189

Fuente: Autora (2024).

Conclusiones y discusión 

Se ha demostrado que la educación en competencias 
socioemocionales, tan necesarias para alcanzar relacio-
nes inter- e intrapersonales adecuadas (Bisquerra et al., 
2015), son esenciales para lograr el bienestar psicológico 
y la adaptación del individuo (Fernández et al., 2017). La 
inteligencia emocional constituye un área prioritaria en el 
desarrollo social de cualquier persona (González Collado 
et al., 2019). El ser humano, al vivir en sociedad, emplea 
inevitablemente la mayor parte de su tiempo interactuan-
do con los demás; es por tanto un aspecto primordial el 
de las relaciones sociales que lleva a cabo (Castro & Cal-
zadilla, 2021). Esto es especialmente importante para las 
personas con discapacidad intelectual, dado que suelen 
presentar mayores desafíos en el manejo emocional y 
las relaciones sociales en general (Rey et al., 2013; Lucas 
et al., 2020; Mirete et al., 2022). El desarrollo de estas com-
petencias es primordial para favorecer su participación, 
integración e inclusión social (González Collado et al., 
2019). Además, al igual que para el resto de la población, 
se ha observado una estrecha relación entre competencia 
socioemocional y calidad de vida subjetiva en las perso-
nas con discapacidad intelectual (Rey et al., 2013).

Así, no es de extrañar que, en los contextos sociales 
actuales, la educación tenga un papel fundamental (Saéz 
et al., 2024). Educar en asertividad

prepara el terreno social para entender, comprender, diferenciar y 
relacionar lo asertivo de lo efectivo, así como también [para] reco-
nocer cada uno de los factores que intervienen en la comunicación 
entre ellos; la percepción, los valores y propósitos, además de la li-
bertad y seguridad para expresar ideas con responsabilidad y senti-
do crítico. (Quiñonez & Moyano, 2019, p. 70)

La comunicación asertiva, entendida como una des-
treza que favorece la expresión verbal y no verbal de 
sentimientos, así como la percepción frente a cualquier 
situación sin herir a otros (Guerra, 2019), es una de las ha-
bilidades clave para la vida, al favorecer la promoción del 
desarrollo humano y la prevención de problemas psico-
sociales (Cañas & Hernández, 2019). Por todo ello y mu-
cho más, dado que “en la actualidad, la discriminación 
de las personas con discapacidad intelectual es un hecho 
irrefutable, ya sea por tradición o por falta de informa-
ción” (Belmonte & García, 2013, p. 148), la comunicación 
asertiva resulta imprescindible.

En este sentido, el alumnado del programa para perso-
nas con discapacidad intelectual TSC presenta un nivel de 
asertividad medio. En cuanto a las variables planteadas, 
se observa que la mayoría de ellas no son determinantes 
en relación con su nivel de asertividad: los estudiantes no 
presentan grandes diferencias en función de su género, el 
número de hermanos o de amigos. No obstante, sí apare-
cen diferencias entre estudiantes según el estilo de comu-
nicación con el que se identifican, en concreto entre los 
que creen ser asertivos y los que consideran tener una co-
municación pasiva; los primeros efectivamente se mues-
tran más asertivos cuando responden el instrumento de 
recogida de información, y es que la asertividad puede 
ser empleada como un recurso personal para afrontar si-
tuaciones de tipo conflictivas (Rodríguez & Noé, 2017), al 
promover “que la persona esté a gusto consigo misma y 
[…] con los demás. Sin duda hace a la persona más efec-
tiva en el acto comunicativo” (Castro & Calzadilla 2021, 
p. 134).

Las conductas agresiva y pasiva, por otro lado, crean
inconvenientes. Si la comunicación es pasiva, se dejan de 
defender los derechos o de expresar las opiniones ante 
el interlocutor, con consecuencias poco positivas. Esta 
situación de pasividad o sumisión provoca a su vez un 
importante grado de frustración, al no poder alcanzar los 
objetivos en la conversación. Por ende, generan una baja 
autoestima, que, a consecuencia de esa inhibición, refuer-
za el temor a la tan temida falta de aceptación social (Cas-
tro & Calzadilla, 2021).
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RESUMEN

El consumo de pornografía resulta un problema creciente entre adolescentes e incluso niños y niñas, al 
punto de convertirse, en muchos casos, en una adicción. Estudios recientes indican que la exposición 
a este contenido se inicia antes de la pubertad, lo que plantea serias preocupaciones sobre su impacto 
en el desarrollo y bienestar de la juventud, así como en su socialización y concepción respecto a la 
igualdad entre los sexos. En este artículo se presentarán los resultados de un estudio realizado con 
647 estudiantes de la Universidad de La Rioja (España), en el que se evalúan tanto sus patrones 
de consumo de pornografía como su percepción y satisfacción con la educación sexual recibida. Se 
manifiesta la ausencia de esta formación, así como el descontento total o parcial generalizado respecto 
a ella cuando existe. Asimismo, se observa un consumo elevado de pornografía, sobre todo en el caso 
de los hombres, lo que en ausencia de una adecuada educación sexual se convierte en una fuente de 
información distorsionada.

ABSTRACT

The consumption of pornography is becoming an increasing problem among teenagers and even 
children, often leading to addiction. Recent studies indicate that exposure to this content begins before 
puberty, which raises serious concerns about its impact on the development and well-being of youth, 
as well as on their socialization and conception of gender equality. This article will present the results 
of a study conducted with 647 students from the University of La Rioja (Spain), evaluating both their 
pornography consumption patterns and their perception and satisfaction with the sexual education 
received. The results show the practical absence of this training and the generalized total or partial 
dissatisfaction with it when it is carried out. Likewise, there is a high consumption of pornography, 
especially in the case of men, which in the absence of adequate sexual education becomes a source of 
distorted information.
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Introducción

La sexualidad es una condición inherente al ser huma-
no. Somos seres sexuados, por lo que explorar tal condi-
ción forma parte de nuestra naturaleza. Así, del mismo 
modo que se enseña a niñas y niños a tomar consciencia 
de los hechos del mundo para que puedan desenvolver-
se convenientemente en él, se les debería instruir en el 
aspecto sexoafectivo y sus implicaciones físicas, sociales 
y culturales.

Entendemos por educación sexual integral (ESI) el con-
junto de contenidos y métodos docentes destinados a 
transmitir conocimientos científicos y valores adecuados 
para que el alumnado, desde su infancia, sea conscien-
te de su cuerpo sexuado y de las implicaciones de la se-
xualidad humana misma (Neagu, 2024). Esto incluye la 

atención a la anatomía, la biología, la condición sexuada 
de nuestra especie y su reproducción, así como la preven-
ción de enfermedades de transmisión sexual y de emba-
razos no deseados. No obstante, si algo se desea poner en 
valor en la defensa de la ESI es que la sexualidad humana 
abarca mucho más que la reproducción. Nos conforma, 
nos da una identidad e involucra nuestras emociones, 
nuestras sensaciones físicas, nuestra forma de interactuar 
con nosotros mismos y con los demás. Afecta nuestra 
concepción del deseo, del cuerpo, del placer, de nuestras 
convicciones; afecta nuestra afectividad. Por ello se pro-
pone un enfoque integral que supere una orientación me-
ramente biologicista, y que esta formación acompañe al 
alumnado desde su infancia hasta su juventud.

Sin embargo, la implantación de la ESI ha sido lenta, 
poco extendida y deficiente. Aún hoy son excepciones los 
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programas diseñados para abordarla en las distintas eta-
pas educativas, y más utópica todavía su implantación 
lectiva normalizada y continuada. A menudo, los escasos 
materiales existentes se centran en una explicación técni-
ca de la reproducción, sin atender el resto de funciones e 
implicaciones de la sexualidad humana. Incluso, cuando 
existen, no caben en el currículo educativo que prevén las 
leyes (Garzón, 2016; Lameiras et al., 2016).

De hecho, en España, la Ley Orgánica General del Sis-
tema Educativo, aprobada en 1990, recogía menciones a 
la necesidad de educar en igualdad entre los sexos y para 
la salud de todas las personas, sin hacer una mención ex-
plícita y directa a la educación afectiva y/o sexual (Go-
bierno de España, 1990). Posteriormente, la Ley Orgánica 
de Calidad de la Educación introdujo algunas herramien-
tas para trabajarla (Gobierno de España, 2002), pero fue 
con la Ley Orgánica de Educación (LOE) que se encuadró 
la educación afectivo-sexual en el conjunto de recursos 
previstos para el desarrollo de la libre personalidad y las 
capacidades afectivas del alumnado (Gobierno de Espa-
ña, 2006). Además, en esta ley se relacionan con los valo-
res de igualdad la promoción del respeto a la diversidad 
sexual y la prevención de creencias sexistas y del ejercicio 
de la violencia contra las mujeres. Igualmente, se insta al 
fomento de la educación para la salud, para lo que tam-
bién considera ineludible una educación igualitaria y so-
bre afectividad y sexualidad.

En contraposición, la Ley Orgánica para la Mejora de 
la Calidad Educativa eliminó las menciones a la educa-
ción para la ciudadanía y a los derechos humanos inclui-
das en la LOE y suprimió cualquier mención directa a la 
educación afectivo-sexual. Se pueden encontrar tan solo 
algunas generalidades sobre la promoción de la igualdad 
entre hombres y mujeres (Gobierno de España, 2013). 

Por último, la Ley Orgánica 3/2020, del 29 de diciem-
bre de 2020, reivindica la promoción del respeto a la di-
versidad afectivo-sexual y de la educación sexual adapta-
da a cada etapa y nivel madurativo del alumnado. Prevé 
que esta formación sea continua y transversal e insiste en 
que se observe como un desarrollo necesario de la edu-
cación para la salud que deben recibir todas las personas 
en edad escolar. Dicha educación sexual se diseña con el 
objetivo de consolidar la madurez personal y social de 
las y los estudiantes, así como para fomentar el espíritu 
crítico y dotarlos de herramientas para resolver conflictos 
y evitar situaciones de desigualdad y violencia (Gobierno 
de España, 2020). 

En la Ley de Garantía Integral de Libertad Sexual (co-
nocida como Ley “Solo sí es sí”) y en la modificación lle-
vada a cabo en marzo de 2023 a la Ley Orgánica 2/2010, 
sobre salud sexual y reproductiva e interrupción volunta-
ria del embarazo, se insta a que la educación sexual forme 
parte del currículo durante toda la educación obligato-
ria, así como en las carreras universitarias vinculadas a la 
docencia y los ámbitos sanitario y judicial (Gobierno de 
España, 2010; Gobierno de España, 2022). 

Viendo el recorrido legislativo en materia de educa-
ción, no parece sorprender que España sea uno de los 
países europeos en los que todavía la ESI no se ha imple-
mentado de forma sistemática. En la revisión de Ketting 
e Ivanova (2018), de los 25 países europeos examinados, 
solo once contaban con programas obligatorios, y, de es-

tos, diez tenían un carácter integral. Los contenidos en 
esta materia siguen priorizando el modelo biologicista de 
prevención de riesgos sobre el modelo integral deseable 
(Ketting et al., 2021). Prueba de lo anterior es que, en Es-
paña, los programas y materiales desarrollados son muy 
pocos y su aplicación, escasa. Además, la mayoría se diri-
gen a la etapa de educación secundaria obligatoria (ESO), 
de los 12 a los 16 años. Algunos ejemplos son el Progra-
ma de Intervención Sexual de Valencia y los programas 
Olimpia y Ni Ogros Ni Princesas. 

El programa Olimpia fue desarrollado por la Junta 
de Andalucía en 2020. Es una guía para orientar la im-
partición de las clases de educación sexual por parte del 
profesorado de secundaria. Lo acompaña una app en la 
que el alumnado puede trabajar los contenidos previstos. 
Estos se refieren, entre otros aspectos, al conocimiento del 
cuerpo, la prevención de infecciones de transmisión se-
xual (ITS), el amor y el placer. Además, incluye un bloque 
sobre violencia sexual y aspectos más concretos, como la 
menstruación (Junta de Andalucía, 2020).

El texto “Ni ogros ni princesas”: Guía para la educación 
afectivo-sexual en la ESO es un material diseñado por el 
Gobierno del Principado de Asturias. Su propósito es 
ofrecer al alumnado adolescente una ESI basada en el 
reconocimiento de la importancia del placer, la salud se-
xual, la autoestima, la igualdad entre los sexos, el respeto 
a la autonomía personal y el reconocimiento de la diversi-
dad. Prevé su impartición en doce sesiones por cada cur-
so de la ESO y promueve la igualdad entre los sexos y el 
cuestionamiento de los estereotipos de género. Parte de 
la consciencia de que, a pesar de que existe suficiente in-
formación sobre sexualidad, en muchas fuentes perviven 
datos falsos o creencias estereotipadas que deben comba-
tirse (Lena et al., 2007).

Por su parte, el Programa de Intervención en Educa-
ción Sexual (PIES) ha sido diseñado por la Comunidad 
Valenciana para el alumnado de 2.° y 3.° de la ESO. Entre 
sus contenidos más destacados se encuentra lo relativo 
al conocimiento del cuerpo y su condición sexuada; las 
valoraciones del riesgo en la asunción de determinados 
comportamientos sexuales; la importancia de la preven-
ción de ITS y embarazos no deseados, y la promoción de 
la salud sexual. Su propósito es acompañar al alumnado 
en su desarrollo psicosexual y prepararlo para las relacio-
nes sexuales en la etapa adulta (Mitjans et al., 2017).

Como se ha adelantado, los contenidos y programas 
previstos para la educación sexual en el nivel infantil son 
especialmente escasos. Destaca La educación sexual en la 
primera infancia: Guía para madres, padres y profesorado de 
educación infantil, desarrollado por el Ministerio de Edu-
cación, Cultura y Deporte en el año 2003. En ella se dan 
algunas nociones sobre cómo enseñar a niñas y niños, 
desde la etapa infantil, a crecer libres de estereotipos se-
xistas, a reconocer su cuerpo sexuado y a relacionarse con 
igualdad y respeto (Hernández & Jaramillo, 2003). 

Otro recurso para esta etapa es la guía para el profe-
sorado de la Junta de Andalucía sobre la educación afec-
tivo-sexual en la educación infantil. En ella, se pretende 
abordar el conocimiento del propio cuerpo —entendien-
do con ello la limitación entre el “yo” y el espacio físico— 
y el aprendizaje de las partes del cuerpo y de la diferencia 
sexual entre niños y niñas. Igualmente, se ofrecen herra-
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mientas para resolver las curiosidades normales sobre la 
reproducción, el embarazo o el nacimiento que a menudo 
plantean los y las menores en sus primeros años de vida 
(Junta de Andalucía, 1999).

Otra iniciativa la representa el proyecto Bicácaro, desa-
rrollado por el Gobierno de Canarias (2024) e implantado 
en escuelas infantiles y en la etapa de formación profe-
sional. Es un compendio de recursos y recomendaciones 
para contribuir al desarrollo de un contexto escolar libre 
de violencias, impulsando una mirada coeducativa de 
respeto a la diversidad.

Por último, merece una mención el programa SKOLAE,  
implantado por el Gobierno de Navarra en el curso  
2017-2018, y que ha recibido el Premio UNESCO de Edu-
cación de Niñas y Mujeres de 2019. Se basa en cuatro 
grandes ejes: 1. crítica y responsabilidad ante la igualdad; 
2. autonomía e independencia personal; 3. liderazgo, em-
poderamiento y participación social; y 4. sexualidad y 
buen trato. El programa abarca el diseño de distintos con-
tenidos sobre estos ejes, adaptados a cada etapa escolar, 
desde infantil hasta bachillerato y formación profesional. 
Ante todo, se basa en la promoción de la igualdad entre 
los sexos y la prevención de la violencia contra las muje-
res. Es un proyecto sólido en tanto ofrece herramientas 
y contenidos suficientes para acompañar a las personas 
menores en toda su infancia y adolescencia, con el objeti-
vo de que reciban formación amplia y suficiente sobre los 
ejes citados (Gobierno de Navarra, 2019). 

Si bien hay algunas propuestas de ESI para todas las 
etapas educativas, los planes de estudio no reservan 
tiempo ni recursos para su implantación en el currículum 
educativo, ya que ninguna de las leyes educativas espa-
ñolas ha establecido una materia específica con su propio 
espacio lectivo. Las distintas leyes, como se ha puesto de 
manifiesto, aluden a la necesidad de la ESI, pero esa de-
claración no se traduce en tiempo, recursos, formación ni 
planificación para su implantación efectiva. Este déficit 
debe ser corregido si queremos avanzar hacia una socie-
dad libre e igualitaria donde se erradique la violencia se-
xual, entre otros motivos porque, como veremos a conti-
nuación, si no existe una educación sexual de calidad que 
acompañe a las personas en su crecimiento y resuelva sus 
dudas y curiosidades, las niñas, niños y adolescentes bus-
carán saciar su curiosidad sobre sexualidad en un espacio 
peligroso y completamente inapropiado: la pornografía. 
De hecho, algunos estudios señalan los 8 años como edad 
de inicio de acceso al porno y evidencian que hacia los  
13 o 14 el acceso a este contenido es prácticamente gene-
ralizado (Ballester et al., 2020).

La preocupación por la falta de ESI cobra pleno sentido 
cuando se analiza la ya advertida incidencia de la porno-
grafía en el conjunto de la sociedad, y particularmente su 
acceso cada vez más habitual por parte de niñas, niños y 
adolescentes. La definición aséptica de pornografía podría 
referir a un contenido sexualmente explícito creado con 
el objetivo de provocar excitación sexual en quien lo ob-
serva (Arranz, 2020). Sin embargo, no es una descripción 
completa. Si bien es cierto que la pornografía consiste en 
la grabación de prácticas sexuales variadas para su poste-
rior visualización, y que la gran mayoría de sus consumi-
dores la utilizan, entre otras razones, para excitarse, no es 
correcto afirmar que el sexo, la actividad sexual humana, 

sea su contenido o mensaje principal. Como advierte Mó-
nica Alario (2021), su tema principal es la violencia. Lo 
afirma no solo porque todos los actos sexuales grabados 
la contengan, sino porque en muchos videos se prescinde 
por completo de la inclusión de cualquier práctica erótica 
para ofrecer simplemente el más puro y explícito ejercicio 
de violencia y tortura. Así, una mejor definición de la por-
nografía sería la grabación de violencia y tortura física, 
psicológica y sexual real y explícita contra las mujeres, 
con el objetivo de que tanto hombres como mujeres ero-
ticen la desigualdad entre los sexos y la condición subor-
dinada del género femenino. De este modo, se convierte 
a la sexualidad en un instrumento de dominio patriarcal, 
alejándola de su verdadero fin, que es el disfrute y el pla-
cer libre, deseado, recíproco y no violento.

Las distintas olas del feminismo, y en particular la ini-
ciada en el último tercio del siglo XX, abrieron un hori-
zonte de libertades hasta entonces desconocido para las 
mujeres. Pusieron en el centro de su agenda la defensa de 
los derechos sexuales y reproductivos, así como la erradi-
cación de aquellas prácticas de dominio sexual entre las 
que destacan de manera prominente la prostitución y la 
pornografía (Valcárcel, 2008).

En este contexto, se desarrollaron lo que en teoría fe-
minista se conoce como las “guerras del sexo”. Con ello, 
se hace referencia al enfrentamiento entre feministas y 
defensores y defensoras de la pornografía que tuvieron 
lugar a finales de los 60 y en las década de los 70 y 80, 
coincidiendo con lo que se conoce como la “edad de 
oro” de la pornografía, debido a su rápida producción 
y expansión. 

Women Against Pornography (WAP) fue una de las or-
ganizaciones más reconocidas de Estados Unidos. Dos de 
sus principales militantes, Andrea Dworkin y Catherine 
MacKinnon, ambas profesoras de Derecho, presentaron 
una ordenanza para prohibir la distribución y reproduc-
ción de pornografía, aduciendo su contenido violento y 
sus consecuencias sexistas. Junto a ellas, y con las mismas 
pretensiones, se organizaron las asociaciones Women 
Against Violence Against Women (WAVAW) y Women 
Against Violence in Pornography and Media (WAVPM). 

A esta organización sin precedentes del movimien-
to feminista contra la pornografía y sus pretensiones se 
opuso la Feminist Anti-Censorship Task Force (FACT), 
que reunió a activistas autodenominadas feministas pro-
sexo. Estas personas sostenían que la pornografía no era 
dañina para las mujeres, ni necesariamente patriarcal, 
sino que expresaba la riqueza y variedad propia de la se-
xualidad humana. Así, algunas activistas como Echols o 
Vance, en línea con estas posiciones, alegaban que la pro-
hibición de la pornografía pretendida por las feministas 
y organizaciones citadas era un claro acto de censura, un 
ataque a la libertad sexual, de expresión y de creación y, 
aún peor, un intento de cercenar la sexualidad humana 
y de reducirla para ajustarla a lo que consideraban unos 
estrechos márgenes feministas, impuestos desde una po-
sición moralista. 

Desde aquellas guerras hasta ahora, la sociedad ha 
cambiado y con ella la pornografía, tanto en el contenido 
como en el modo de acceso. De hecho, si en la actuali-
dad preocupa especialmente el consumo de pornografía 
por parte de niños, niñas y adolescentes, es porque, con 
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la proliferación de tablets y smartphones y con la mejora de 
la calidad y velocidad de internet, el acceso a estos con-
tenidos es muy sencillo y muy rápido, sin el menor con-
trol, algo que no ocurría en décadas anteriores. Cada vez 
es más frecuente que niños y niñas se familiaricen con el 
uso de estos dispositivos y que, incluso a muy temprana 
edad, cuenten con su propio teléfono o tablet con acceso a 
internet. Los restricciones de control parental apenas ha-
cen mella, pues a menudo los propios menores —nativos 
digitales, a diferencia de sus padres— aprenden a desac-
tivarlas. En otras ocasiones, las páginas pornográficas se 
anuncian, a través de pop-ups, en webs cuyo contenido 
nada tiene que ver con la pornografía —por ejemplo, pá-
ginas infantiles—, con la intención de captar consumido-
res desde edades muy tempranas. 

Junto a este rápido acceso, es necesario advertir que el 
contenido de la pornografía ha evolucionado en las últi-
mas décadas. Hoy se observa una mayor incidencia en los 
contenidos de violencia explícita contra las mujeres. 

No obstante, no debe ocultarse que ya Dworkin (1989, 
p. 22) definía a la pornografía como

la destrucción orquestada de los cuerpos y almas; la violación, la 
agresión, el incesto y la prostitución la animan; la deshumaniza-
ción y el sadismo la caracterizan; es la guerra contra las mujeres, 
es un ataque serial a la dignidad, a la identidad y al valor humano; 
es tiranía. Cada mujer que ha sobrevivido a ella sabe por su propia 
experiencia vital que la pornografía es cautiverio: la mujer queda 
atrapada en la imagen.

La situación, como se viene advirtiendo, ha empeora-
do. Con el aumento de su demanda se impone la necesi-
dad de una mayor y más variada producción, lo que ha 
supuesto un aumento significativo en la escala de violen-
cia que aparece en ella. Esta violencia siempre tiene como 
víctimas a las mujeres y reproduce la lógica patriarcal, se-
gún la cual los hombres tienen derecho a obtener placer 
dominando y sometiendo a las mujeres. Al mismo tiem-
po, estas aparecen representadas como sumisas, acatando 
solícitamente la posición subordinada que se les impone 
en la actividad sexual. La subordinación de las muje-
res está en la esencia de la pornografía (Dworkin, 1989;  
MacKinnon, 1995; Jeffreys, 2011).

La lista de tipos de violencias, torturas, humillaciones, 
vejaciones y actos degradantes que en pornografía se 
ejercen de manera real y directa contra las mujeres es in-
terminable: golpes, bofetones, azotes, tirones de pelo, as-
fixias, penetraciones no deseadas y bruscas, empujones, 
ataduras, amordazamientos, insultos, amenazas, expre-
siones y exigencias humillantes, penetraciones bucales 
que les provocan arcadas, atragantamientos y vómitos, y 
un largo etcétera imposible de desgranar con exactitud. 
No obstante, merece la pena referir a algunas autoras 
como Alario (2021) y Cobo (2020), cuyos trabajos recien-
tes destacan esta violencia sistemática.

Sin duda, el núcleo de la pornografía siempre ha sido 
la violencia. Con todo, su protagonismo no ha hecho sino 
consolidarse. Los investigadores Ballester y Orte (2019) 
definen como nueva pornografía a la distribuida por inter-
net en las últimas décadas, frente a la anterior, distribui-
da en imágenes impresas o filmaciones en VHS o DVD. 
Señalan cinco características de esta nueva pornografía: 
mejora constante de la calidad de la imagen; fácil acceso 

a través de internet, sin la menor restricción en la inmen-
sa mayoría de los casos; gratuidad; carácter ilimitado, en 
cuanto hay un abanico inabarcable de prácticas sexuales, 
desde las más convencionales hasta otras extremadamen-
te violentas e ilegales; y su apuesta por la interactividad: 
cada vez es más frecuente que se permita la interacción 
del espectador, creando e interactuando con su propia 
realidad virtual pornográfica gracias a gafas de realidad 
virtual o aparatos masturbatorios conectados a un conte-
nido audiovisual concreto. 

Probablemente, el fácil acceso, su gratuidad y la pre-
sentación ilimitada de contenido atiendan a la reacción 
patriarcal que actualmente vivimos como respuesta a los 
importantes logros del movimiento feminista en cuanto a 
la emancipación económica, social y sexual de las mujeres. 
Frente a las cotas de libertad alcanzadas por las mujeres, 
la pornografía (y también la prostitución) operan como 
reducto o refugio de la socialización patriarcal masculina, 
y como espacio de refuerzo y pedagogía en el ejercicio de 
esta sexualidad dominante sobre las mujeres. No obstan-
te, además de esta reacción patriarcal, debe apuntarse que 
el sistema neoliberal ha sido esencial en la expansión de 
la pornografía, al punto de que es una de las industrias 
criminales más poderosas y lucrativas del mundo.

La fase actual del capitalismo se caracteriza por la falta 
de límites y control sobre el mercado. Ya no son las mer-
cancías las que resultan objeto de compraventa: las perso-
nas mismas, particularmente mujeres y niñas, son cosifi-
cadas para el disfrute sexual de los varones. La industria 
pornográfica, como ocurre con la prostitución o con la ex-
plotación reproductiva, las transforma en instrumentos de 
producción y, a la vez, en objeto de mercado. Además, la 
pornografía y la prostitución se han beneficiado tanto de 
la globalización como de la deslocalización (Cobo, 2017).

Por todo ello, unido a la escasez de educación sexual 
ya analizada, la pornografía se ha convertido en el lugar 
donde niñas, niños y adolescentes sacian su curiosidad 
sobre sexualidad. Así lo advierten distintas investigacio-
nes que deben citarse como antecedentes de este estudio 
en lo que respecta al análisis del consumo de pornografía 
en jóvenes adolescentes y a la educación sexual recibida; 
por ejemplo, los trabajos de Ballester et al. (2020), Torrado 
(2021) y Sedano et al. (2024) En el último, el más actualiza-
do y en sintonía con los trabajos anteriores, se sostiene que 
la pornografía se está convirtiendo en la fuente de consul-
ta y aprendizaje principal para los adolescentes en lo rela-
tivo al sexo. Igualmente se subraya que el fácil acceso a la 
nueva pornografía beneficia y eleva los comportamientos 
adictivos de sus consumidores. Además, cabe mencionar 
el informe realizado por Save the Children (2020), titulado 
(Des)información sexual: Pornografía y adolescencia, en el que 
se demuestra cómo la pornografía tiene una repercusión 
directa en las prácticas realizadas por las y los adolescen-
tes; del mismo modo, se constata una significativa adic-
ción. Por ejemplificarlo con un dato, este estudio revela 
que un 16,1 % de los adolescentes reconoce haber dejado 
de hacer otras actividades para ver pornografía.

En consecuencia, los objetivos del presente artículo son 
los siguientes: 1. mostrar la calidad deficiente de la ESI y 
su escasa implementación en el currículo escolar; 2. señalar 
el consumo de pornografía como un hecho problemático, 
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presente en la infancia, adolescencia y juventud, que des-
encadena en conductas sexistas y adictivas y favorece la 
erotización de la violencia contra las mujeres en la pobla-
ción masculina desde edades tempranas; y 3. reconocer la 
necesidad de una mayor y mejor implantación de la ESI 
para favorecer una respuesta satisfactoria y de calidad a 
niños y adolescentes sobre sus inquietudes respecto a la 
sexualidad humana, para evitar la búsqueda de pornogra-
fía como fuente desafortunada, incierta y peligrosa para un 
desarrollo emocional y sexual sano y equilibrado.

Metodología y materiales

La población de este estudio estuvo conformada por 
el alumnado de grado de la Universidad de La Rioja (Es-
paña), tras un muestreo incidental por conveniencia. El 
número total de participantes fue de 647, lo que represen-
ta el 14,7 % de la población. La muestra la conformaron 
estudiantes de los grados de Educación Infantil (24,9 %), 
Educación Primaria (35,1 %), Química (9,9 %), Trabajo 
Social (6,2 %), Administración y Dirección de Empresas 
(5,7 %), Enfermería (4,5 %), Matemáticas (3,7 %), Lengua 
y Literatura Hispánica (3,3 %), Estudios Ingleses (2,6 %), 
Geografía e Historia (1,7 %), Ingeniería Mecánica (1,4 %), 
Derecho (0,6 %), Ingeniería Eléctrica (0,2 %) e Ingeniería 
Informática (0,2 %). Las mujeres constituyeron el 69,9 % 
de la muestra y los hombres, el 30,1 %. La edad media de 
las personas participantes fue de 20,9 años. La encuesta 
se facilitó al alumnado en horario lectivo y de forma pre-
sencial durante los meses de mayo y junio de 2023. La 
participación fue voluntaria y anónima. 

El instrumento de recogida de datos fue una encues-
ta web que constaba de cuatro bloques de preguntas: el 
primero hacía referencia a cuestiones de índole sociode-
mográfica (sexo, edad, estudios, lugar de residencia…), 
el segundo bloque cuestionaba acerca de la educación re-
cibida sobre sexualidad y el consumo de pornografía, el 
tercer bloque aludía a experiencias de violencia sexual, y 
el cuarto versaba sobre bienestar emocional. En este estu-
dio nos centraremos en la información recogida dentro de 
los bloques primero y segundo.

Los datos fueron tratados con SPSS 25 para Windows. 
Inicialmente se realizaron los análisis descriptivos bási-
cos, presentados en este artículo.

Resultados

Educación sexual recibida y satisfacción con ella

El porcentaje de hombres y mujeres que manifiesta ha-
ber recibido educación sexual es muy similar (66 % con-
tra 66,8 %, respectivamente). Esto pone de manifiesto que 
algo más de un tercio de los jóvenes universitarios no ha 
recibido educación sexual en la etapa educativa que cur-
san ni en las anteriores.

Al preguntarles sobre quién fue su fuente de informa-
ción (tabla 1) nos encontramos con que las amistades e 
internet destacan como principales.

Por su parte, solamente el 19,4 % de los hombres y el 
19,5 % de las mujeres señala que la educación sexual reci-
bida satisfizo sus dudas, preguntas o curiosidades. Para 
el 39,8 % de los hombres y el 40,7 % de las mujeres, solo 
lo hizo en parte.

Tabla 1. Fuentes de información sobre ESI.

Hombres Mujeres 

Mi padre/madre 26,2 % 27,4 %

Otra persona adulta 17,8 % 16,2 %

Profesores 6,3 % 4,4 %

Amistades 61,3 % 82,5 %

Libros 5,8 % 8,6 %

Internet/redes sociales 52,9 % 43,6 %

Pareja 1 % 0,4 %

Entidades formadoras 1 % 0,4 %

Fuente: Autoras (2024).

Datos relativos al consumo de pornografía

En cuanto a la frecuencia en el consumo de pornogra-
fía (tabla 2), destaca el alto porcentaje de mujeres que 
aseguran no haber visto pornografía o haberla visto en 
ocasiones contadas. En todos los porcentajes, las mujeres 
puntúan significativamente en frecuencias menores.

Tabla 2. Frecuencia en el consumo de pornografía.

¿Cada cuánto ve pornografía? Hombres Mujeres 

Prácticamente todos los días 13,1 % 0,9 %

Dos o tres veces por semana 25,1 % 1,8 %

Al menos una vez a la semana 21,5 % 5,3 %

Al menos una vez al mes 18,3 % 10,8 %

Un par de veces al año 2,6 % 4,2 %

Alguna vez lo he hecho, pero con menor  
frecuencia 11,5 % 24,3 %

Nunca 7,9 % 52,7 %

Fuente: Autoras (2024).

Al preguntarles sobre su percepción al respecto  
(tabla 3), solo el 14,2 % de hombres asume ser adicto o 
un poco adicto a la pornografía. Sin embargo, el 57,9 % 
reconoce un consumo semanal o más frecuente.

Tabla 3. Percepción sobre adicción a la pornografía.

¿Se considera adicto/a a la pornografía? Hombres Mujeres 

No, en absoluto 85,4 % 94,4 %

Un poco 11,9 % 4,7 %

Sí, es posible 2,3 % 0,9 %

Fuente: Autoras (2024).

En el caso de los universitarios varones, la edad me-
dia de inicio de consumo de pornografía está alrededor 
de los 14 años. La edad mínima registrada es 9 y la máxi-
ma, 20. En el caso de las universitarias, la edad media de 
inicio de consumo de pornografía ronda los 16 años, con  
8 como la edad mínima registrada y 30 como la máxima. 
En relación con la evolución del consumo, solo el 5,7 % de 
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los hombres y el 3,7 % de las mujeres aseguran ver cada 
vez más pornografía, mientras que el 73,3 % de los hom-
bres y el 79 % de las mujeres afirman que su consumo ha 
experimentado una tendencia decreciente con el paso del 
tiempo. El 21 % de ambos sexos asegura mantener una fre-
cuencia de consumo constante, que no ha aumentado ni 
disminuido. Se observa, por tanto, una tendencia expresa-
da decreciente en el consumo conforme aumenta la edad.

La mayoría de las personas encuestadas ve pornogra-
fía a solas (tabla 4). Por su parte, un 3,1 % de hombres y 
un 5,1 % de mujeres la ven en pareja y es más frecuente 
en los chicos que en las chicas visualizarla en compañía 
de amistades. 

Tabla 4. Compañía a la hora de visualizar pornografía.

¿Con quién ve pornografía? Hombres Mujeres 

Solo/a 99,4 % 95,3 %

En pareja 3,1 % 5,1 %

Con amigos 2,6 % 1,8 %

Con amigas 1 % 1,1 %

Fuente: Autoras (2024).

Discusión

En cuanto a la educación sexual, resulta sorprendente 
que el 34 % de los universitarios y el 33,2 % de las univer-
sitarias entrevistados señalen no haberla recibido, a pe-
sar de que, como hemos visto, varias de las últimas leyes 
educativas prevén la formación en este ámbito. Esto su-
pone que, aún hoy, más de un tercio de la población uni-
versitaria no ha tenido acceso a aspectos básicos sobre se-
xualidad y afectividad por una vía oficial, institucional y 
con fines educativos y formativos. Tal hecho es alarmante 
en tanto de él se infiere que una cantidad significativa de 
adolescentes crece sin recibir educación sexual, al menos 
en la escuela, que debería estar en condiciones de ofrecer 
a todo su alumnado los contenidos apropiados, univer-
salizando el acceso a esta información para que nadie sea 
privado de ella, incluso si transita otros entornos donde 
tal vez no exista el interés o la capacidad para proporcio-
nar esta instrucción de manera adecuada (Martínez et al., 
2011; Álvarez & Aveiga, 2023). Las evidencias aportadas 
por diversas investigaciones confirman que la ESI ayuda 
en la prevención y reducción de la violencia (UNESCO, 
2018; Vives et al., 2023).

No llega al 20 % el porcentaje del total del estudianta-
do que afirma haber recibido una educación que satisfi-
ciera de manera plena sus dudas, intereses e inquietudes 
respecto a la sexualidad. Probablemente ocurra porque 
la información expuesta es bastante escasa, no aborda 
los factores emocionales y sociales de la sexualidad, y no 
atiende la diversidad sexual humana, lo que impide la sa-
tisfacción de dudas e inquietudes por parte del alumnado 
homosexual. Mientras esto ocurre, en internet se encuen-
tra una cantidad ingente de material sexualmente explí-
cito a un solo clic de distancia, sin restricciones eficaces 
para impedir el acceso a menores de edad. No en vano se 
ha demostrado que la media del primer consumo de por-
nografía ronda los 15 años de edad en ambos sexos, con 

un porcentaje significativo cuyo acceso es muy anterior. 
Parece evidente —y así lo refieren también los estudios 
anteriormente citados— que, ante la ausencia de fuentes 
de información satisfactorias, los menores no dudan en 
buscar y visualizar pornografía como modo de descubrir 
sobre sexualidad (Alonso et al., 2022).

Este consumo no es, en general, puntual, al menos en 
el caso de los hombres. Como se ha señalado, el 92,1 % 
de ellos ve pornografía, el 78 % lo hace con una frecuen-
cia mensual o superior, un 13,1 % lo hace diariamente y 
un 25,1 % lo hace al menos dos o tres veces por semana. 
Es significativo, sin embargo, que en las mujeres tanto el 
número total de consumidoras como la frecuencia de vi-
sualización es significativamente menor. Más de la mitad 
asegura no ver pornografía nunca; incluso para quienes lo 
hacen, la frecuencia es notablemente menor. No son da-
tos sorprendentes, en tanto la pornografía es una muestra 
constante, explícita y extrema de la violencia sexual pa-
triarcal. Está creada para el disfrute masculino, pero so-
bre todo para socializar y entrenar a los hombres en una 
sexualidad violenta y de dominación frente a las mujeres. 
A ellos se los educa socialmente en la idea de que deben 
mostrar una sexualidad hiperactiva e hiperpotente, y son 
castigados cuando no muestran una iniciación sexual tem-
prana o demasiado interés en ser sexualmente activos.

Por otra parte, resulta imprescindible comparar los da-
tos obtenidos respecto a la frecuencia en el consumo de 
pornografía con los extraídos cuando se pregunta sobre 
la autopercepción de posibles comportamientos adictivos 
respecto a ella. Así, a la pregunta de si se consideran adic-
tos o adictas a la pornografía, un 85,8 % de hombres y 
un 94,4 % de mujeres aseguran no serlo en absoluto; un 
11,9 % de hombres y un 4,7 % de mujeres asegura serlo 
un poco; y el 2,3 % de ellos frente al 0,9 % de ellas asume 
una adicción. Sin embargo, recordemos que el 13,1 % de 
los hombres reconoció que visualiza pornografía a diario 
o casi a diario, y otro 25,1 % asumió que lo hace al menos 
dos o tres veces por semana.

Esta comparación entre el consumo real y la percep-
ción de él como no adictivo o problemático es destacable. 
Sugiere una inconsciencia respecto a la cantidad de por-
nografía consumida y una normalización de su uso, pro-
bablemente porque no suscita la misma mala imagen que 
otro tipo de adicciones como las referentes al juego o a de-
terminadas sustancias. Ocurre así porque la pornografía 
sigue percibiéndose como un contenido inocuo mientras 
se prive de ella a los menores. En la población adulta no 
solo no se condena su consumo, sino que en general se 
lo asimila como algo propio de la intimidad y los gustos 
personales de cada cual, en los que nadie debe interferir.

Sin embargo, las consecuencias de su visualización, es-
pecialmente cuando se convierte en un hábito, preocupan 
cada vez más a quienes estudian este material y comprue-
ban sus efectos en los consumidores. Así, Villena (2023) 
señala que un uso continuado y frecuente de pornografía 
conlleva un impacto negativo en el sistema neurobiológi-
co; dificulta la vinculación afectiva con la pareja sexual y 
deteriora el placer (Dwulit & Rzymski, 2019); permite la 
erotización de la violencia en grados cada vez más extre-
mos, con lo que potencia su ejercicio; y dificulta el nor-
mal funcionamiento de la respuesta sexual, en particular 
porque puede provocar disfunción eréctil. Además, ex-
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plica cómo en la sexualidad de la población adolescente 
aumenta de manera significativa la asunción de riesgos, 
tales como consumir sustancias para tener relaciones o 
prescindir del uso de preservativo. Del mismo modo, en 
esta franja etaria provoca dificultades para aceptar el pro-
pio cuerpo —debido a la comparación con el físico ideal 
mostrado en pornografía (Paslakis et al., 2022)—, invita 
al aislamiento y dificulta la socialización y el desarrollo, 
por tanto, de las habilidades sociales que deben desarro-
llarse en la adolescencia (Svendin et al., 2023). Se advier-
te, como sucede con cualquier adicción, el desarrollo de 
mecanismos obsesivos y dificultades para la regulación 
emocional cuando se carece de este contenido. En los ca-
sos más severos, la abstinencia conlleva problemas para 
controlar el deseo sexual, irritabilidad, cambios de humor 
o insomnio, entre otras consecuencias (Villena, 2023).

Sin embargo, un hallazgo sorprendente de nuestro es-
tudio es que solo el 5,7 % de los hombres y el 3,7 % de las 
mujeres afirman que, con el paso del tiempo, su consumo 
ha aumentado respecto a la frecuencia con que sucedía en 
el comienzo de la demanda de este contenido. Tal hecho 
llama la atención en tanto contradice lo arrojado por la ma-
yoría de investigaciones realizadas al respecto hasta la fe-
cha. No obstante, cabe destacar que en un estudio realiza-
do sobre la población joven de Tenerife, España, un 36,3 % 
afirmó una frecuencia de consumo constante; un 36,1 % 
mencionó que cada vez miraba menos pornografía, y solo 
un 26,1 % expresó que a medida que pasaba el tiempo vi-
sualizaba más (Torrado, 2021). Si bien son minoría quienes 
aseguran ver cada vez más pornografía, superan el cuarto 
de las personas encuestadas, mientras que en nuestra en-
cuesta apenas un 5 % reconoció este hecho. Con todo, en la 
investigación de Ballester y Orte (2019) este porcentaje lle-
gó al 32,5 % de hombres y al 13,4 % de mujeres. En nuestro 
estudio, solo el 18 % de los hombres aseguró ver cada vez 
menos pornografía, porcentaje muy inferior a quienes se-
ñalaron un consumo creciente, e inferior también al 33,8 % 
de quienes aseguraron mantener un consumo constante.

Conclusiones 

Estimamos conveniente una reflexión en cuanto a la 
capacidad de acción de la escuela respecto a la epidemia 
de consumo temprano de la pornografía. Tanto la edad 
media como la edad mínima de inicio en el consumo de 
pornografía resultan muy desalentadoras. Lo mismo su-
cede si se observa la recurrencia en el consumo, asiduo 
en un porcentaje significativo de los hombres jóvenes en-
cuestados para esta investigación. Dichos datos reflejan 
un panorama crudo, que se vuelve más alarmante si ade-
más se evidencia la deficiente y escasa ESI recibida por el 
alumnado a lo largo de su trayectoria estudiantil.

Ante la falta de instrucción, la pornografía se convierte 
en la enciclopedia de consulta donde los menores, a veces 
de edades extraordinariamente tempranas, intentan resol-
ver sus dudas sobre sexualidad. Cuando eso ocurre, toman 
como modelo único de relación sexual, y de forma acrítica, 
la práctica de violencia y dominación sobre las mujeres.

No obstante, merece la pena plantearse si la educación 
lo puede todo. Sin duda, que niños, niñas y adolescentes 
reciban información fiable sobre sexualidad y una educa-
ción que satisfaga sus dudas y los advierta de los efectos 
negativos de la pornografía puede servir para reducir el 

consumo, pero será necesaria la implicación de más ac-
tores para atajar este grave problema. La sociedad y las 
familias han de tomar consciencia, y las instituciones han 
de actuar de un modo consecuente.

No se debe eludir el poder de las leyes para transfor-
mar la realidad social. Permitir el acceso de menores a 
estos contenidos es un abandono absoluto, por parte de 
los Estados, de su deber de proteger a la infancia y ve-
lar por su bienestar superior. Sin una restricción eficaz y 
efectiva que impida el acceso a niños y adolescentes —e 
idealmente sin su erradicación y eliminación completa—, 
y por más esfuerzos que hagan la escuela, la familia, las 
asociaciones o el movimiento feminista, será muy difícil, 
por no decir imposible, impedir que la pornografía siga 
siendo una de las principales fuentes del imaginario se-
xual de la población, con los valores misóginos que ello 
implica y, por tanto, con las consecuencias que conlleva 
para mujeres y niñas, debido a la socialización y el en-
trenamiento de los hombres para satisfacerse solo con el 
ejercicio de violencia sexual.

En consecuencia, concluimos convencidos de la abso-
luta y urgente necesidad de mejorar tanto los contenidos 
como la implantación de la ESI. Es necesario que esté 
presente de forma constante y científicamente precisa en 
todas las etapas educativas, adaptando el contenido a la 
madurez cognitiva. Como se observa, si bien muchas de 
las leyes educativas aprobadas en España aluden a su im-
plantación, pocas desarrollan en profundidad sus conte-
nidos, y menos reservan el espacio curricular que sería 
oportuno para el desarrollo de los valores de igualdad 
y respeto entre los sexos, así como de aptitudes igualita-
rias, empáticas, pacíficas y recíprocas que exige la sexua-
lidad humana. Una educación sexual verdaderamente 
integral debe abordar las dimensiones ética, psicológica, 
emocional y social de la sexualidad. Superar el modelo 
biologicista no significa abandonar un enfoque científico 
respecto a nuestra anatomía, reproducción, prevención 
de ITS y embarazos no deseados; supone, sí, abordar las 
emociones implicadas, las habilidades comunicativas, la 
libertad de expresión respecto a la sexualidad, y ligar esta 
a los valores de igualdad, respeto, reciprocidad, comuni-
cación, autoconocimiento y diversidad, entre otros (Nea-
gu, 2024). Es una condición previa para el ejercicio de la 
plena autonomía corporal y la toma de decisiones infor-
madas. El acceso a educación sexual es un derecho hu-
mano en sí mismo y un medio para hacer efectivos otros, 
como el derecho a la información, el derecho a la salud y 
los derechos sexuales y reproductivos.
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ABSTRACT

The consumption of pornography is becoming an increasing problem among teenagers and even 
children, often leading to addiction. Recent studies indicate that exposure to this content begins before 
puberty, which raises serious concerns about its impact on the development and well-being of youth, 
as well as on their socialization and conception of gender equality. This article will present the results 
of a study conducted with 647 students from the University of La Rioja (Spain), evaluating both their 
pornography consumption patterns and their perception and satisfaction with the sexual education 
received. The results show the practical absence of this training and the generalized total or partial 
dissatisfaction with it when it is carried out. Likewise, there is a high consumption of pornography, 
especially in the case of men, which in the absence of adequate sexual education becomes a source of 
distorted information.

RESUMEN

El consumo de pornografía resulta un problema creciente entre adolescentes e incluso niños y niñas, al 
punto de convertirse, en muchos casos, en una adicción. Estudios recientes indican que la exposición 
a este contenido se inicia antes de la pubertad, lo que plantea serias preocupaciones sobre su impacto 
en el desarrollo y bienestar de la juventud, así como en su socialización y concepción respecto a la 
igualdad entre los sexos. En este artículo se presentarán los resultados de un estudio realizado con 
647 estudiantes de la Universidad de La Rioja (España), en el que se evalúan tanto sus patrones 
de consumo de pornografía como su percepción y satisfacción con la educación sexual recibida. Se 
manifiesta la ausencia de esta formación, así como el descontento total o parcial generalizado respecto 
a ella cuando existe. Asimismo, se observa un consumo elevado de pornografía, sobre todo en el caso 
de los hombres, lo que en ausencia de una adecuada educación sexual se convierte en una fuente de 
información distorsionada.
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Introduction

Sexuality is an inherent condition of being human. 
We are sexual beings, and exploring this aspect is part of 
our nature. Just as we educate children about the world 
to equip them for navigating it effectively, we must also 
educate them about sexuality and its physical, social, 
and cultural implications. Comprehensive sex education 
is understood as a set of content and teaching methods 
designed to convey scientific knowledge and appropriate 
values so that students, from an early age, become awa-
re of their sexual bodies and the implications of human 
sexuality itself (Neagu, 2024). This includes attention to 
anatomy, biology, the sexual condition of our species, re-
production, and the prevention of sexually transmitted 
infections and unwanted pregnancies. However, what 
should be emphasized in the defense of comprehensive 

sex education is that human sexuality encompasses much 
more than reproduction. It shapes us, gives us identity, 
and involves our emotions, physical sensations, and the 
way we interact with ourselves and others. It affects our 
conception of desire, the body, pleasure, our beliefs, and 
our affectivity. Therefore, a comprehensive approach 
that goes beyond a merely biological orientation is pro-
posed, and this education should accompany students 
from childhood to youth. However, the implementation 
of comprehensive sex education (CSE) has been slow, li-
mited, and inadequate, with only exceptional programs 
designed to address it in different educational stages and 
even fewer opportunities for its systematic and continued 
inclusion in the curriculum. Often, the few existing ma-
terials focus on a technical explanation of reproduction, 
without addressing the other functions and implications 
of human sexuality. And even when they do exist, they 
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are not included in the educational curriculum mandated 
by law (Lameiras et al., 2016; Garzón, 2016).

As a matter of fact, in Spain, the Organic Law on the 
General Educational System (LOGSE), approved in 1990, 
mentioned the need to educate on gender equality and 
health for all individuals, without making an explicit or 
direct mention of affective and/or sexual education. La-
ter, the Organic Law on the Quality of Education (Go-
bierno de España, 2002) introduced some tools to work 
on it, and it wasn’t until the Organic Law of Education 
(Gobierno de España, 2006) that affective-sexual educa-
tion was fully integrated into the resources designed to 
develop students’ personal autonomy and affective ca-
pacities. This law also linked affective-sexual education 
with values of equality, promoting respect for sexual di-
versity and preventing sexist beliefs and violence against 
women. Additionally, it emphasized the promotion of 
health education, considering equal education on affecti-
vity and sexuality essential. The Organic Law for the Im-
provement of Educational Quality (Gobierno de España, 
2013) eliminated the subject of Education for Citizenship 
and Human Rights included in the LOE and removed 
any direct reference to affective-sexual education, leaving 
only general statements on promoting gender equality.

Finally, the Organic Law 3/2020 of December 29 of 
2020 calls for the promotion of respect for affective-sexual 
diversity and for sex education tailored to each educatio-
nal stage and students’ level of maturity. This legislation 
mandates that sex education be continuous and cross-cu-
rricular, highlighting its significance as a necessary com-
ponent of health education for all school-age individuals. 
The aim of this sex education is to foster personal and 
social maturity, develop critical thinking, and equip stu-
dents with tools to resolve conflicts and prevent situations 
of inequality and violence (Gobierno de España, 2020).

In the Integral Sexual Freedom Guarantee Law (com-
monly known in Spain as the “Only Yes Means Yes” law) 
and the amendment made in March 2023 to Organic Law 
2/2010, of March 3rd, on Sexual and Reproductive Health 
and Voluntary Termination of Pregnancy, it is mandated 
that sex education be incorporated into the curriculum 
throughout compulsory education, as well as in univer-
sity degree programs related to teaching, healthcare, and 
the judicial field.

Considering the legislative trajectory in education, it 
is not surprising that Spain is one of the European coun-
tries where CSE has not yet been systematically imple-
mented. In the review conducted by Ketting and Ivanova 
(2018) of 25 European countries examined, only 11 had 
mandatory programs, and of these, 10 had a comprehen-
sive nature. Content in this area continues to prioritize 
a biologically focused risk-prevention model over the 
more desirable comprehensive approach (Ketting et al., 
2021). Evidence of this is seen in Spain, where the num-
ber of developed programs and materials is minimal, and 
their implementation is scarce. Furthermore, most of the-
se initiatives target the stage of Compulsory Secondary 
Education (Educación Secundaria Obligatoria or ESO), 
covering students aged 12 to 16. Some examples include 
the “Olimpia” program, “Ni Ogros Ni Princesas” (Nei-
ther Ogres nor Princesses), or the “Sexual Intervention 
Program” in Valencia.

The “Olimpia” program (2020) was developed by the 
Andalusian Regional Government in 2020. It is a guide for 
secondary school teachers to guide the teaching of sex edu-
cation in their classes. It is accompanied by an app in which 
students can work on the intended content. This includes 
knowledge of the body, prevention of sexually transmitted 
infections (STIs), love, and pleasure. Additionally, it inclu-
des a module on sexual violence and more specific topics 
such as menstruation (Junta de Andalucía, 2020).

The program “Ni Ogros ni Proncesas” (“Neither Ogres 
Nor Princesses: A Guide for Affective-Sexual Education 
in the Compulsory Secondary Education” (2021) is a 
material designed by the Government of the Principali-
ty of Asturias. Its purpose is to provide adolescent stu-
dents with comprehensive sex education based on the 
recognition of the importance of pleasure, sexual health, 
self-esteem, gender equality, respect for personal auto-
nomy, and the recognition of diversity. It proposes its 
implementation in twelve sessions per academic year of 
ESO (Compulsory Secondary Education) and promotes 
gender equality and the questioning of gender stereo-
types. It starts from the awareness that, although there 
is a lot of information about sexuality, many sources sti-
ll perpetuate false data or stereotyped beliefs that must  
be challenged (Lena et al., 2007).

The “Sexual Education Intervention Program (PIES)” 
has been designed by the Valencian Community for se-
cond and third years of Compulsory Secondary Educa-
tion (ESO) students (equivalent to grades 8 and 9 in many 
international systems). The program’s key content inclu-
des topics such as body awareness and sexual identity, 
risk evaluation in engaging in certain sexual behaviors, 
the importance of preventing STIs and unwanted preg-
nancies, and the promotion of sexual health. Its aim is to 
guide students through their psychosexual development 
and equip them for healthy sexual relationships in adul-
thood (Mitjans et al., 2017).

As mentioned earlier, the content and programs desig-
ned for sex education in early childhood are particular-
ly scarce. A noteworthy example is the “Sex Education 
in Early Childhood: A Guide for Parents, Teachers, and 
Kindergarten Educators,” developed by the Ministry of 
Education, Culture, and Sport in 2003. It offers guidance 
on teaching young children to grow up free from sexist 
stereotypes, to understand their bodies as sexual beings, 
and to interact with others in a spirit of equality and res-
pect (Hernández & Jaramillo, 2003).

An additional resource for this age group is the guide 
for early childhood teachers issued by the Andalusian 
Regional Government on Affective-Sexual Education in 
Early Childhood Education (2018). It aims to address the 
knowledge of one’s own body, recognizing the boundary 
between the “self” and physical space, learning body parts, 
and recognizing the sexual differences between boys and 
girls. It also offers tools to address normal curiosities about 
reproduction, pregnancy, or birth that children often have 
in their early years (Junta de Andalucía, 1999).

Another initiative is the Bicacaro project developed by 
the Government of the Canary Islands, (2024) implemen-
ted in early childhood education and vocational training 
stages. It is a compendium of resources and recommen-
dations to contribute to the development of a school con-
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text free of violence, promoting a coeducational perspec-
tive that respects diversity.

Finally, the Skolae program, implemented by the Go-
vernment of Navarra during the 2017-2018 school year, 
and awarded the 2019 UNESCO Prize for Girls’ and Wo-
men’s Education, deserves mention. It is based on four 
main axes: 1. Criticism and responsibility regarding equa-
lity; 2. Personal autonomy and independence; 3. Leaders-
hip, empowerment, and social participation; and 4. Sexua-
lity and good treatment. The program includes the design 
of various content on these axes adapted to each educatio-
nal stage, from early childhood to secondary and vocatio-
nal education. Above all, it is based on promoting gender 
equality and preventing violence against women. It is a 
solid project as it aims to provide sufficient tools and con-
tent to accompany minors throughout their childhood and 
adolescence, ensuring they receive broad and sufficient 
training on the cited axes (Gobierno de Navarra, 2019).

Although there are some CSE proposals for all educa-
tional stages, the curricula do not allocate time or resour-
ces for their implementation, as no Spanish education law 
has established a specific subject with its own teaching 
space. As noted, the various laws allude to the need for 
CSE, but these declarations have not been effectively 
translated into sufficient time, resources, training, and 
planning for thorough implementation. This deficit must 
be corrected if we are to move towards a free and equal 
society where sexual violence is eradicated. One of the 
main concerns is that, without quality sexual education to 
guide children and adolescents as they grow and address 
their questions and curiosities, they will turn to inappro-
priate and potentially harmful sources to satisfy their 
curiosity—namely, pornography. In fact, some studies 
show that children begin accessing pornography as early 
as age 8, with nearly universal access by ages 13 or 14  
(Ballester et al., 2020).

The concern about the lack of CSE becomes fully justi-
fied when analyzing the previously mentioned incidence 
of pornography in society as a whole, particularly its in-
creasingly frequent access by children and adolescents. A 
neutral definition of pornography could be sexually ex-
plicit content created with the purpose of provoking se-
xual arousal in the viewer (Arranz, 2020). However, this 
is not a complete description. While it is true that por-
nography consists of filming various sexual practices for 
subsequent viewing, and that the vast majority of consu-
mers use it, among other reasons, to achieve arousal, it is 
not accurate to say that sex or human sexual activity is its 
main content or message. As Mónica Alario (2021) war-
ns, the main theme is violence. She asserts this not only 
because all the sexual acts filmed contain it but because, 
in many videos, any sexual act or practice is complete-
ly omitted to simply show the purest and most explicit 
exercise of violence and torture. Thus, a better definition 
of pornography would be the recording of real, explicit 
physical, psychological, and sexual violence and torture 
against women with the aim of eroticizing gender in-
equality and the subordinate status of women for both 
men and women. In this way, sexuality is turned into an 
instrument of patriarchal dominance, distancing it from 
its true purpose, which is free, desired, reciprocal, and 
non-violent pleasure.

The different waves of feminism, particularly the one 
that began in the last third of the 20th century, opened 
up an unprecedented horizon of freedom for women and 
placed the defense of sexual and reproductive rights, as 
well as the eradication of sexual domination practices, 
prominently on its agenda, with prostitution and porno-
graphy being at the forefront (Valcárcel, 2008).

In this context, what is known in feminist theory as 
“the sex wars” developed. This term refers to the con-
flict between feminists and pornography advocates that 
took place in the late 1960s and throughout the 1970s and 
1980s, coinciding with what is known as the golden age 
of pornography, due to its rapid production and expan-
sion during those decades.

The WAP (Women Against Pornography) was one of 
the most recognized organizations in the United States, 
and two of its leading activists, Andrea Dworkin and 
Catherine MacKinnon, both law professors, presented 
an ordinance to prohibit the distribution and reproduc-
tion of pornography, citing its violent content and sexist 
consequences. Alongside them, and with the same inten-
tions, organizations such as WAVAW (Women Against 
Violence Against Women) or WAVPM (Women Against 
Violence in Pornography and Media) were formed.

The unprecedented organization of the feminist mo-
vement against pornography and its goals faced oppo-
sition from FACT (Feminist Against Censorship Task), 
which brought together self-proclaimed pro-sex feminist 
activists. These activists argued that pornography was 
not harmful to women, nor necessarily patriarchal, but 
expressed the richness and variety inherent in human se-
xuality. Activists such as Echols and Vance, aligned with 
these positions, argued that the prohibition of pornogra-
phy sought by feminists and the cited organizations was 
a clear act of censorship; an attack on sexual freedom, 
freedom of expression, and creation, and, even worse, an 
attempt to curtail human sexuality and reduce it to what 
they considered narrow feminist margins imposed from 
a moralistic stance.

Since those wars, society has changed, and so has por-
nography, both in its content and the way it is accessed. 
In fact, if there is currently particular concern about chil-
dren’s and adolescents’ consumption of pornography, it 
is because, with the proliferation of tablets, smartphones, 
and the improvement of internet quality and speed, ac-
cess to these contents is very easy and very fast, without 
any control, something that did not happen in previous 
decades. It is increasingly common for children to beco-
me familiar with the use of these devices and even, at a 
very young age, to have their own phone or tablet with 
internet access. Parental control programs rarely prevent 
this access, as minors, digital natives unlike their parents, 
often learn to disable these restrictions. On other occa-
sions, pornographic pages advertise themselves through 
pop-ups on websites whose content has nothing to do 
with pornography, sometimes even on children’s pages, 
aiming to attract consumers from a very young age.

In addition to this easy access, it should be noted that 
the content of pornography has evolved in recent de-
cades, showing a greater incidence of explicit violence 
against women.
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However, it should not be ignored that Dworkin already defined por-
nography as “the orchestrated destruction of women’s bodies and 
souls; rape, battery, incest, and prostitution animate it; dehumaniza-
tion and sadism characterize it; it is war on women, serial assaults on 
dignity, identity, and human worth; it is tyranny. Each woman who 
has survived knows from the experience of her own life that porno-
graphy is captivity—the woman trapped in the picture used on the 
woman trapped wherever he’s got her.” (Dworkin, 1989).

Nonetheless, as pointed out, the situation has worse-
ned. With the increase in its demand, there is a need for 
greater and more varied production, resulting in a signi-
ficant increase in the scale of violence depicted. This vio-
lence always has women as its victims and reproduces 
the patriarchal logic according to which men have the 
right to derive pleasure from dominating and subjuga-
ting women. At the same time, women are represented as 
submissive, willingly accepting the subordinate position 
imposed on them in sexual activity. However, the subor-
dination of women is at its core (Dworkin, 1989; MacKin-
non, 1995; Jeffreys, 2011).

The list of types of violence, torture, humiliation, 
degradation, and degrading acts directly and really 
perpetrated against women in pornography is endless: 
beatings, slapping, whipping, hair pulling, choking, 
unwanted and abrupt penetration, pushing, tying, ga-
gging, insults, threats, humiliating expressions and de-
mands, oral penetrations that cause gagging, choking, 
and vomiting, and a long etcetera impossible to detail 
accurately. Nevertheless, it is worth referring to some 
authors such as Alario (2021) and Cobo (2020) whose re-
cent works highlight the systematic violence that porno-
graphy exhibits towards women.

Without a doubt, violence has always been at its core. 
However, its prominence has only consolidated further. 
Researchers Ballester and Orte (2019) define “new por-
nography” as that distributed over the internet in recent 
decades, as opposed to earlier pornography, which was 
distributed in print images or recordings on VHS or 
DVD. They point out five characteristics of this new por-
nography: constant improvement in image quality, easy 
access through the internet with almost no restrictions in 
most cases, its free availability, its unlimited nature in ter-
ms of the range of sexual practices shown, from the most 
conventional to extremely violent and illegal ones, and its 
emphasis on interactivity. It is increasingly common for 
the viewer to be allowed to interact, creating and enga-
ging with their own virtual pornographic reality through 
virtual reality glasses or masturbatory devices connected 
to specific audiovisual content.

The easy access, its free nature, and the limitless pre-
sentation of content seem to be a reaction to the signifi-
cant advances made by the feminist movement in terms 
of women’s economic, social, and sexual emancipation. 
In contrast to the liberties achieved by women, porno-
graphy (and prostitution as well) operates as a bastion 
or refuge of male patriarchal socialization and as a space 
for reinforcement and pedagogy in exercising this domi-
nant sexuality over women. However, in addition to this 
patriarchal reaction, it should be noted that the neoliberal 
system has played an essential role in the expansion of 
pornography, to the point that it has become one of the 
most powerful and lucrative criminal industries in the 
world. The current phase of capitalism is characterized 

by a lack of limits and control over the market. Commodi-
ties are no longer the only things bought and sold; people 
themselves, particularly women and girls, are commodi-
fied for male sexual enjoyment. The pornographic indus-
try, like prostitution or reproductive exploitation, turns 
them into instruments of production and, at the same 
time, marketable objects. Additionally, pornography and 
prostitution have benefited from both globalization and 
outsourcing (Cobo, 2017).

For all these reasons, combined with the scarcity of 
sexual education previously analyzed, pornography has 
become the place where children and adolescents satisfy 
their curiosity about sexuality.

Various studies have highlighted this issue and 
should be cited as precedents for this study concerning 
the analysis of pornography consumption among young 
adolescents and the sexual education they receive. The 
works of Ballester et al. (2020), Torrado (2021), and Seda-
no et al. (2024) are particularly noteworthy. The latter, the 
most recent and in line with previous works, emphasizes 
that pornography is becoming the main source of infor-
mation and learning for adolescents regarding sex. It also 
highlights that the easy access to new pornography con-
tributes to and heightens addictive behaviors among its 
consumers. Additionally, the report by Save the Children 
(2020), titled “Sexual Misinformation: Pornography and 
Adolescence,” demonstrates how pornography directly 
impacts the sexual practices of adolescents and confirms 
significant addiction rates. For example, this study re-
veals that 16.1% of adolescents have given up other acti-
vities to watch pornography.

Consequently, the objectives of this article are:
1. To demonstrate the poor quality of CSE and its 

limited implementation in the school curriculum.
2. To point out pornography consumption as a pro-

blematic phenomenon present in childhood, ado-
lescence, and youth, leading to sexist and addic-
tive behaviors and promoting the eroticization of 
violence against women among the male popula-
tion from an early age.

3. To highlight the need for a greater and better 
implementation of CSE to provide a satisfactory 
and high-quality response to children and ado-
lescents regarding their concerns about human 
sexuality, thereby avoiding the use of pornogra-
phy as an unfortunate, uncertain, and dangerous 
source for their healthy and balanced emotional 
and sexual development.

2. Methodology and Materials

The study population comprises undergraduate stu-
dents from the University of La Rioja (Spain). The sam-
pling was incidental by convenience. The total number of 
participants is 647, representing 14.7% of the population. 
The sample includes students from the following degrees: 
Early Childhood Education (24.9%), Primary Education 
(35.1%), Chemistry (9.9%), Social Work (6.2%), Business 
Administration and Management (5.7%), Nursing (4.5%), 
Mathematics (3.7%), Spanish Language and Literature 
(3.3%), English Studies (2.6%), Geography and History 
(1.7%), Mechanical Engineering (1.4%), Law (0.6%), Elec-
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trical Engineering (0.2%), and Computer Engineering 
(0.2%). Women constitute 69.9% of the sample and men 
30.1%. The average age of the participants is 20.90 years. 
The survey was administered to students during class 
hours and in person in May and June 2023. Participation 
was voluntary and anonymous.

The data collection instrument was a web-based sur-
vey consisting of three sections of questions. The first 
section addressed sociodemographic issues (gender, age, 
studies, place of residence, etc.), the second section ques-
tioned the sexual education received and pornography 
consumption, the third section referred to experiences of 
sexual violence, and the fourth section dealt with emo-
tional well-being. This study focuses on the information 
collected in the first and second sections.

The data collected were processed using SPSS 25 for 
Windows. Basic descriptive analyses were initially per-
formed, as presented in this article.

3. Results

Sexual Education Received and Satisfaction with It

The percentage of men and women who reported re-
ceiving sexual education is very similar. A total of 66% 
of men and 66.8% of women reported having received it. 
This indicates that more than a third of young university 
students have not received sexual education in their cu-
rrent or previous educational stages.

When asked about their sources of information (Table 1),  
friends and the internet stand out as the main sources.

Table 1. Sources of Information on CSE

Men Women

My father/mother 26.2% 27.4%

Another adult 17.8% 16.2%

Teaching staff 6.3% 4.4%

Friends 61.3% 82.5%

Books 5.8% 8.6%

Internet / Social media 52.9% 43.6%

Partner 1% 0.4%

Training organizations 1% 0.4%

Regarding satisfaction with sexual education, only 
19.4% of men and 19.5% of women stated that it answe-
red their questions, doubts, or curiosities. For 39.8% of 
men and 40.7% of women, it only did so partially.

Data on Pornography Consumption

Regarding the frequency of pornography consump-
tion (Table 2), the high percentage of women who claim 
not to have watched pornography or to have watched it 
only occasionally, less than once a year, contrasts sharply 
with the clear minority of men who say they have not 
watched it. In all percentages, women score significantly 
lower frequencies.

Table 2. Frequency of Pornography Consumption

Gender Men Women

Almost every day 13.1% 0.9%

Two or three times a week 25.1% 1.8%

At least once a week 21.5% 5.3%

At least once a month 18.3% 10.8%

A couple of times a year 2.6% 4.2%

I‘ve done it, but less frequently 11.5% 24.3%

Never 7.9% 52.7%

When asked about their perception (Table 3), only 
14.2% of men admitted being addicted or somewhat ad-
dicted to pornography. However, 57.9% reported weekly 
or more frequent consumption.

Table 3. Perception of Pornography Addiction

Gender Men Women

Absolutely not 85.4% 94.4%

A little 11.9% 4.7%

Yes, possibly 2.3% 0.9%

Among male university students, the average age of 
first exposure to pornography is 14.35 years, with the mi-
nimum age recorded being 9 years and the maximum 20. 
For female university students, the average age of first ex-
posure to pornography is 15.84 years, with the minimum 
recorded age being 8 years and the maximum 30. Regar-
ding the evolution of consumption, only 5.7% of men and 
3.7% of women reported watching more pornography 
over time, while 73.3% of men and 79% of women stated 
that their consumption has decreased over time. A total 
of 21% of both genders stated that their consumption 
frequency has remained constant, neither increasing nor 
decreasing over time. There is, therefore, a trend towards 
decreased consumption as age increases.

Most respondents watch pornography alone (Table 4). 
A total of 3.1% of men and 5.1% of women watch it with 
their partner, and it is more common among boys than 
girls to watch it with friends.

Table 4. Company When Watching Pornography

Gender Men Women

Alone 99.4% 95.3%

With my partner 3.1% 5.1%

With friends (boys) 2.6% 1.8%

With friends (girls) 1% 1.1%

4. Discussion

Regarding the reception of sexual education, it is sur-
prising that 34% of male university students and 33.2% of 
female university students reported not having received 
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any education in this regard, despite several recent edu-
cational laws mandating such training. This suggests that 
even today, more than a third of the university popula-
tion has not had access to basic aspects of sexuality and 
affectivity through official, institutional, educational, and 
formative channels. This is alarming as it suggests that 
a significant number of adolescents are growing up wi-
thout receiving sexual education, at least not in school—
the very institution that should be equipped to provide 
appropriate content to all its students. Schools should 
universalize access to this information, ensuring that no 
one is deprived of it, especially in other environments 
where there may be neither the interest nor the ability to 
offer this instruction adequately” (Martínez et al., 2011; 
Álvarez and Aveiga, 2023). Evidence provided by various 
studies confirms that CSE helps in preventing and redu-
cing violence (UNESCO, 2018; Vives-Cases et al., 2023).

Among those who reported having received sex edu-
cation, less than 20% of the students stated that the edu-
cation they received fully addressed their questions, in-
terests, and concerns regarding sexuality. This is likely 
due to the limited information provided, which does not 
address the emotional and social factors of sexuality and 
fails to consider human sexual diversity, preventing the 
satisfaction of the doubts and concerns of homosexual 
students. Meanwhile, the internet offers an overwhel-
ming amount of sexually explicit pornographic material, 
accessible with a single click, without effective restric-
tions to prevent minors from accessing it. Studies have 
shown that the average age for first exposure to porno-
graphy is around 15 for both genders, with a significant 
percentage encountering it even earlier. As confirmed by 
previous research, in the absence of adequate alternatives 
and reliable sources of information, minors turn to por-
nography to explore sexuality, filling the gap left by the 
lack of proper education (Alonso-Ruido et al., 2022).

This consumption is generally not occasional, at least in 
the case of men. As noted, 92.1% of men watch pornogra-
phy, and 78% of them do so with a frequency of at least 
once a month, with 13.1% watching it daily and 25.1% at 
least two or three times a week. In contrast, both the total 
number of female consumers and the frequency of their 
consumption are significantly lower. More than half of the 
women report never watching pornography, and when 
they do, the frequency is noticeably less. These figures are 
not surprising, as pornography consistently showcases 
extreme and explicit sexual violence rooted in patriarchy. 
It is designed primarily for male enjoyment but also ser-
ves to socialize and condition men to engage in a violent 
and dominant form of sexuality over women. Additiona-
lly, men are often socially conditioned to display hype-
ractive and potent sexual behavior, and are stigmatized 
when they do not exhibit early sexual initiation or show 
considerable interest in being sexually active.

On the other hand, it is essential to compare the data 
on the frequency of pornography consumption with the 
responses regarding self-perceived addictive behaviors 
related to pornography. When asked if they consider 
themselves addicted to pornography, 85.8% of men and 
94.4% of women claimed they were not at all addicted; 
11.9% of men and 4.7% of women admitted to being so-
mewhat addicted, while 2.3% of men and 0.9% of women 

acknowledged having a pornography addiction. Howe-
ver, it is important to recall that 13.1% of men reported 
watching pornography daily or almost daily, and ano-
ther 25.1% admitted to doing so at least two or three ti-
mes per week.

This comparison between real consumption and its 
perception as supposedly non-addictive or problematic 
is noteworthy. It suggests a lack of awareness regarding 
the amount of pornography consumed and a normali-
zation of its use, probably because it does not have the 
same negative image as other types of addictions, such 
as gambling or certain substances. This happens because 
pornography is still perceived as harmless as long as it is 
kept away from minors. In the adult population, not only 
is its consumption not condemned, but it is generally as-
similated to something belonging to personal intimacy 
and tastes, confined to the mere choice according to each 
individual’s decision, in which no one should interfere. 
However, the consequences of its viewing, especially 
when it becomes a habit, are increasingly concerning to 
those who study this material and observe its effects on 
its consumers. Thus, Villena (2023) notes that continued 
and frequent use of it has a negative impact on the neu-
robiological system; encourages risky sexual behaviors; 
hinders emotional bonding with a sexual partner and de-
teriorates pleasure (Dwulit & Rzymski, 2019); allows the 
eroticization of violence in increasingly extreme degrees, 
promoting its exercise; impairs the normal functioning 
of the sexual response, particularly causing erectile dys-
function. Additionally, it has been shown to significantly 
increase the likelihood of risky sexual behaviors among 
adolescents, such as substance use during sex or failing to 
use condoms. In this age group, pornography consump-
tion also creates difficulties in body acceptance, as indi-
viduals compare themselves to the idealized physiques 
portrayed in pornographic content (Paslakis et al., 2022). 
It fosters isolation, impairs socialization, and hampers the 
development of social skills that are crucial during ado-
lescence (Svendin et al., 2023). Furthermore, like other 
addictions, it causes obsessive behavior and emotional 
regulation issues when access to pornography is restric-
ted. In severe cases, withdrawal leads to problems such 
as uncontrollable sexual desire, irritability, mood swings, 
or insomnia, among other consequences (Villena, 2023).

However, a surprising finding in our study is that only 
5.7% of men and 3.7% of women reported that, over time, 
their consumption has increased compared to the fre-
quency at the beginning of their demand for this content. 
This is striking as it contradicts the findings of most stu-
dies conducted to date. However, it is worth noting that 
in the study conducted on the young population in Tene-
rife (Torrado, 2021), 36.3% reported a constant frequency 
of consumption; 36.1% stated that they were watching 
less and less, and only 26.1% said that as time went on, 
they were watching more. Although a minority claims to 
be watching more and more pornography, they exceed 
a quarter of the respondents, while in our survey, only 
about 5% acknowledged this. Nevertheless, in the study 
by Ballester and Orte (2019), 32.5% of men and 13.4% of 
women admitted watching more and more pornography. 
In that study, only 18% of men reported watching less 
and less, a percentage much lower than those indicating 
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increasing consumption and also lower than the 33.8% of 
men who reported maintaining constant consumption.

5. Conclusions

We find it appropriate to reflect on the capacity of 
schools to address the epidemic of early pornography 
consumption. Both the average age of initiation into por-
nography consumption and the minimum age recorded 
in this regard are very discouraging. The same is true 
when observing the recurrence in consumption, habi-
tual in a significant percentage of the young men stu-
died in this research. These data reflect a bleak picture, 
which becomes even more alarming when the deficient 
and scarce CSE received by students throughout their 
entire educational journey is evident. In the absence 
of this education, it is pornography that becomes the 
encyclopedia where minors, sometimes at extraordi-
narily young ages, attempt to answer their questions 
about sexuality. When this happens, they take as their 
only model of sexual relations, uncritically, the practi-
ce of violence and domination over women. However, 
it is worth considering whether education can solve 
everything. Undoubtedly, providing children and ado-
lescents with reliable information about sexuality and 
an education that addresses their concerns and warns 
them of the negative effects of pornography can help 
reduce consumption, but more actors will be needed to 
tackle this serious problem. Society and families need 
to be aware, and institutions must act accordingly. The 
power of laws to transform social reality should not be 
overlooked. Therefore, allowing minors access to these 
contents is an absolute failure by States to fulfill their 
duty to protect children and ensure the best interests of 
minors. Without effective restriction and elimination of 
access for children and adolescents, and ideally without 
its eradication and complete elimination, no matter how 
much effort is made by schools, families, associations, or 
the feminist movement, it will be very difficult, if not im-
possible, to prevent pornography from being one of the 
main sources of sexual imagery for the population, with 
the misogynistic values it implies and, therefore, with 
the consequences it entails for women and girls, due to 
the socialization and training of men to only find satis-
faction in the exercise of sexual violence.

Consequently, we conclude the absolute and urgent 
need to improve both the content and the implementa-
tion of CSE. It is necessary for it to be constantly present 
and scientifically accurate at all educational stages, adap-
ting the content to cognitive maturity. As can be seen, 
although many of the educational laws passed in Spain 
mention its implementation, few develop its content in 
depth, and even fewer allocate the appropriate curricular 
space for the development of values of equality and res-
pect between the sexes, as well as the egalitarian, empa-
thetic, peaceful, and reciprocal skills required by human 
sexuality. Truly comprehensive sex education should ad-
dress the ethical, psychological, emotional, and social di-
mensions of sexuality. Overcoming the biologistic model 
does not mean abandoning a scientific approach to our 
anatomy, reproduction, STI prevention, and unwanted 
pregnancies. However, it involves addressing the emo-
tions involved, communication skills, sexual freedom of 

expression, and linking it to values such as equality, res-
pect, reciprocity, communication, self-knowledge, and 
diversity, among others (Neagu, 2024). This is a prere-
quisite for the exercise of full bodily autonomy and the 
ability to make informed decisions. That is, the right to 
sexual education is a human right in itself and a means to 
realize other human rights, such as the right to informa-
tion, health, and sexual and reproductive rights.
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RESUMEN

El objetivo de este trabajo es analizar la relación existente entre la producción de conocimiento, el 
surgimiento y marcaje de zonas de influencia epistémica, y el colonialismo académico, en el contexto 
de la investigación educativa en Latinoamérica. Para ello se parte de una revisión documental clásica 
considerando la concepción de estas dos categorías fundamentales, a saber, zonas de influencia 
epistémica y colonialismo académico o intelectual. Ello permite concluir afirmando que, en efecto, la 
constitución de tales zonas da cuenta del colonialismo denunciado en el contexto académico, que, a 
su vez, condiciona la producción de conocimiento desde la investigación en educación, perpetuando 
formas de acceder a la comprensión del acto educativo desde una episteme euroccidental que 
desconoce los rasgos característicos sociales, culturales y políticos de Latinoamérica. De allí que las 
formas de hacer investigación en educación sigan perpetuando las formas de comprensión de la 
educación latinoamericana y subalternizando la producción de conocimiento en el campo.

ABSTRACT

The aim of this paper is to analyze the relationship between knowledge production, the emergence 
and marking of zones of epistemic influence, and academic colonialism in the context of educational 
research in Latin America. To this end, we start from a classic documentary review considering the 
conception of these two fundamental categories, namely, zones of epistemic influence and academic 
or intellectual colonialism. This allows us to conclude by affirming that, in effect, the constitution 
of such zones accounts for the colonialism denounced in the academic context, which in turn, 
conditions the production of knowledge from educational research, perpetuating ways of accessing 
the understanding of the educational act from a Euro-Western episteme that ignores the social, 
cultural and political characteristics of Latin America. Hence, the ways of doing research in education 
continue perpetuating the ways of understanding Latin American education and subalternizing the 
production of knowledge in the field.

© 2024 Reyes, Roa, Valenzuela & Crespo. CC BY-NC 4.0

Introducción

La producción de conocimiento y su comportamiento 
son temas relevantes para las comunidades epistémicas a 
nivel mundial. Así, puede advertirse que los procesos de 
producción de conocimiento han avanzado de manera 
permanente y vertiginosa, y su duplicación así lo atestigua. 
Según Pérez (2005), desde el inicio de la era cristiana, el 
conocimiento habría tardado 1750 años en duplicarse. 
Para hacerlo nuevamente, habría tardado aproximada-

mente 150 años, hasta 1900. De aquella curva del cono-
cimiento ideada por Richard Buckminster Fuller, la cual 
predecía una duplicación cada cien años, se ha pasado a 
una renovación que en algunos campos lo ha conseguido 
en apenas trece meses (Kowalski, 2016). No obstante, se-
gún International Business Machines (IBM), para 2020 el 
conocimiento ya se duplicaría cada once o doce horas (en 
Rosenberg, 2017). Para 2030 se espera que lo haga cada 
dos (Zorrilla, 2022).
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2020
El conocimiento 
se duplica cada 

12-13 meses

Fig. 1. Curva de duplicación del conocimiento.
Fuente: Rosenberg (2017). 

Si solo se consideran las publicaciones de artículos 
en revistas científicas, se advierte que, en 2020, faltaron 
menos de 70 000 artículos para llegar a los tres millones 
publicados (Banco Mundial, 2020), considerando que este 
registro utiliza solo reportes de grandes indexadoras. 
De esa cantidad, un tercio corresponde a la productivi-
dad de China y Estados Unidos —Reed-Elsevier, Taylor 
& Francis, Wiley-Blackwell, Springer & Sage, Clarivate 
Analytics—, con el país asiático liderando a nivel mun-
dial (ABC, 2015; Hernández, 2021). No obstante, según 
Mingarro (2021), el total de publicaciones científicas as-
cendió a poco más de seis millones en 2020, si se conside-
ra una mayor amplitud de índices de revistas y se incluye 
aquellos de acceso abierto que no están insertos en las ló-
gicas del circuito mundial de estas empresas editoriales.

La evolución en la magnitud de artículos publicados 
permite advertir una tendencia de aumento sostenido 
(Curcic, 2023). De 4,18 millones de artículos publicados 
en 2018, se ha pasado a 5,14 millones en 2022, consideran-
do las grandes empresas editoriales.

6

4

2

0
2018 2019 2020 2021 2022

4,18
4,43

4,68

5,145,03

Fig. 2. Evolución anual de publicación de artículos  
(en millones).
Fuente: Curcic (2023).

Desde Bacon1 hasta la actualidad, distintos actores afir-
man que quien tiene conocimiento tiene poder (Azamfirei, 

1 Se atribuye a Francis Bacon la expresión “Ipsa scientia potestas est”. 

2016; Bilginoğlu, 2019). Este tema se asocia con la noción 
de una sociedad de control a partir de la información que 
posee, y con el impacto de ello en la educación (Schieman 
& Plickert, 2008). Dicha noción se advierte en el marco de 
lo planteado en su momento por: 1. Wallerstein (1974), 
en la teoría del sistema-mundo y el euroccidentalismo; 
2. Dos Santos (2003), con la teoría de la dependencia;  
3. Fanon (2009), al considerar la categoría de negritud, el 
racismo y las lógicas de poder colonial; 4. Quijano (1993), 
en torno a la colonialidad del poder y la decolonialidad 
ante el eurocentrismo específicamente; 5. Said (2013), al 
considerar la lógica binaria de la postura del orientalismo 
ante el eurocentrismo; 6. Lugones (2011), con la noción 
del feminismo; y, finalmente, 7. las posturas que emergen 
desde las epistemologías del Sur, en De Sousa Santos y 
Meneses (2014). De estas se desprende el reconocimiento 
de una prescripción binaria que inició siendo geográfica, 
pero que no solo ha demarcado ya zonas y territorios de 
dependencia y colonialismo, sino que también ha depa-
rado lo que Reyes Rodríguez (2023) denomina “zonas 
de influencia epistémica”. Ello, considerando que, según 
Schenk (2019, p. 647), hay que “reconocer que existen co-
nocimientos privilegiados y aquellos que no lo son, que 
pueden ser eliminados por no estar en posición de pri-
vilegio”. Los privilegiados lo son no porque sean supe-
riores, sino porque hay toda una lógica de transposición, 
fijación y localización del conocimiento con patrones ba-
sados en el principio de autoridad. 

Ya no es tabú el análisis de las relaciones entre las ló-
gicas de poder y el desarrollo del conocimiento cientí-
fico (Foucault, 1983; Quijano, 1993; Díaz & Oliva, 2018; 
Rohaly, 2022). De alguna forma, estas relaciones se han 
acentuado con el tiempo por la expansión acelerada del 
desarrollo científico y tecnológico, que tiene un efecto du-
radero y concreto en el contexto jurídico y económico y 
en las políticas públicas. Esta relación entre el poder y el 
conocimiento se concreta a partir del complejo industrial 
editorial, los sistemas de acreditación, los rankings univer-
sitarios y otros enclaves que se consolidan al amparo de 
sociedades de libre mercado estructuradas y estructuran-
tes (Delgado, 2012; Paz et al., 2018). Según la Cátedra Li-
bre Ciencia, Política y Sociedad (2018, p. 2), “[e]ste avance 
del mercado editorial no solo representa un negocio con 
altos márgenes de ganancia, sino que también ubica a las 
grandes editoriales como actores preponderantes en la 
definición de políticas del sistema científico”. 

La producción de conocimiento se ha multiplicado ex-
ponencialmente promovida por políticas institucionales, 
nacionales y corporativas, a fin de consolidar vías de de-
sarrollo en cada uno de estos ámbitos. De allí que

[c]onocer y analizar la actividad de generación de conocimiento es 
esencial para el establecimiento de políticas y planes de los Estados 
y de las instituciones que son parte de los sistemas que involucran a 
las áreas de ciencia, tecnología, sociales, humanidades y educación 
superior. (Bonalde & Montañes, 2023, p. 1)

De esta forma, el conocimiento se va produciendo en 
ámbitos estratégicos en los que se invierten importantes 
recursos para el desarrollo de áreas potenciales, lo que 
puede tener sus bondades, pero también sus correajes 
de perjuicios (Navarro, 2020). No obstante, esto no niega 
otra arista del tema, esto es, la manifestación de formas 
de cooptación de las lógicas de producción de conoci-
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miento en educación a partir del poder, e incluso el uso 
del poder para generar espacios de influencia epistémica, 
creando criterios para validar y separar el conocimiento 
que sería considerado legítimo y aceptable de aquel que 
no lo sería. 

Las lógicas de cooptación del conocimiento a partir del 
poder se anclan en lo que Lander (1993), Wood (2017) y 
otros han denominado “colonización del saber”, tema es-
tudiado a profundidad por Foucault (1983). Esa tensión 
existente entre las lógicas de poder y el conocimiento ha 
generado la constitución de zonas de influencia epistémi-
ca en las que se concreta una especie de marco cultural 
(Reyes Rodríguez, 2023); este último tópico es el eje sobre 
el que pivota el análisis problémico. Ante esto, la pregun-
ta que apunta hacia dicho eje explora cuál es la relación 
existente entre la producción de conocimiento, el surgi-
miento y marcaje de zonas de influencia epistémica, y el 
colonialismo académico en el contexto de la investigación 
educativa en Latinoamérica.

Revisión de literatura

En una revisión del estado del arte se advierten tra-
bajos que dan cuenta de conclusiones relevantes. Para 
Stavenhagen (1972), las ciencias sociales han sido media-
tizadas por el positivismo de las denominadas “ciencias 
duras”, las que, de forma exclusiva, rinden su desarrollo 
al modernismo europeo y norteamericano. Por ello, des-
de entonces venía proponiendo una idea de decoloniza-
ción de las ciencias sociales, arguyendo que se trataba 
de una cuestión “de metodología, de investigación y de 
una teoría adecuada” (Stavenhagen, 1972, p. 41). En un 
estudio relacionado con el conocimiento producido en 
educación y su influencia en los procesos docentes, Mena 
y Quiroz (2006) concluyen que hay de hecho una rela-
ción cercana entre lo que se produce como conocimiento 
situado en el campo de la educación y las prácticas do-
centes, y que esa relación está mediada, además, por una 
relación de poder. 

Pulido Tirado (2009) plantea la existencia de violencia 
epistémica considerando que la generación latinoameri-
cana de conocimiento en educación ha sido vandalizada 
históricamente, pues se han impuesto de forma sistemáti-
ca discursos regulares y repetidos que niegan epistemolo-
gías alternativas. Molina y Tabares (2013) han denuncia-
do la existencia de una geopolítica del conocimiento que 
sitúa en la discusión la noción de hegemonía del pensa-
miento en diversos campos de conocimiento, y especial-
mente, como declara Pulido Chaves (2021), en educación. 

Zamora (2017) denuncia la existencia de colonialismo 
epistemológico-político en la investigación educativa 
latinoamericana, en tanto emergen manifestaciones que 
configuran sentidos y relaciones asimétricas de domina-
ción-dependencia a nivel internacional. El autor lo explica 
a partir de la obligatoriedad de abordajes basados en teo-
rías y sistemas explicativos de procedencia euroccidental, 
con una pretensión de aplicación y análisis universal, en 
dinámicas que se instituyen a partir de la imposición-di-
rección y la adopción-supeditación, bien sea para estu-
dios de posgrado, el desarrollo de líneas y proyectos de 
investigación, etc. Esto tiene mucho que ver con los luga-
res de enunciación de la investigación y desde dónde se 
proponen los abordajes epistemetodológicos, dado que 

en algunos círculos de estudio se concibe erróneamente 
a la universidad como lugar exclusivo del conocimiento, 
discriminando y excluyendo a otras comunidades episté-
micas (Corona & Kaltmeier, 2022).

Santana (2019), a su vez, advierte sobre las tensiones 
emergentes en la universidad iberoamericana, a propó-
sito de las tendencias formativas y las lógicas de pro-
ducción de conocimiento que imponen cursos de acción, 
lecturas, abordajes, metodologías y líneas de pensamien-
to, invisibilizando los contextos, desnaturalizando y de-
marcando las situacionalidades a quienes egresan de las 
universidades. Por su parte, Ortiz y Arias (2019) reparan 
sobre la necesidad de decolonizar las ciencias sociales, en 
tanto la metodología empleada para el desarrollo de la 
investigación educativa es exclusivamente euroccidental.

Rosas y Casanova (2021) aperciben sobre la imposición 
de signos binarios de comportamiento a partir de la ló-
gica de la racionalidad eurocéntrica en el marco de un 
sistema de relaciones asimétrico, apuntando a la produc-
ción de conocimiento. Así, concluyen, a la par de Rivas 
(2022), que existen racismo y violencia epistémicos, y de-
jan al descubierto una lógica imaginaria que implica la 
existencia de relaciones de jerarquización que terminan 
siendo asimétricas: superiores vs. inferiores, hombres vs. 
mujeres, blancos vs. negros, criollos vs. indígenas, países 
desarrollados vs. países subdesarrollados, universidades 
públicas vs. universidades privadas, universidades laicas 
vs. universidades confesionales, universidades vs. movi-
mientos sociales. Esto es, la línea abismal, expuesta por 
De Sousa Santos (2014) como una línea imaginaria que 
distingue al Norte global del Sur global. De este modo, 
los conocimientos producidos por el primero serían su-
periores a los producidos por el segundo.

Granada (2021) confirma la existencia de tres mani-
festaciones que apuntan al racismo epistémico: la prela-
ción del pensamiento eurocéntrico (invisibilizando otras 
formas de pensamiento como no válidas o no legítimas), 
la invisibilización en el currículo (de contenidos, meto-
dologías, abordajes, autores y tendencias) y, por último, 
la marginalización académica, que implica la infravalora-
ción de contenidos, sujetos, grupos, identidades y cuer-
pos de conocimiento. 

Rivas (2022) advierte tres manifestaciones de esa vio-
lencia epistémica en el contexto de la formación docen-
te inicial, a saber: desajustes entre la teoría y la realidad, 
transculturación del habla, y autosilenciamiento epistémi-
co. Este último no es espontáneo, sino que deriva de una 
tradición impositiva en la forma de mirar el Sur global 
(Rodríguez et al., 2021). Esa violencia epistémica la incor-
pora Lander (1993) en su denominación de la colonialidad 
del saber. Por su parte, Garcês et al. (2022) hablan de injus-
ticia epistémica y de invisibilización (epistemicidio). 

Reyes Rodríguez (2023), por otro lado, advierte sobre 
la evidencia de colonialismo académico a propósito de las 
siguientes manifestaciones: racismo epistémico, soberbia 
epistémica, indefinición epistémica, incongruencia epis-
témica, dependencia epistémica, subordinación epistémi-
ca, provincianismo epistémico e ignorancia de la tensión 
histórico-epistémica. 

Otros autores, que apuntan a la advertencia de  
signos similares a los hallados en la literatura ya desta-
cada, manifiestan:
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• El surgimiento de rankings universitarios, globales, 
continentales, nacionales… que, si bien son orien-
tativos (Ganga et al., 2023), impulsan la idea de 
una educación de calidad, no obstante su compro-
bada invalidez conceptual y su falta de transparen-
cia metodológica para la evaluación, considerando 
la diferencia entre los patrones y las exigencias de 
los sistemas nacionales de educación. Además, 
hay un sesgo comprobado hacia las universidades 
angloparlantes, entre otros elementos presentados 
en el último informe de la Organización de las Na-
ciones Unidas (ONU), titulado Declaración sobre los 
rankings internacionales de universidades (Internatio-
nal Institute for Global Health, 2023). Según este 
informe, los rankings internacionales de universi-
dades son colonialistas y acentúan las desigualda-
des mundiales, regionales y nacionales; debilitan 
el desarrollo de la educación superior como sector; 
presionan a las universidades para que se adap-
ten a ciclos de rankings más frecuentes y de corto 
plazo; producen ansiedad reputacional, con lo que 
afectan negativamente el comportamiento univer-
sitario; son extractivos y explotadores; y tienen 
evidentes conflictos de intereses. Esto, en el ámbito 
de la producción de conocimiento en educación, es 
contradictorio, dado que apunta a la contracción 
y a sesgos supeditados al Norte global. Estos da-
tos son refrendados por el informe más reciente de 
la European University Association (2023). Dicho 
informe, considerando lo que vienen comentando 
otros investigadores como Becerra (2019), refuerza 
la noción de que los rankings presentan sesgos en 
tanto proceden de las mismas empresas de servi-
cios de asesoría que luego atienden a las univer-
sidades que ranquean. Por si fuera poco, estas 
mismas empresas que ejercen como consultoras 
guardan nexos con las grandes editoriales interna-
cionales que dominan el espectro de la ciencia y la 
institucionalidad académica (Dávila, 2018). Luego, 
las agencias nacionales de acreditación de la edu-
cación superior privilegian las publicaciones que 
los académicos han logrado posicionar en las re-
vistas ingresadas al circuito de las empresas edito-
riales, que se encuentran en este correaje de poder 
y subordinación de las políticas nacionales. 

• La prelación de metodologías de investigación que 
priorizan enfoques, modelos y tendencias —con 
justificación premeditada— (Reyes Rodríguez, La-
bra et al., 2021), además de autores, textos y tipos 
de documentos y bases de datos (Pineau, 2014; Ce-
rrillo & Sanz, 2016; Reyes Rodríguez, Altuve et al., 
2021; Tabares, 2018).

• La infravaloración del acceso abierto, la prioriza-
ción del circuito editorial privatizado y la super-
posición de tales políticas como mecanismos de 
evaluación de académicos según patrones de pro-
ductividad (solo se considera la cantidad). Esto, a 
su vez, viene requerido por las agencias de acredi-
tación, que, a modo de cadena, se encuentran su-
gestionadas por políticas nacionales —ancladas en 
acuerdos multilaterales y correajes con el circuito 
científico empresarial mundial; por ejemplo, Plan 

Bolonia, Alfa Tuning, etc.— (López Peña, 2017; 
Naidorf & Perrotta, 2017).

• La universidad latinoamericana sigue, a casi qui-
nientos años del establecimiento de la primera 
institución de este tipo en la región, un modelo 
de constitución, administración y gestión que re-
produce el modelo de universidad europeo (Ben-
nasar & Reyes, 2022; Guerra, 2023), y se siguen 
planteando añoranzas para una reproducción más 
exacta de tales modelos (Fraile, 2006), al punto de 
que pregonan un “espacio eurolatinoamericano de 
educación superior” (Fajardo, 2013). 

• La invisibilización de conocimientos producidos 
(y también de las formas de producción) por paí-
ses, poblaciones, instituciones, pueblos y grupos 
considerados periféricos, a saber: países no desa-
rrollados, pueblos originarios, instituciones de re-
giones o dependencias federales —reproduciendo 
la misma lógica de lo que ocurre con los países de-
sarrollados y aquellos no desarrollados—, movi-
mientos sociales, etc. (Rocha & Ruiz, 2018).

• La constitución de sociedades científicas que se eli-
tizan y parametrizan las lógicas de conocimiento 
en el campo disciplinar, o alguna línea de inves-
tigación en particular (Roca, 2003), que no todas.

• La urgencia de la publicación científica en idiomas 
distintos al natural —por ejemplo, en inglés— con 
el propósito de aumentar el índice de citas. Esto 
otorga mayor visibilidad y, al parecer, más presti-
gio, dada la mayor presencia en el ámbito científi-
co-académico (Di Bidetti & Ferreras, 2017; Boillos & 
Bereziartua, 2021; Beigel & Digiampietri, 2023). De 
hecho, Franco et al. (2016) lo afirman de esa mane-
ra, titulando su artículo “Publicar en castellano, o 
en cualquier otro idioma que no sea inglés, negati-
vo para el factor de impacto y citaciones”. Así, aca-
démicos latinoamericanos que no hablan el inglés y 
no lo tienen siquiera como segunda lengua publican 
cada vez más en inglés. ¿Cómo lo hacen? Pagando 
traducciones, en la mayoría de los casos. Y esto es 
contradictorio, dado que el español es la segunda 
lengua con más nativos hablantes, pero no figura 
entre los idiomas considerados como idiomas de la 
ciencia. Otro ejemplo: eventos científico-académi-
cos que, siendo organizados y realizados en países 
latinoamericanos, tienen el inglés como principal 
idioma; si se necesitara presentar algún trabajo en 
español, pues se contratan traductores. Según Badi-
llo, el 95 % de la ciencia se publica en inglés, y solo 
el 12 % de los investigadores mexicanos, el 16 % de 
investigadores chilenos y el 20 % de investigado-
res argentinos, así como colombianos y peruanos, 
publican en español (en Hernández, 2021). Esta 
subalternización de la producción de conocimien-
to a partir del dominio lingüístico no es de balde, 
ya que se trata de una lengua “con 595 millones 
de usuarios potenciales que se sitúa, entre las más 
de 7000 lenguas en el mundo, como tercera len-
gua, segunda en número de hablantes nativos con  
498 millones y un crecimiento continuado gracias 
a su demografía” (Instituto Cervantes, 2022, p. 14). 
En tanto es así, existen políticas institucionales en 
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América Latina que priorizan publicaciones en in-
glés, instituciones que tienen políticas de incenti-
vos por publicaciones de sus trabajadores, y en las 
que asignan bonos por publicar en inglés (Univer-
sia, 2015; Ministerio de Salud de Perú, 2018). No se 
trata de cerrar el diálogo académico y/o restringir 
al académico latinoamericano su ingreso al ámbito 
de la ciencia universal; lo que está en cuestión es la 
tendencia de imponer otra lengua como idioma de 
los académicos latinoamericanos, desmontando y 
desvalorizando la lengua nativa, su uso en la cien-
cia y la posibilidad de desarrollar la ciencia en la 
región (Díaz, 2017). La Declaración sobre Evalua-
ción de la Investigación (DORA, por sus siglas en 
inglés) afirma que dicha situación está causando 
“un declive de las lenguas nacionales y locales en 
la comunicación académica […]. [E]l requisito de 
comunicarse en inglés también se considera una 
forma de marginación y no se ajusta a todos los 
propósitos académicos” (DORA, 2021, párr. 1), y 
luego reafirma: “[C]onfiar en métricas que tienen 
un sesgo hacia las publicaciones en inglés perpetúa 
estructuras de poder históricas que continúan pri-
vando de sus derechos a grupos de investigadores” 
(párr. 9). A propósito de ello surgió la Iniciativa de 
Helsinki, que procura el respeto y la valoración del 
multilingüismo en la comunicación académica glo-
bal (Helsinki Initiative, 2019).

• Revistas que exigen ser citadas para elevar, de esa 
forma, el factor de impacto (Escobar, 2020; Reyes 
Rodríguez & Moraga, 2020). 

• Revistas que cobran por el procesamiento de ar-
tículos científicos (APC) y que, invocando el al-
truismo de la ciencia, no ofrecen ningún retorno 
a los revisores de los artículos. De hecho, si un 
árbitro postula un artículo en esa misma revista, 
no le es considerado el trabajo que ha hecho al 
evaluar para ella, sino que también debe pagar 
el APC en la misma magnitud. Una investigación 
realizada por Aczel et al. (2021) demostró que los 
revisores de artículos científicos en Estados Uni-
dos trabajaron por más de 100 millones de horas 
en 2020, un valor estimado de USD 1500 millones, 
mientras que, en China, para el mismo año, el va-
lor estimado llegó a USD 600 millones, y en Reino 
Unido, a cerca de USD 400 millones. Es decir, tan 
solo en esos tres países se contabilizó un valor de  
USD 2500 millones que la industria editorial no 
pagó. Además, según reportes de Butler et al. 
(2023), entre 2015 y 2018 se pagaron USD 1 060 000 
por tarifas asociadas a los cargos por APC a las edi-
toriales comerciales Elsevier, Sage, Springer-Na-
ture, Taylor & Francis y Wiley; y esto, solo para 
publicaciones con acceso abierto.

Dado el contexto, este trabajo busca exponer manifes-
taciones del colonialismo académico en la producción de 
conocimiento en educación a partir de las denominadas 
“zonas de influencia epistémica” en América Latina. 

Supuesto

Este trabajo parte del supuesto de que existe un ejer-
cicio de violencia epistémica que se ha infligido a la 

educación en América Latina, en tanto la producción de 
conocimiento en este campo y en esta región ha sido y 
sigue estando sugestionada por lógicas comprensivas, 
formas y modos de pensar y hacer desde una perspecti-
va euroccidental. Esta situación ha generado condiciones 
para la concreción de zonas de influencia epistémica que, 
a su vez, imponen correajes de dependencia en torno a la 
enunciación de lo que es y no es conocimiento, y a la vali-
dez o no de este según parámetros de evaluación que son 
impuestos. Así, todo aquello que tiene relación directa 
con la producción de conocimiento —esto es, programas 
de formación universitaria (pre- y posgrado), investiga-
ción, tecnología e innovación— termina siendo cooptado 
por dichas zonas de influencia epistémica. Más aún cuan-
do, como señala Couldry (2022, p. 19), “[l]a colonialidad 
no solo no ha muerto, sino que está en plena forma, y 
ha dado muestras de una enorme creatividad para ha-
llar nuevas formas posibles de apropiación de recursos 
bajo formas sorprendentemente contemporáneas”. Así, el 
análisis a continuación parte de un posicionamiento epis-
témico que se refugia en la noción trabajada por la co-
rriente en la que se inscriben pensadores como Fals Borda 
(1970), Quijano (1993), Castro Gómez y Grosfoguel (2007) 
y Lander (1993), en torno a la colonialidad intelectual o 
académica y el eurocentrismo. 

Desarrollo

Tal y como se ha comentado, la producción de cono-
cimiento en educación en Latinoamérica ha estado supe-
ditada por un proceso de coloniaje epistémico. Para ello 
ha sido necesaria la constitución de zonas de influencia 
epistémica, a fin de consolidar los mecanismos bajo los 
cuales se genera conocimiento en el campo educativo, y 
esto, habida cuenta de los correajes culturales con otros 
campos del saber y el hacer cotidianos en la región, que 
guardan una relación estrecha con la ciencia en general, 
la tecnología, la innovación, entre otros. Siendo así, a con-
tinuación se definen las nociones de colonialismo epis-
témico y zonas de influencia epistémica, para dar paso 
posteriormente a varias manifestaciones que perpetúan 
condiciones para la consolidación del colonialismo epis-
témico en el campo de la educación en América Latina.

Colonialismo epistémico y zonas de influencia epistémica

La noción de colonialidad apunta hacia un sistema de 
relaciones que impone un proceso de dominación a esca-
la mundial, liderado por Occidente. Siendo este último 
cuna de tal dominación, lo que se detenta no es más que 
el reconocimiento tácito de patrones culturales erigidos 
como estándares de comportamiento mundial, allende 
Europa y los Estados Unidos de América, como regiones 
que han alcanzado altos niveles de desarrollo periferizan-
do a otras regiones del planeta. A esa noción de Occiden-
te se la reconoce también como Norte global (Rodríguez 
et al., 2021), concepto que aúna a los países considerados 
desarrollados —el denominado “primer mundo”—. Por 
contraparte, emerge el Sur global, que representa al cú-
mulo de países que se encuentran en estado de subdesa-
rrollo y dependencia. 

Una de las manifestaciones de ese dominio planetario 
radica en la producción de conocimientos. Según Wood 
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(2017, p. 316), la “colonización del conocimiento equivale 
en gran medida a la imposición forzosa de un sistema de 
conocimiento sobre otro”. Fals Borda (1970) llamó “colo-
nialidad de la intelectualidad” a lo que Castro-Gómez y 
Grosfoguel (2007) y Lander (1993) denominaron “colo-
nialidad del saber”. 

El contexto descrito sirve para la manifestación de un 
fenómeno similar al que ocurre cuando emerge del océa-
no una nueva isla, esto es, todo este comportamiento sin-
gular, en el marco de una producción de conocimiento 
que apunta al marcaje de intereses, tendencias, patrones 
y estándares, va sentando las bases para el surgimiento 
de las llamadas “zonas epistémicas”. 

Según Reyes Rodríguez (2023), las zonas de influen-
cia epistémica representan contextos culturales desde los 
que se ejerce ascendencia y dominio a partir de un siste-
ma de valores que impone un marcaje en las formas de 
producir el conocimiento. Esta imposición influye en la 
manera en que las sociedades parametrizan y estandari-
zan los comportamientos en los mecanismos de produc-
ción de conocimiento. Así, las llamadas “sociedades del 
conocimiento”, que tienen y ganan su soporte a partir de 
su adhesión a las zonas epistémicas, terminan validando 
lo que es y lo que no es conocimiento. Y se impone de tal 
manera que los Estados nacionales, las instituciones, los 
académicos y los investigadores terminan adaptándose a 
los perfiles que se imponen desde allí. 

Las zonas de influencia epistémica pueden delinear-
se a través de comunidades del conocimiento formales e 
informales (sociedad científica, academia de las ciencias), 
universidades, rankings, editoriales académico-científicas, 
índices de revistas, bases de datos, teorías explicativas, 
sistemas de conjuntos de hipótesis cuasiuniversales, entre 
otros. La demarcación de esas zonas de influencia episté-
mica puede estar apoyada por otras instancias superiores 
como acuerdos integrales multinacionales e interinstitu-
cionales, financiamiento, políticas públicas, sistemas de 
becas y promoción (Bennasar & Reyes, 2022) y otros meca-
nismos que aseguran correajes de colonialidad epistémica. 

Formas de violencia cultural 

En la era de la hiperespecialización, se afirman los 
campos de conocimiento, nuevas profesiones y oficios 
emergen a la par de los adelantos de la ciencia y la tec-
nología, y las demandas de formación se transforman pa-
ralelamente. Además, hay campos de conocimiento que 
intentan consolidarse a partir de los esfuerzos sosteni-
dos de distintas comunidades de conocimiento. Así, esos 
campos se prefiguran como polos de desarrollo e interés 
en unidades de investigación y en la figura de estudios de 
posgrado de distinto nivel. 

Si bien estas posibilidades van emergiendo en América 
Latina (y otros lugares), son cooptadas exógena y endó-
genamente. De forma exógena, en tanto se establece una 
directriz sistémica para lógicas de formación y de pro-
ducción de conocimiento según tendencias que imponen 
la dependencia (Giuliano, 2018b). Un ejemplo: la deuda 
externa (Burgos et al., 2013), que tiene un impacto directo 
en el contexto desarrollado. En (1991), Reimers publicó 
un libro titulado Deuda externa y financiamiento de la educa-
ción: Su impacto en Latinoamérica, y no dejó dudas al regis-
trar el impacto directo de la deuda, asociado a las medi-

das que han impulsado, por lo menos, dos elementos no 
menores: el incremento de la oferta privada en educación 
en detrimento de la oferta pública; y la adopción y los 
ajustes de medidas fiscales en el ámbito universitario que 
encarecen el servicio educativo, sea público o privado. 
Esto, así como ha tenido un impacto en educación, lo ha 
tenido en muchos otros ámbitos. Otro ejemplo: cuando el 
Fondo Monetario Internacional (FMI) presta dinero a un 
país, impone en él mecanismos de aplicación de políticas 
fiscales (Bermúdez, 2019), bajo el eufemismo de “crear el 
margen de maniobra necesario para implementar políti-
cas que restablezcan la estabilidad económica y el creci-
miento” (FMI, 2023, párr. 1).

Los pueblos del Sur global son países dependientes y 
endeudados (Marichal, 1988). Esto tiene un impacto im-
portante en el correaje de dependencia hacia las potencias 
mundiales, los organismos multilaterales y los financistas 
internacionales con quienes han contraído tales compro-
misos financieros (Burgos et al., 2013; Ocampo et al., 2014; 
Giuliano, 2018b). Los acreedores emplean la deuda como 
mecanismo para el mantenimiento, ensanchamiento y 
acrecentamiento de esos correajes de dependencia (Piz-
zano, 2019; Seoane & Ferolla, 2022). Por ello, ni condo-
nan la deuda ni congelan los intereses, aun a países cuyo 
producto interno bruto (PIB) no alcanza siquiera para el 
pago del interés anual, que con el tiempo crece y empo-
brece más a los deudores, amplía su brecha con respecto 
a países, instituciones y organismos acreedores (Hinke-
lammert et al., 2021), e hipoteca a futuro sus esperanzas 
de desarrollo. Ejemplo: veinte países latinoamericanos 
vieron crecer su deuda en la década 2011-2020; los puntos 
más altos fueron Ecuador (en un 250 %) y Paraguay (en 
un 211 %) (Reyes, 2021). 

Sin deuda no hay mecanismo de dependencia en el 
marco de esa relación asimétrica, y es así en tanto el ca-
pital financiero se asegura un flujo permanente e impor-
tante en relación con las proporciones en la distribución 
de los fondos para el gasto público y las inversiones (Or-
tega, 2021). Esa dependencia se ha ido vertiendo, según 
ciertos dispositivos radicados en las lógicas de acuerdos 
multinacionales en pro de objetivos nobles, en sectores 
como la educación, la salud, el ambiente, recursos natu-
rales, gobernabilidad, tecnología, entre otros. Si se habla 
de la educación, seguramente nadie podría cuestionar 
que temas como su democratización, su calidad y la am-
pliación de la cobertura escolar sean necesarios y tengan 
nobles objetivos. Pero, si bien estos temas se ponen en la 
mesa de las grandes discusiones de encuentros de líderes 
mundiales y organismos multilaterales, son cooptados e 
impuestos a partir de la implementación de mecanismos 
que dictan los países, instituciones y organismos acree-
dores, porque son los que tienen el poder para exigir con-
diciones y llevar adelante las agendas. Como dato, una 
evidencia: Estados Unidos comprometió la entrega del 
22  % del financiamiento de la ONU para el trienio 2019-
2022 (ONU, 2019). Y es de advertir que los rankings uni-
versitarios de mayor uso y consideración a nivel mundial 
han sido creados, impulsados y sostenidos en Estados 
Unidos, Europa y Asia —especialmente en China y Japón 
(Albornoz & Osorio, 2018)— por un sector empresarial 
que termina siendo el mismo proveedor de servicios de 
asesoría (Becerra, 2019). Resulta curioso que universi-
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dades estadounidenses se estén manifestando contra el 
uso de los rankings (Lloyd, 2023), al igual que sucede en 
Europa con la desafección de universidades a índices de 
revistas y grandes bases de datos como Web of Science. 
Un ejemplo reciente es la Universidad Sorbona (Sorbonne 
Université, 2023). 

Hay algunas manifestaciones que perpetúan condicio-
nes para la consolidación del colonialismo epistémico en 
el campo de la investigación educativa en Latinoamérica: 

Violencia epistémica: Según Castro Gómez (1993), Puli-
do Tirado (2009), Güereca (2017) y Pérez (2019), a la edu-
cación latinoamericana se le ha infligido una violencia 
epistémica desde la colonización de la América prehis-
pánica. Esta violencia se manifiesta en la supresión de las 
lenguas originarias, en los mecanismos de transmisión 
cultural (fiestas, ritos, juegos, ceremonias, celebraciones, 
religión, costumbres); en la imposición de instituciones 
de los países occidentales dominantes y colonizadores; en 
la invención del otro a partir de la imposición de los rela-
tos de los vencedores (Dussel, 1994); en la racionalización 
de la dominación cultural con explicaciones unidimen-
sionales y de origen exclusivo; en la imposición de una 
historia; en la imposición de las formas de comprender el 
mundo y el conocimiento; en la subalternización y coop-
tación de los conocimientos de los contextos propios; y en 
el despojo no solo de la tierra, sino de la memoria, de la 
identidad misma (Cattaneo, 2022).

La violencia epistémica es estructurada y estructurante; 
no es espontánea, sino ejercida de forma premeditada, y 
va generando un tejido sistémico que da vida a nuevas for-
mas de violencia. Y ello es relevante aún, dado que persis-
ten quienes posicionan al colonialismo no como mecanis-
mo de violación de derechos, sino a partir de una especie 
de blanqueo, esto es, como la encarnación de una forma de 
relación política objetable, y nada más que eso (Ypi, 2016). 
En una línea similar se puede ubicar a Chambers (2019), 
quien sostiene que probablemente la crítica a la noción del 
colonialismo podría haber sido exagerada. Sin embargo, la 
historia de más de 530 años luego de la invasión europea 
a las tierras de la hoy América da cuenta de violencia, ge-
nocidio, huaquería y otros desmanes. Una evidencia más 
de la revictimización y de neoviolencia puede hallarse en 
textos como La leyenda negra: Historia del odio a España (Ibá-
ñez, 2018), Nada por lo que pedir perdón (Gullo, 2022), Madre 
patria (Gullo, 2021), En defensa de España (Payne, 2017) y La 
forja del Nuevo Mundo: Huellas de la Iglesia en la América espa-
ñola (Saavedra, 2008), en los que incluso se sostiene que la 
región invadida y sus pobladores deberían agradecer a los 
invasores europeos por la civilización, porque las muertes, 
los robos y la desaparición de los vestigios culturales no 
son más que daños colaterales. 

Racismo epistémico: Se trata de una manifestación que 
compara y clasifica los conocimientos producidos de for-
ma jerárquica. Así, mientras unos tienen “pensamiento”, 
otros tienen “mitos”; mientras unos tienen “alta cultura”, 
otros tienen “baja cultura” —justo como lo expresa Var-
gas Llosa (2014), para quien la “alta cultura”, la de “cier-
ta” aristocracia, es la exhibida en los más importantes 
museos de la contemporaneidad europea—.

Así lo sostiene Galeano (2000, p. 59) en su poema “Los 
nadies”: “Los nadies: los ningunos, los ninguneados […]. 
/ Que no son, aunque sean. / Que no hablan idiomas, 

sino dialectos. / Que no profesan religiones, sino supers-
ticiones. / Que no hacen arte, sino artesanía. / Que no 
practican cultura, sino folclore”. El racismo epistémico 
jerarquiza según procedencia geográfica, marcando pre-
valencia en razón de lecturas, autores, textos, tendencias 
de programas de formación, género…, y deja como sal-
do un dominio euroccidental (Grosfoguel, 2011; Pérez 
Figueredo, 2022). Occidente categoriza a los otros como 
inferiores, y utiliza tales elucubraciones para justificar su 
intervención bajo la lógica de la imposición (Nagy-Zek-
mi, 2003). 

En este tipo de gestión de conocimiento, que también prioriza de-
terminadas metodologías más que otras, se valida la objetividad por 
encima del conocimiento que se construye desde la experiencia, las 
historias personales […]. La subjetividad en este caso resulta una 
fuente dudosa desde el canon de la ciencia; sin que se advierta que el 
gran discurso de la ciencia, el dominante, que se erige como neutral, 
también es resultado de una determinada historia cultural, política, 
en la cual también las subjetividades tienen un gran peso […], gravi-
ta sobre las culturas populares, cuyo saber muchas veces es desesti-
mado… (Pérez Figueredo, 2022, párrs. 4-5)

Así, y en razón de esa digresión para la validación 
epistémica, unas cosas son científicas, y otras carecen 
de cientificidad, como las que dicen quienes cuestionan 
las metodologías cualitativas o, dentro de estas, algunas 
experiencias metodológicas —sistematizaciones de expe-
riencias, recursos etnográficos, estudios de caso (a partir 
de historias de vida o reportes autográficos), registros fo-
tográficos, etc.—. Ocurre que, si el trabajo de investiga-
ción no reporta un metaanálisis, una revisión sistemática 
o un ensayo clínico aleatorizado, entonces no es revestido 
de cientificidad. 

Soberbia epistémica: Retrotrae a una intelectualidad am-
pliamente citada en ambientes críticos, pero que no esti-
ma salir de la doctrina de lo ya dicho y pensado, sea por 
ellos o por el canon al que responden. Con esta intelec-
tualidad no se puede conversar ni debatir otra cosa más 
allá de lo que está acostumbrada a decir, escribir, pensar 
o leer en sus propios referentes (Giuliano, 2018a). Se au-
todesignan como la crítica de la crítica, mas no ejercen 
ejercicios analíticos hacia sus mismas propuestas. 

Epistemicidio: Categoría propuesta por De Sousa San-
tos (2014), apunta al segregacionismo operante a partir 
de una lógica de rechazo de conocimientos gestados en/
por grupos a los que históricamente les ha costado mucho 
hacerse escuchar, como niños y niñas, mujeres, poblacio-
nes originarias, trabajadores, campesinos, pescadores, 
negros, entre otros. De hecho, para cubrir zonas epistémi-
cas generadas a propósito de estos grupos marginados, se 
habla de “epistemologías infantiles”, “epistemologías ne-
gras”, “epistemologías femeninas”, etc. (Moreno, 2018). 

Indefinición epistémica: Es la falta de claridad y consenso 
en torno a las preocupaciones epistémicas fundamenta-
les y los linderos de abordaje del campo disciplinar (Re-
yes Rodríguez, 2023). Implica, además, no tener idea de 
dónde inician los intereses investigativos de un campo de 
conocimiento y dónde terminan, cómo se relacionan con 
otros, cuáles son las bifurcaciones que se desprenden de 
ello y cuáles son las previsiones futuras para el desarro-
llo del campo. Ahora, no se decreta la definición de las 
fronteras o límites epistémicos; esta no es producto de 
decisiones de unos pocos o unos cuantos privilegiados, 
tampoco reporta a decisión concreta alguna. Esto es pro-
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ducto mucho más del tiempo, del engrosamiento y de la 
espesura de las contribuciones de los investigadores y de 
los grupos que generan conocimiento en el campo, que 
de decisiones triviales. Así, apunta a una evolución del 
pensamiento en quienes comparten intereses epistémicos 
en el campo de conocimiento. 

Autosilenciamiento epistémico: Se trata de una actitud 
autoasumida ante la violencia epistémica ejercida, y que 
implica el silencio, bien sea por resguardo, por protección 
o porque se ha caído en el convencimiento de que lo pro-
pio no tiene valor (Galeano, 1998), a propósito de la impo-
sición violenta de patrones culturales exógenos. 

Extractivismo epistémico: Es el conjunto de posturas, ac-
titudes, valores y acciones que se aplican o ejercen cuan-
do se extrae información y esta no retorna al lugar como 
producto acabado, sino que se concentra exclusivamen-
te en los fines que han traído quienes investigan. Es una 
manifestación de colonialismo (Ortiz & Arias, 2019), y se 
dimensiona de forma bivariable; esto es, de las grandes 
instituciones hacia las pequeñas, de los grandes laborato-
rios hacia los pequeños, de los países desarrollados a los 
subdesarrollados, pero también de forma endógena, en el 
sentido de que ocurre como práctica convencional en el 
seno de Latinoamérica, arraigada como práctica cultural 
investigativa común, cotidiana y regular. 

Incongruencia epistémica: Apunta a la falta de cohe-
rencia práxica, es decir, a una disociación consciente y 
deliberada entre la teoría y la práctica. Según García Ra-
món (2019), la incongruencia epistémica se advierte en 
desajustes interpretativos; Mignolo (2018) habla de una 
“ficción naturalizada”. Por ejemplo, según la literatura 
más sólida sobre fenomenología del juego (Caillois, Car-
se, Huizinga…), este es un fenómeno lúdico que reporta 
a cuatro características fundacionales: autotelia, esponta-
neidad, voluntariedad y libertad. Así, el juego es autoté-
lico, o sea, tiene fin en sí mismo, surge desde la esponta-
neidad, es voluntario, y fomenta autonomía y libertad. La 
incongruencia viene dada cuando libros, artículos, tesis, 
conferencias o programas de asignaturas de carreras uni-
versitarias, citando a estos mismos autores, compartiendo 
la noción de estas mismas características, posteriormente 
apuntan a la planificación del juego en el seno escolar, así, 
sin más (Reyes Rodríguez, 2022). 

Dependencia epistémica: Esta postura asumida en algu-
nos círculos de estudio los mantiene en sujeción respecto 
a las lógicas de generación de conocimiento de zonas de 
influencia epistémica y lugares de enunciación del cono-
cimiento (Chadad, 2014). Las zonas de influencia episté-
mica emergen desde los fundamentos de la ciencia: Gran 
Bretaña, Alemania, Italia, Francia y Estados Unidos (Wa-
llerstein, 1996). Luego del proceso de universalización del 
saber europeo, que implicó la influencia y la determina-
ción de la mecánica clásica y el cientificismo positivista, 
las zonas de influencia epistémica dejaron de ser demar-
caciones geográficas, para trasladarse y dimensionarse en 
los distintos campos del saber y fronteras de la episteme. 
Lander (1993) habla de la dependencia epistémica como 
el lugar en que se sitúa quien depende, y habla de la co-
lonialidad del saber como noción de aquello que termina 
imponiendo el discurso, las categorías que generan los 
discursos, los lugares de partida y las formas de pensa-
miento, colocando límites y fronteras a lo pensable, e im-

poniendo, además, lógicas de control y legitimación de lo 
que es y no es conocimiento. 

Subordinación epistémica: Esta postura, asumida en cier-
tas comunidades del conocimiento, se refleja en el adoce-
namiento epistémico a otros campos. Un campo discipli-
nar debe ser pensado y problematizado en sus relaciones 
de hegemonía-subordinación con otros, al igual que en 
sus especificidades y sus procesos de autonomía e inde-
pendencia disciplinar (Griffa et al., 2020). 

Provincianismo epistémico: Según Reyes Rodríguez 
(2023), se trata de una postura de ciertas comunidades del 
conocimiento que, empleando el argumento de la no de-
pendencia epistémica, no busca tampoco enlazarse en un 
debate permanente con el pensamiento universal. Si bien 
el provincianismo epistémico apunta a la configuración 
de una periferia epistémica (Aguilar, 2018; Grosfoguel, 
2013), a lo que se apunta ahora es a reconocer que no hace 
falta plantar una resistencia obcecada al diálogo epistémi-
co, dado que el propósito último no es el de abdicar pos-
turas, sino el de consolidar el pensamiento y las formas 
de pensamiento. Dialogar implica posicionar y reivindicar 
la postura latinoamericana, comprendiendo también que 
esta no puede aislarse del conocimiento universal. 

Ignorancia de la tensión histórico-epistémica: Se manifiesta 
cuando se desconocen evidencias de las prácticas y com-
prensiones educativas en las culturas prehispánicas, en 
contraste con las prácticas y comprensiones educativas 
europeas que llegaron a la región tras la invasión y la co-
lonización (Reyes Rodríguez, 2023). El desconocimiento 
de las evidencias implica la no advertencia de las tensio-
nes tras la aculturación y la imposición de nuevos hábitos 
sociales y culturales, lo que trae como consecuencia el no 
reconocimiento de la impronta cultural occidentalizada 
y la suposición de que lo existente en la actualidad es ne-
cesariamente originario, y de que, en el marcaje de nue-
vas prácticas y hábitos, se generó una transición pacífica. 
También se manifiesta cuando hay reconocimiento de los 
procesos de aculturación y de implantación de prácticas 
y comprensiones educativas occidentalizadas, pero no 
ejercicios de problematización de dichos procesos, lo que 
genera una comprensión plana de la realidad en cuanto a 
las prácticas y comprensiones actuales. 

Conclusiones

Las conclusiones apuntan a reconocer una subordi-
nación de la producción de conocimiento en educación 
en Latinoamérica, hacia polos que pueden caracterizarse 
como zonas de influencia epistémica. Tales zonas replie-
gan formas y modos particulares que son impuestos a 
partir de prácticas evaluativas de instituciones e investi-
gadores, directrices en políticas públicas, institucionales 
y corporativas, mecanismos de inversión en la educación 
y la investigación, genuflexión de los Estados naciona-
les al posicionamiento de las agencias de acreditación y 
los rankings de la educación superior, imposición y uni-
versalización lingüística de carácter monocultural en la 
ciencia, marcaje de tendencias y corrientes metodológicas 
válidas, entre otras. 

La influencia euroccidental en la producción de cono-
cimiento en educación en Latinoamérica condiciona el 
estado actual de la educación y genera una hoja de ruta 
en las previsiones futuras de su tránsito, por lo que la im-
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posición de los modelos de pensamiento —pero también 
de las formas de generar conocimiento— son el santo y 
seña de tales procederes. La universidad latinoamericana 
tiene un rol preponderante en este contexto, y no porque 
se piense que sea el lugar exclusivo de la educación y la 
producción de conocimiento —porque no lo es (Corona & 
Kaltmeier, 2022)—, sino por considerársela un actor fun-
damental con voz y capacidad de hacerse escuchar en la 
sociedad. No obstante, para ello, la universidad latinoa-
mericana debe pasar por un proceso de descolonización 
(Valenzuela, 2021; Bennasar & Reyes, 2022).

Considerando que, tal como sostiene Valenzuela 
(2021, p. 784), la academia latinoamericana “asume un rol 
crucial en la reproducción de prácticas coloniales”, po-
dría advertirse que su inercia y su pasividad abonan para 
mantener la herencia colonial, reforzando la hegemonía 
cultural euroccidental y legitimando el conocimiento 
producido desde tales coordenadas como único, válido 
y totalizante.

El gran desafío apunta a la descolonización de la uni-
versidad como sitio privilegiado para la constitución del 
conocimiento. Para ello se propone practicar una ecología 
de saberes que permitan el diálogo fluido de manera per-
manente, partiendo de una necesaria desfragmentación 
de la universidad que reposicione la transdisciplinarie-
dad como ejercicio regular en el sistema de relaciones que 
apunta a la construcción del conocimiento. En esa línea, 
Valenzuela (2021) afirma que la descolonización no puede 
concebirse como reacción antieuropea con el propósito de 
entronizar otros y nuevos saberes, sino que, por el contra-
rio, debe concebirse como una oportunidad para el diálogo 
pluridiverso y pluricultural, pasando de las categorías pre-
dominantes de análisis, haciendo surgir voces emergentes. 

Tal escenario replica lo que ya De Sousa Santos (2021) 
ha venido planteando. Según el pensador brasileño, para 
descolonizar la universidad hay que descolonizar el cu-
rrículo y ocupar la epistemología, seguir produciendo 
desde los referentes contextualizados y reposicionando 
la universidad, practicando un sentido común solidario y 
participativo hacia las poblaciones, instituciones, formas 
y modos de aproximación al conocimiento que han sido 
históricamente invisibilizadas, y avanzar en compromi-
sos ético-políticos que disputen el poder. 

La descolonización representa un paso necesario, pero 
esta no se decreta, sino que se trata de un proceso en el 
que la universidad debe asumirse y autoevaluarse desde 
una perspectiva crítica, transformando el sistema de re-
laciones imperante en su seno. Es importante considerar 
que tal necesidad no representa un pase de factura: im-
plica un reposicionamiento estratégico ante el resto de las 
instituciones, el Estado, las corporaciones, los sistemas y 
circuitos de producción de conocimiento en el mundo. Lo 
que no debe ocurrir es la genuflexión, porque lo que ello 
causa es el mantenimiento del sistema actual de relacio-
nes (Reyes Rodríguez, 2023). 
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RESUMEN

La educación superior y, en general, la educación en Colombia, Latinoamérica y el mundo se definen 
en la actualidad desde visiones con un énfasis administrativo y financiero en ausencia de perspectivas 
humanistas y pedagógicas. Esto conlleva un riesgo: convertir la educación en un producto que se 
vende y no en un servicio que se ofrece. Claramente, la educación es un elemento que aporta al PIB 
de las naciones, pero, de un modo paradójico, no aporta en la medida esperada a la prosperidad 
humana, a la calidad de vida y al bienestar general. Es en este terreno de intereses e incertidumbres 
constantes en el cual el maestro y la propia educación concretan su responsabilidad ética. Este análisis 
es producto de dos investigaciones con enfoque cualitativo y un alcance hermenéutico, en las que 
se usaron técnicas de recolección de información como la entrevista, la observación y los grupos 
focales. El objetivo central del estudio fue reflexionar acerca de lo que llamamos la ética del maestro 
y su relación con el diálogo, la criticidad y la creatividad, entendidos como valores constituyentes 
del maestro que proveen herramientas éticas, políticas y estéticas para enfrentar realidades que se 
configuran en la duda y la contingencia permanentes.

ABSTRACT

Higher education, as well as education in Colombia, Latin America and the world are currently defined 
by administrative and financial emphasis, rather than humanistic and pedagogical perspectives. This 
comes with a risk: treating education as a product to be sold, rather than a service to be offered. While 
education does contribute to a nation´s GDP, it does not always lead to the expected outcomes of 
human development, quality of life and overall well-being of humanity. It is in this domain of diverse 
interests and constant uncertainties, in which the teacher and education itself state their ethical 
responsibility. This analysis is the result of two qualitative research studies with a hermeneutical 
approach, using data gathering techniques such as interviews, observation, and focus groups. The 
main objective of the study was to reflect on what we call the teacher’s ethics and its relationship 
with dialogue, critique, and creativity, understood as constituent values   of the teacher. These values 
provide ethical, political and aesthetic tools to face ever changing and unexpected realities.
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Introducción

La educación es hoy en día la palabra/problema clave 
para invocar, proponer, justificar y concienciar acerca de 
la importancia del pasado, las inconsistencias del presen-
te y las cavilaciones del futuro. La educación y sus vici-
situdes son el acicate para construir toda una industria 
discursiva y práctica que haga posible su transformación 
y mejoramiento a la manera de una herramienta biopolí-
tica para interpretar las formas del poder contemporáneo 
(Lemke, 2017). Sin embargo, frente al reclamo permanen-

te a la administración pública por una educación de ca-
lidad, accesible e inclusiva (Ocampo & Ponce, 2023), los 
gobiernos responden con una sofisticada red burocrática 
en la que se invierten miles de millones de dólares y se ex-
tiende la coyuntura permanente que es la crisis de la edu-
cación. Ya está claro que la crisis no se resuelve solo con 
dinero, sino con una actitud ética de los docentes pero 
también de los administradores públicos, la clase política, 
los intelectuales de la educación y la sociedad en general. 
Mientras se trate de un negocio solo con fines de lucro, la 
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educación no podrá responder realmente a las necesida-
des de las comunidades.

En medio de este dilema está el docente, revestido de 
una dignidad que no se le respeta y formado en diversas 
ciencias, con la pedagogía como eje común, a quien no 
se retribuye social y económicamente como se debería. El 
docente está en medio de las discusiones políticas, econó-
micas, de bienestar y de calidad; es la excusa para elegir 
gobernantes y para salir a las calles en son de protesta. El 
docente, en fin, es quien sostiene a una sociedad, yendo 
contracorriente para mantener vigentes los valores que 
las nuevas generaciones parece que olvidaran, al tiempo 
que lucha por mantener en alto la motivación por su vo-
cación y su profesión. 

En esta encrucijada, sobrediagnosticada y crítica, es in-
eludible brindar a los maestros criterios éticos tan sólidos 
que, combinados con una formación académica de exce-
lencia, puedan darles herramientas para hacer frente a los 
embates políticos, económicos, tecnológicos, informáti-
cos, mediáticos, psicológicos y sociales por los que deben 
atravesar, que los instan a formar un sujeto posmoderno 
pensado en la lógica del capitalismo (Villamor, 2024). El 
diálogo, la criticidad y la creatividad son actitudes con-
comitantes con el ejercicio docente, más necesarias ahora 
que nunca, y revisten el ropaje ético fundamental para el 
ejercicio de la docencia, una profesión siempre puesta en 
crisis y siempre necesaria para superar tiempos de crisis, 
sean estos generados por luchas políticas, por luchas eco-
nómicas, por guerras, por hambrunas, por las sospechas 
que genera la inteligencia artificial, por la debacle moral, 
el desconcierto religioso, la caída de la estética o los in-
tentos de mercantilización de las artes, las ciencias y las 
humanidades (Zamora, 2019). 

Este estudio, por lo tanto, pretende problematizar la 
ética del maestro en términos de tres valores que se con-
vierten en herramientas epistémicas, académicas y socia-
les a partir de las cuales puede transformar la escuela y 
los procesos educativos: el diálogo como actitud, escena-
rio y método; la criticidad como cualidad, plataforma y 
propósito; y la creatividad como reacción existencial, me-
dio y estructura de pensamiento. Estas tres condiciones 
son fundamentales para que la ética vuelva a ser recono-
cida por quienes la han olvidado, afianzada por quienes 
aún la recuerdan, y vinculada por quienes todavía no la 
han pensado así; esto es, como el fundamento de toda ac-
ción humana para que sea, al mismo tiempo, fuente de 
humanización y eje transversal de todo intento formati-
vo. Si bien se trata de un llamado a las escuelas de forma-
ción docente, también se trata de un enfoque analítico/
político sobre el papel del maestro a la hora de formar 
para la democracia, la vida social y la humanización en 
todos los niveles educativos y en todos los escenarios so-
ciales y culturales. Problematizar la ética del maestro y la 
educación, en un texto cuyo carácter es ensayístico, sig-
nificaría repensar la condición de los maestros y el papel 
que estos cumplen en los procesos de enseñanza y apren-
dizaje, razón por la cual se presentan retos, problemas y 
posibilidades para analizar la educación y los fines de la 
educación del futuro. En este caso, lo haremos a partir de 
las voces, las inquietudes, los deseos, las experiencias y 
las prácticas de los propios maestros.

Metodología del ensayo

Este ensayo germinó a partir de las reflexiones suscita-
das por dos investigaciones en desarrollo. La primera es 
una tesis doctoral que se intitula “Formación del pensa-
miento crítico situado desde la dimensión dialógica y su 
relación con la sociabilidad: Un estudio de caso múltiple 
en instituciones colombianas de educación básica secun-
daria”, del Doctorado en Educación de la Universidad 
Pontificia Bolivariana. La segunda es el texto “Problemati-
zaciones hermenéuticas de las subjetividades políticas en 
el contexto del semiocapitalismo: Narrativas, prácticas y 
dispositivos en disputa”, que se desarrolla entre la Escue-
la de Teología, Filosofía y Humanidades y la Escuela de 
Educación y Pedagogía de la Universidad Pontificia Bo-
livariana. En la medida en que para ambos proyectos el 
tema de la educación (en todos sus niveles) fue un punto 
trascendental, los diversos interrogantes acerca de los pro-
cesos educativos y su relación con la vida social se concre-
taron en este artículo, que busca ser parte de una discusión 
que produzca efectos prácticos en la gestión educativa.

Así, dado que ambas investigaciones se han desplega-
do en la dinámica de diversas técnicas para recoger infor-
mación —entrevistas, análisis documental, grupos foca-
les y observación—, algunos de los hallazgos, relativos a 
los procesos educativos y sus interrogantes, se exponen 
en este texto, el cual los propone como iniciativas analíti-
cas y críticas en torno a la educación, pero también como 
premisas fundamentales no solo para la sostenibilidad 
de lo que hoy llamamos escuela, sino para la humanidad 
misma. En este sentido, este texto tipo ensayo mana de 
estudios variopintos relacionados con temas como el len-
guaje, la oralidad, la pedagogía y el pensamiento crítico, 
pero se concretan en las preocupaciones que maestros e 
investigadores docentes tienen acerca de lo que hacen: 
educar en un mundo que, aunque plagado de incerti-
dumbres, es “el único terreno en el que puede brotar y 
florecer la moralidad” (Bauman, 2009, p. 130).

La factorización de la educación: el problema

Los que se definen como factores asociados a la educa-
ción —a través de los cuales se leen los índices de matrí-
cula, deserción, reprobación, abandono, migración, entre 
otros, en contraste con la inversión estatal, la provisión 
de personal para las organizaciones, el crecimiento de la 
técnica y los índices de producción científica y la consi-
guiente producción bibliográfica— son insuficientes para 
explicar y comprender lo que ocurre realmente en una 
sociedad cuya educación no responde a criterios éticos, 
pedagógicos y filosóficos, sino a criterios monetarios. Es-
tos son casi siempre dependientes de organismos inter-
nacionales cuyos sesgos políticos y económicos marcan 
líneas de acción en la política internacional, con lo cual 
la educación podría alejarse más y más de lo requerido 
por los contextos particulares, los territorios, algo más 
evidente en países como los latinoamericanos: Colombia, 
por ejemplo, donde la diversidad cultural, lingüística, ét-
nica y geográfica es tan notable y trascendental. En esta 
dinámica, el estudiante se convierte en un consumidor y 
la formación, en un producto (Menéndez & Reyes, 2021).

La universidad ya no es un espacio privilegiado para la 
reflexión y el análisis del conocimiento, pues ha adoptado 
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un proceso de “factorización” (De Sousa Santos, 2021). Se 
ha integrado gradualmente en modelos de gestión empre-
sarial, transformándose en una “empresa” que ha aban-
donado su rol en el avance material y ético de la sociedad, 
y actualmente promueve la globalización de los capitales. 
Para De Sousa, esta instancia histórica se puede describir 
como una crisis de la universidad del siglo XXI, en la cual 
se debaten la hegemonía, la legitimidad y la propia insti-
tucionalidad. Tal crisis es el resultado de las refutaciones 
entre lo que ha sido la universidad y lo que demandan las 
dinámicas contemporáneas, en las cuales se obvia una de 
sus misiones fundacionales como instancia para pensar 
y actuar en la sociedad, al tiempo que se la remite a una 
función instrumental: se crean conocimientos específicos 
útiles para el ejercicio de las funciones laborales y el man-
tenimiento de la legitimidad institucional como universi-
dad empresarial (Coggo & Pavan, 2017).

Precisamente, Giroux y Searls Giroux (2004) bosquejan 
una idea que, en términos éticos, podría funcionar a la 
manera de un manifiesto para pensar la educación en la 
actualidad:

Frente a la mercantilización, la privatización y la comercialización 
de todo lo educativo, los educadores tienen que definir la educación 
como un recurso vital para la vida democrática y cívica de la nación. 
Por consiguiente, los académicos, los trabajadores culturales, los es-
tudiantes y los organizadores sindicales han de responder al reto 
uniéndose y oponiéndose a la transformación de la educación en un 
espacio comercial. (p. 119)

Asimismo, Foster (2002) describe las estructuras con-
temporáneas de las universidades como modelos de edu-
cación de supermercado, en la medida en que la educación 
superior

está dirigida al continuo rediseño del conocimiento y las habilida-
des necesarias para mantener el valor del capital humano en una 
economía global impulsada por la tecnología. La educación superior 
sirve al instinto de supervivencia de aquellas sociedades (y, dentro 
de ellas, de esos individuos) más dispuestas a responder al cambio 
con flexibilidad cognitiva y tecnológica y autoreinvención. (p. 37)

La crisis de la escuela se presenta hoy en clave de la con-
dición del neoliberalismo como asunto cuyos tentáculos se 
despliegan en términos globales. En este sentido, la edu-
cación no es más un espacio propicio y privilegiado para 
la configuración y la reflexión de los Estados-nación; por 
el contrario, se convierte en un punto más de un sistema 
diseñado para producir mercancías: la tensión de fuerzas 
entre el Estado y los mercados subordina los intereses y 
las prácticas de la educación superior (Brunner et al., 2023).

¿Cómo aparece la formación de las subjetividades en la 
universidad, un espacio que hoy sustenta relaciones eco-
nómicas entre los individuos hasta el punto de extraviar 
la tarea de construir sociedades emancipadas contrarias 
al proyecto del capitalismo como una manera unívoca 
de acceder al saber y a la experiencia del mundo? ¿Sigue 
siendo la universidad ese lugar privilegiado para forjar 
el pensamiento crítico? ¿Cuáles son esas ecologías de sa-
beres que se tejen al interior de la universidad y que, sin 
embargo, son silenciadas por un saber hegemónico que 
responde a intereses del sistema-mundo y que se produce 
en la empresa transnacional?

La crisis de la legitimidad de la universidad es un efec-
to de las contradicciones hegemónicas: la jerarquización 
de un conocimiento especializado y la falta de respuesta 

a las demandas sociales de una universidad democrati-
zada, dirigida a los sectores sociales que históricamente 
habían sido excluidos. Esta crisis se ve reflejada en la 
creciente segmentación del sistema universitario, en su 
arborización disciplinar y burocrática, y en la constante 
tecnificación de la formación. De aquí se deriva inevita-
blemente la crisis institucional, la cual

[f]ue el resultado de la contradicción entre la demanda de autono-
mía en la definición de los valores y objetivos de la universidad, y la 
creciente presión para mantener los mismos criterios de eficiencia, 
productividad y, más en general, de relevancia y responsabilidad 
social. (De Sousa Santos, 2021, p. 134).

En La condición posmoderna, Lyotard (1987) menciona 
dos grandes metarrelatos que otorgaron validez al pro-
yecto de modernidad y, por ende, legitimaron la misión 
de la universidad. Estas narrativas fundamentales son la 
educación popular y el avance ético de la humanidad. El 
filósofo expresa la primera de ellas en estos términos: 

Todos los pueblos tienen derecho a la ciencia […]. Se reencuentra 
el recurso al relato de las libertades cada vez que el Estado toma 
directamente a su cargo la formación del “pueblo” bajo el nombre 
de nación y su encaminamiento por la vía del progreso. (Lyotard, 
1987, p. 28)

Sobre la base de este metarrelato, la universidad se 
presentaba como el lugar privilegiado para la formación 
del pueblo, un lugar exclusivo para el impulso del saber 
científico-técnico de la nación. El segundo metarrelato, 
por su parte, tiene que ver no solo con la función de la 
universidad en cuanto a lo técnico; es necesario que la 
universidad sea capaz de formar en las humanidades 
para que egresen profesionales que tengan no solo aptitu-
des, sino el deseo de formar a otros en lo moral. Tal como 
lo plantea Lyotard (1987), la universidad tiene el objetivo 
de construir la moralidad de la sociedad.

Como consecuencia de estos metarrelatos, tenemos en 
la universidad una estructuración caracterizada por la or-
ganización disciplinar y especializada del saber (con unos 
cánones, con un corpus especializado, con fundadores) y 
por una delimitación arbórea de sus funciones, lo cual 
conlleva posicionar la universidad como fiscalizadora del 
saber. De ahí que haya heredado la idea hegemónica de 
ser el espacio fundacional para producir conocimientos y, 
al mismo tiempo, la instancia reguladora y vigilante de su 
legitimidad (Castro-Gómez, 2007). Asimismo, la univer-
sidad se piensa a la manera de un panóptico (Foucault, 
1978): intenta ser un punto de observación que define los 
confines del saber, al definir lo legítimo y lo ilegítimo en 
términos del conocimiento. 

La universidad se ha fundamentado en la noción de 
una “estructura arbórea” para sus conocimientos, lo que 
implica una jerarquía en el saber y una hiperespecializa-
ción caracterizada por la delimitación de fronteras episté-
micas entre distintos campos. Este enfoque se refleja en la 
concepción de las disciplinas como elementos distintivos 
de la fragmentación del saber en variadas áreas de es-
pecialización. La clasificación de las disciplinas significa 
que para comprender la realidad es necesario dividirla, 
asumiendo que el conocimiento certero se obtiene al ana-
lizar las partes individualmente, en detrimento del enten-
dimiento del todo y sus interrelaciones. Esto conduce a la 
creación de cánones y mecanismos de poder que limitan 
los conocimientos en lugares específicos, lo que facilita 
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su manipulación. En términos de Agamben (2015), esto 
representaría un dispositivo de control de largo alcance.

La factorización de la educación superior está aupada 
por un modelo epistémico desarrollado por Castro-Gó-
mez (2010) con el nombre de hybris del punto cero, enten-
dido como una guía de producción de conocimiento que 
se convierte en la óptica a partir de la cual la ciencia ve 
y comprende el mundo. Las disciplinas encarnan la idea 
de la hybris toda vez que trascriben esta guía epistémica 
estructural, analítica y arbórea, puesto que plantean esa 
fragmentación del saber a la que nos referíamos. Es evi-
dente que estamos ante una transformación al interior de 
la universidad que se aleja de sus orígenes y de su interés 
de formar moralmente a los pueblos. La universidad ya 
no tiene exclusivamente la función de formar científicos 
y profesionales al servicio de la nación; su interés hoy se 
mide también en términos de su operatividad, de su fac-
torización, como decíamos antes, de la legitimación del 
conocimiento, la cual, en ocasiones, no se preocupa “por 
las personas y los fundamentos humanos en la gestión de 
las organizaciones” (Melé, 2016, p. 33)

Performatividad y educación
La incursión de la universidad por el ciberespacio la 

convierte en una ciberuniversidad, una universidad que 
“ya no se interesa tanto por la excelencia académica y la 
introyección de hábitos ciudadanos, sino por la posibili-
dad de ser competitiva en el marketing abierto por la socie-
dad del conocimiento” (Castro-Gómez & Guardiola, 2002, 
p. 22). La performatividad como principio conduce a un 
efecto generalizado: el acatamiento de las instituciones de 
educación superior a diversas autoridades. Cuando el co-
nocimiento deja de ser un objetivo central, ya sea como 
manifestación de la idea de mejora o como medio para la 
soberanía humana, su transmisión ya no recae únicamente 
en la responsabilidad de los académicos y los estudiantes. 

El principio de performatividad tiene por consecuencia global la 
subordinación de las instituciones de enseñanza superior a los po-
deres. A partir del momento en que el saber ya no tiene su fin en sí 
mismo, como realización de la idea [de progreso] o como emanci-
pación de los hombres, su transmisión escapa a la responsabilidad 
exclusiva de los ilustrados y de los estudiantes. (Lyotard, 1987, p. 93)

La performatividad tiene que ver con la capacidad que 
tiene la universidad de generar unos efectos de poder in-
mediato. En ese sentido, ya deja de educar y en su lugar 
investiga, es decir, produce conocimientos “pertinentes”. 
Esto tiene efectos en diferentes niveles; de acuerdo con 
Castro-Gómez y Grosfoguel (2007, p. 85), los docentes en 
la universidad, por ejemplo, “se ven abocados a investi-
gar para generar conocimientos que puedan ser útiles a 
la biopolítica global en la sociedad del conocimiento. De 
este modo, las universidades empiezan a convertirse en 
microempresas prestadoras de servicios”. 

Precisamente para Lyotard (1987),

[l]a pregunta, explícita o no, planteada por el estudiante, por el pro-
fesionista, por el Estado o por la institución de enseñanza superior, 
ya no es: ¿es eso verdad?, sino ¿para qué sirve? En el contexto de 
la mercantilización del saber, esta última pregunta, las más de las 
veces, significa: ¿se puede vender? Y, en el contexto de la argumen-
tación del poder: ¿es eficaz? Pues la disposición de una competencia 
performativa pareciera que debiera ser el resultado vendible en las 
condiciones anteriormente descritas, y es eficaz por condición. Lo 
que deja de serlo es la competencia según otros criterios, como ver-
dadero/falso, justo/injusto, etc. (p. 95)

De este modo, la investigación es la fuente principal 
del conocimiento en las universidades abocadas a la per-
formatividad. La soberanía y la libertad de las universida-
des de última generación están influenciadas por intere-
ses que van más allá del conocimiento en sí, alineándose 
con nuevas formas de entender el saber. La relación con 
el conocimiento ha sido alterada, se ha orientado hacia 
objetivos finalísticos. El conocimiento que prevalece en 
la universidad actual está sujeto a sistemas de gestión, 
medición, evaluación y estandarización asociados con el 
concepto de “investigación”. Esto sitúa a la universidad 
dentro de lo que Grinberg (2008) describe como una so-
ciedad del gerenciamiento. Asimismo, en este escenario se 
configura una nueva identidad del profesor que investiga 
y que Berardi (2003) denomina “cognitariado”.

Una consecuencia de una universidad factorizada en 
función del capital global es que deja de propiciar un en-
cuentro de la diversidad de saberes: la incursión del capita-
lismo deslegitima formas alternativas de vida y conoci-
miento, y no produce relaciones interculturales auténticas 
y significativas que precisen “procesos permanentes de 
cambios, de desarrollo y de espacio para la integración 
de identidades alternativas” (Méndez et al., 2023, p. 168).

Esta reorganización de la universidad deja por fuera 
los llamados “conocimientos subalternos”. Existen expe-
riencias de universidades regionales y latinoamericanas 
en términos de ciberuniversidad, cibercolegio, cibere-
ducación en general. Estas experiencias, cada vez más 
frecuentes en función de los retos que planteó el trance 
por la pandemia del COVID-19, son muestras de que, en 
medio de la globalización, la educación tiene la palabra 
para aportar a la solución de necesidades específicas de 
los pueblos y las culturas. 

La globalización per se no puede ser calificada moral-
mente de buena o mala, en primer lugar, porque se trata 
de calificativos humanos atinentes al ejercicio pleno de la 
libertad; en segundo lugar, porque, siendo universales, 
los avances en la ciencia, la tecnología y el conocimiento 
humanos deben estar al alcance y al servicio de todos, de 
modo que las consecuencias dependen del uso que se les 
dé y no de sí mismos. Una educación democrática y de-
mocratizada puede servirse de los pliegues de la globali-
zación y la tecnologización para cumplir su cometido, sin 
tener que profesar como ciertas las teorías neoliberales y 
deshumanizantes en que aquellas se fundamentan, o con-
vivir con ellas de forma alguna. La promoción y el forta-
lecimiento de las competencias interculturales y del fun-
damento ético de la educación pueden servir para que, a 
la postre, cada sujeto sea cada vez más libre para elegir 
de manera crítica su posición frente a los progresos de la 
ciencia y el modo en que prefiere vivir, de conformidad 
con lo que sueña para sí mismo.

La ética del maestro como posibilidad  
transformadora de la educación

Puede discutirse el hecho de hablar de éticas particu-
lares o exclusivas de ciertas profesiones, pues pareciera 
que no existe, entonces, la Ética, sino éticas construidas a 
la medida de lo que el tiempo y los lugares hacen y exi-
gen de las diversas profesiones, vigentes hoy, en declive 
mañana. Cuando hablamos de la ética del docente, no di-
fiere de las demás, pero sí pone énfasis en este o aquel 
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aspecto según se requiera con mayor presteza en un de-
terminado momento. Por ello, no se trata de un derrotero 
ético exclusivo, excluyente, sino del mismo código ético 
que cubre a toda la humanidad, con el interés puesto en 
este o aquel aspecto, según las necesidades a las que debe 
responder, siendo la educación el corazón de la dinami-
zación de la cultura y de la idiosincrasia, así como el tope 
posible a líneas de acción que podrían llegar a contradecir 
los propósitos humanizantes de la escuela, la familia y 
demás instituciones culturales encaminadas a la consoli-
dación del bien común y la buena vida.

El ethos del maestro, a partir del cual genera la sufi-
ciente confianza para que alguien aprenda (o aprenda a 
aprender) de él, condiciona una reacción pedagógica y 
humana ante cualquier situación que implique la pérdida 
de la humanidad, tanto en las personas como en las orga-
nizaciones. Por tanto, la ética del maestro, de la educación 
en general, enfrentada al reto de las ganancias, los pun-
tajes, la lógica del ranking y la calidad y el valor del cono-
cimiento (Saura & Caballero, 2021), se reconstruye junto 
con tres valores: el diálogo, la criticidad y la creatividad. 
Al parecer, pues, hay una preocupación legítima en torno 
a la mercantilización, la privatización, la comercializa-
ción y la reinvención de todo lo educativo, y, al mismo 
tiempo, una provocación a los profesores que, definiti-
vamente, no solo correspondería a las raíces mismas de 
la profesión docente, sino a la naturaleza ética, política y 
estética de todo formador. 

La ética de los maestros, de acuerdo con Cortina (2010), 
corresponde a una ética de la responsabilidad que se fun-
damenta en un carácter, en un paradigma de confianza, 
el cual es, al mismo tiempo, espacio vital/morada de los 
seres humanos y argumento de su virtud. Esta última, 
desde una perspectiva aristotélica, es una consecuencia 
del conocimiento y del amor hacia la belleza que lleva a la 
definición de una idea de lo bueno: “Es el hombre virtuoso 
el que sabe con toda su alma y su ser dónde radica el ver-
dadero bien” (Garcés & Giraldo, 2014, p. 77). 

Los atributos del diálogo, la criticidad y la creatividad

El diálogo, como fundamento de la ética del maestro, 
se concibe no solo como una herramienta intelectual para 
diseñar y pensar el mundo, sino como una metodología 
para estar con el mundo. O sea, desde la perspectiva de 
Wittgenstein (1958), Maturana (1997) y Echeverría (2006), 
supone que el lenguaje es un constructo que se teje social 
y cooperativamente y que, además, se funda en la tras-
cendencia de las emociones, “la virtud propia del Homo 
reciprocans, del hombre inteligente que se percata de que 
le conviene reciprocar” (Cortina, 2010, p. 69). 

Esa naturaleza lingüística y ese modus vivendi en la 
dinámica de la reciprocidad y la dialogicidad confieren 
al maestro —además de herramientas para vivir en un 
mundo que, por definición, establece sus valores a tra-
vés de la óptica del consumo— una ética cuya clave fun-
damental es la posibilidad de estar y construir con otros. 
Por consiguiente, la potencia fundamental de la filosofía 
de las costumbres1 del maestro es la posibilidad de (inter)
actuar con otros, con el fin de construir vínculos que res-
tablezcan el valor histórico de la palabra, entendida como 

1 Filosofía de las costumbres es el título de un libro escrito por Isidoro Pérez de 
Celis (1793).

herramienta para la confluencia de conciencias (Freire, 
2005) y un espacio de cocreación y transformación. 

Así, desde el punto de vista de Echeverría (2006), el 
lenguaje no solo describe la realidad vivida, sino que la 
modela en términos del porvenir y, además, crea realida-
des y favorece modos de relación y formas de actuar. La 
ética, en este orden de ideas, se fundamenta en hábitos y 
creencias discursivas que cultivan los vínculos y estable-
cen relaciones emocionalmente afectuosas y formativas, 
para, a través de estas interacciones, instituir un modo 
de relación que le permite trasformar a otros, no como 
forma de afirmación de un posible déficit, sino como una 
concepción en torno a la capacidad de los seres humanos 
para ser más humanos: “[D]ecir la palabra es transformar 
la realidad. Y es por ello también por lo que decir la pala-
bra no es privilegio de algunos, sino derecho fundamen-
tal y básico de todos los hombres” (Freire, 2004, p. 3).

El segundo valor del maestro es la capacidad de pen-
sar y actuar críticamente, esto es, con base en la perspecti-
va de Ennis (1998), tener la potencia para decidir el rum-
bo de las acciones, las visiones que se tienen del mundo 
y los modos de actuar en él. Por tanto, desde el punto 
de vista ético, el maestro toma decisiones en torno a sus 
pensamientos, sus posturas ante el mundo y, por supues-
to, sus actuaciones. Este valor del maestro se comprende 
como una forma de pensar y actuar de carácter emanci-
pador (Freire, 2005), en la medida en que hace posible la 
creación de una imagen de sí mismo y de la realidad, lo 
que elimina dependencias absolutas y funda relaciones 
de interdependencia e intersubjetividad, las cuales, como 
prácticas sociales, permiten la creación de un yo en rela-
ción dialógica y de reciprocidad con otros (Dussel, 2001; 
Buber, 2017).

La criticidad, como valor cardinal de la ética del maes-
tro, le permite recrear experiencias de enseñanza y apren-
dizaje de carácter situado que impactarán tanto las actua-
ciones intelectuales de los estudiantes como el desarrollo 
de sus capacidades humanas (Nussbaum, 2012 y 2017), 
que proclaman la justicia social y el derecho a alcanzar ca-
lidad de vida y, por lo tanto, dignidad humana. Por con-
siguiente, la capacidad para pensar y actuar críticamente 
del maestro exige una comprensión crítica, reflexiva y 
propositiva del entorno (Paul & Elder, 2020), que le per-
mita desarrollar su condición de pensador de la escuela 
y la sociedad y, al mismo tiempo, su misión profesional 
como formador y transformador de realidades que, en la 
contemporaneidad, tienen un carácter elástico, dúctil y 
de cambio constante (Harari, 2014). En ellas se define a la 
lealtad y la confianza como materias primas del progreso, 
pero se actúa en la construcción de abismos para el reco-
nocimiento, la solidaridad y la empatía.

La formación racional de la voluntad exige una capacidad de ar-
gumentar y explicitar los juicios que vinculen las consideraciones 
dialécticas de una interacción social y que permitan que la comuni-
cación sea un lazo de reconocimiento de la otredad y la mismidad 
como factores dinámicos que aseguren la identidad entre diferentes. 
(Lara, 1990, p. 266)

El tercer valor del maestro, la creatividad, desde el 
punto de vista etimológico, mana de las voces latinas 
creare, cuyo significado se relaciona con las ideas de ‘en-
gendrar’ y ‘producir’, y crescere, que significa ‘crecer’. La 
creatividad, en lo relativo a la ética del maestro, se com-
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prende entonces como un valor que le permite engendrar 
cosas de terrenos inexplorados y poco fecundos y, por lo 
tanto, crecer y hacer crecer. Así, la condición creativa del 
maestro le exige actuaciones ingeniosas e inéditas en es-
pacios en los cuales, incluso, ya se han gestado realidades 
que vaticinan formas únicas e inamovibles para vivir y 
comprender el mundo en clave de su sostenibilidad (Co-
llado, 2017). 

El concepto de creatividad como rasgo fundamental del hombre 
puede ser entendido solamente en el contexto del desarrollo social, 
pues es allí donde se transforma en realidad concreta, fuera de ello 
no es posible concebirlo ni entenderlo. Si se comprende a la crea-
tividad como característica propia del hombre, se sobrentiende su 
vínculo con el desarrollo social, y a su vez como proceso de la perso-
nalidad. (Medina et al., 2019, p. 378)

Al entender la creatividad como un proceso que per-
mitirá la creación, el maestro tendrá que enfrentar la con-
tingencia, el sinsentido, la controversia y los intentos para 
mutar su misión en la sociedad: “El saber de los maestros 
parece estar basado en las constantes transacciones entre 
lo que son (incluyendo las emociones, la cognición, las 
expectativas, su historia personal, etc.) y lo que hacen” 
(Tardif, 2014, p. 14). En estas constantes transacciones, la 
condición ética del maestro sobrevive solo si es proclive a 
la transformación, entendida no como una habilidad para 
cambiar al ritmo que exijan los sucesos históricos, sino 
como una capacidad humana para sobrellevar las tensio-
nes sociales e, incluso, combatirlas, con el interés de de-
fender la dignidad y la vida (PNUD, 2020). 

Por lo tanto, el maestro está enfrentado a una “presión 
constante e implacable para reconstruirse” (Campillo, 
2001, p. 7), aunque su gran batalla ética sea, precisamen-
te, la imposibilidad de rendirse a la reconstrucción cuan-
do esta no permite que una persona sea un “ser libre y 
digno que forma su propia vida en cooperación y recípro-
camente con otros. Una vida que es realmente humana es 
la que está formada en su conjunto por estos poderes hu-
manos de razón práctica y de sociabilidad” (Nussbaum, 
2012, p. 182). Así pues, el diálogo, la criticidad y la crea-
tividad, como plataformas cognitivas, emocionales, polí-
ticas y estéticas, cimentan una ética del maestro a partir 
de la cual enfrenta esa sociedad de rendimiento (Han, 2012), 
en la cual las cosas pensadas y creadas por los seres hu-
manos pierden rápidamente su utilidad, su valor, puesto 
que han llegado a la categoría de los bienes transacciona-
les y las experiencias de lo momentáneo, lo líquido (Bau-
man, 2014). 

Efectos de la ética del diálogo, la criticidad  
y la creatividad en la educación

El maestro tiene la tarea fundamental de tomar posi-
ción frente a las posibilidades, algunas de ellas amena-
zantes, de perspectivas de progreso y desarrollo que se 
ciernen sobre las comunidades locales y globales. Su ta-
rea se extiende luego a la persona individual y colectiva 
de los estudiantes y sus circunstancias, permitiéndoles 
que, mediante procesos formativos integrales, consisten-
tes, serios y respetuosos, tomen posición también frente 
a los retos que a ellos los atañen. Al respecto, Max-Neef 
(2006) opina que el reto consiste en “volver a dibujar en 
la penumbra, al abrigo de nuestras pequeñas comunida-
des, los signos que puedan simbolizar nuestra compren-

sión de una realidad amenazante y facilitar la creación 
de alternativas” (p. 13). 

De esta manera, la educación, pensada desde la ética 
de la responsabilidad de los maestros, no solo es un lienzo 
en el cual se definen las dinámicas y los propósitos de la 
formación humana a escala mundial —afectados, como ya 
se ha dicho, por los criterios de eficacia y los estándares 
de innovación—, sino que es un espacio para el diálogo, 
la crítica y la creación de alternativas para sobrevivir dig-
namente en un contexto de la urgencia, la inmediatez y el 
cortoplacismo, sobre todo porque los nuevos órdenes para 
el funcionamiento de las organizaciones resquebrajan las 
relaciones ineludibles entre las personas y los saberes.

El maestro, a la manera de una lucha ética, debe exi-
gir el tiempo necesario para disfrutar, enseñar y aprender 
del otro; la obligación del diálogo (dia-logos) para recono-
cer y reflexionar en torno a los errores; y el compromiso 
de la itinerancia para reconocer problemáticas y trazar 
metodologías de intervención, lo que, en términos de 
Sennett (2006), permitiría la configuración de un carácter. 
Un Homo viator que construye un camino con otros, con 
lentitud, sin prisa, y siempre con la obligación ética de 
repensar e incluso abolir el recorrido, cuando su trabajo 
“se convierta en ocasión de empobrecimiento humano” 
(Guillén, 2006, p. 30) y se enfrente a un régimen que “irra-
dia indiferencia, desgastando los vínculos sociales por los 
que se promueve[n] la reciprocidad, el cuidado, la depen-
dencia y el apoyo mutuos, e impidiendo la elaboración de 
una narrativa compartida ante las dificultades” (Muñoz 
& González, 2017, párr. 28).

Por consiguiente y de acuerdo con Guillén (2006), 
cuando una organización contribuye al empobrecimiento 
de la condición humana, lo enfermizo forma parte consti-
tuyente de su “ética”. Este carácter enfermizo se presenta 
porque, de manera enfática, la ética de una organización 
no trabaja con ahínco en el desarrollo pleno de las perso-
nas, ni como individuos ni como grupo, como comuni-
dad; esto es, no trabaja por el bien común, por “aquello 
que contribuye a la perfección de la persona como tal, al 
desarrollo de su dimensión propiamente humana (Gui-
llén, 2006, p. 4).

Las instituciones educativas deben construirse sobre 
la lógica de organizaciones saludables, en la medida en 
que contribuyan a la transformación de las personas des-
de los procesos de enseñanza y aprendizaje y la proyec-
ción social, pero, principalmente, buscando que quienes 
la conforman —docentes, estudiantes, directivos, fami-
lias— gocen de plena salud física, mental y social. Esta 
relación se comprende desde la concepción de la unidad, 
es decir, como una comunidad de personas (communitas) 
con vínculos, valores, intereses y visiones, con el interés 
de transformar a las personas y la sociedad a partir del 
objetivo común de la búsqueda del bien. De acuerdo con 
el Pontificio Consejo “Justicia y Paz” (2005), la condición 
humana del hombre tiene un carácter de apertura hacia 
las relaciones a partir del cual no solo comulga con otros, 
sino que se integra al mundo y, en la integración misma, 
hace de la realidad un espacio de comunión y afecto.

Por tanto, esta actitud relacional se retrata en una iden-
tidad colectiva que

se disfruta en reciprocidad; es producida y consumida al mismo 
tiempo (simultaneidad); se basa en ciertas motivaciones intrínsecas 
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(normas y valores); los sujetos involucrados son reconocibles; es una 
especie de “bien público local”, pues no existe rivalidad ni exclusión 
y además no puede ser disfrutada en soledad; y no coincide con la 
relación en sí misma, sino que es una experiencia intangible de natu-
raleza comunicativo/afectiva. (Membiela, 2015, p. 151)

Existen datos preocupantes de los problemas cada vez 
más crecientes —o, por lo menos, más evidentes— de 
salud mental en los docentes de las instituciones del si-
glo XXI, particularmente asociadas al creciente interés de 
producción de dinero mediante la prestación del servicio 
educativo, lo cual, por una parte, lo convierte en negocio 
y, por otra, torna a los docentes en funcionarios técnicos 
al servicio de propósitos capitalistas sin posibilidad del 
ejercicio de la criticidad propia de su profesión. La iden-
tidad colectiva de la escuela, que propende al desarrollo 
humano, se configura sobre la base común de valores y 
principios y sobre la conciencia de la corresponsabilidad 
y reciprocidad en la construcción del bien y la calidad de 
vida, a través del diálogo y la vida de comunidad.

La psicología organizacional y los nuevos análisis de 
las instituciones educativas, a partir de la neuroeducación 
y de la psicopedagogía, demandan la necesidad de edifi-
car ambientes saludables y que aboguen por la salud; es 
decir, la responsabilidad de brindar espacios de salubri-
dad a los estudiantes parte de la responsabilidad de bus-
car la salud personal y la salud organizacional. La escuela 
debe trabajar sin descanso por el desarrollo humano ple-
no y por la constitución de una comunidad que comulgue 
con el impulso de valores éticos compartidos y deseados 
(Guillén, 2006) que se conviertan en declaraciones y ma-
nifestaciones tangibles de hábitos, criterios para vivir e 
ideales de servicio. La salud organizacional de la escuela 
se instituye, entonces, como fruto de la reciprocidad, la 
solidaridad, la participación abierta y la confianza, la cual, 
de acuerdo con Cortina (2013), es la potencia que permite 
estar con otros en unidad y hace posible los procesos de 
transformación humana, puesto que es la base de todas las 
relaciones y los modos de relación (Uribe, 2011). 

De esta manera, la ética permite la construcción del ca-
rácter de las personas, las instituciones y la sociedad, lo que 
implica, usando la metáfora del cuerpo y la organización, 
un desarrollo sostenible, saludable, nutritivo y responsa-
ble que busca la calidad de vida y el desenvolvimiento de 
una existencia feliz y compartida, esto es, del bien: “El bien 
común depende, en efecto, de un sano pluralismo social” 
(Pontificio Consejo “Justicia y Paz”, 2005, p. 156).

La universidad será una organización saludable en la 
medida en que: 1. construya caminos (puentes) que diri-
jan a sus integrantes y sus recursos hacia un fin común; 
2. estos caminos se construyan colaborativamente, lo que 
permitirá que el presente y el porvenir de la organización 
sean un diseño conjunto y participativo, es decir, un pro-
ducto común; 3. las relaciones académicas, investigativas, 
financieras y de proyección social no solo se gesten al in-
terior de la organización, sino que se den en una óptica 
local, nacional e internacional; y, finalmente, 4. la apuesta 
por la transformación integral y permanente y la autoe-
valuación —como un continuum— haga posible la conso-
lidación y la sostenibilidad de un estilo de vida saludable a 
escala organizacional (Grueso & Rey, 2013, p. 636).

La transformación social y humana se comprende 
como la obligación ética de preocuparse por el otro, de 

meterse con él, con el fin de ayudar en su proceso de hu-
manización y, a la par, en la labor para hacer más humana 
la sociedad, que habita

no en la trasmisión de los conceptos y competencias, sino en la 
oportunidad que como lugar de sentido tiene para enseñar a vivir, a 
creer, a esperar, a innovar, a aceptar al diferente, construye cultura, 
emancipa y recrea el espíritu de libertad y justicia de una sociedad, 
permea los idearios y valores constituyentes del actuar de cada per-
sona. (Castrillón & Alzate, 2012, p. 184)

La pandemia del COVID-19 dejó al descubierto una 
vez más la necesidad de procurar maneras de construir 
espacios saludables para individuos sanos y felices. Hoy 
se sabe, más que nunca —aunque a algunos todavía les 
cueste aceptarlo—, que parte de la responsabilidad de 
las instituciones educativas es procurar que las personas 
sean felices. Esto no implica descuidar la formación disci-
plinar o académica, sino que, en medio de la construcción 
de la idea de felicidad, quepa también la búsqueda del 
conocimiento y la sabiduría. Como declaran Nhat Hanh y 
Weare (2019), los educadores felices cambian el mundo, pero 
su propia felicidad es un proyecto que no se ejecuta por sí 
mismo y sin esfuerzo, o que se puede programar para un 
tiempo específico: es el propio proyecto de vida concomi-
tante con la ejecución del proyecto educativo en función 
de los estudiantes que se les ha confiado. 

Cuestiones y conclusiones abiertas

Es ineludible asumir la ética como base fundamental 
del ejercicio educativo, pues no está sujeta al vaivén de 
los tiempos ni a las dinámicas cambiantes de las tradi-
ciones locales: su espíritu yace en la humanidad, razón 
por la cual no se trata de un código que se pueda apren-
der o enseñar, sino de un modo de vida. Este modo se 
forja en la vida misma, en la comunidad, en la construc-
ción colectiva de espacios y escenarios materiales y sim-
bólicos para habitar y transformar mediante la creativi-
dad, la imaginación, la fantasía y la voluntad, formas 
todas ellas que pueden expresarse en los diferentes fo-
rrajes del lenguaje. Todo esto se refleja en un interés que 
desborda la formación profesional, entendida como ca-
pacitación en competencias, y se traslada a un enfoque 
de formación por competencias y capacidades humanas 
que plantea un panorama de justicia social para mejorar 
las condiciones de vida y la dignidad, no solo a escala 
individual y social, sino en relación con la vida misma 
en su integralidad.

Hoy en día, cuando la escuela asume diversas funcio-
nes e intereses según el lugar y los propósitos, las edades 
de los estudiantes, su distribución por niveles, estratos 
socioeconómicos y condiciones sociales, el género o la fi-
liación religiosa, se hace necesario ahondar en la reflexión 
en torno a su misión social, a su compromiso ético con la 
sociedad. Más allá de los aparentes aprietos en los que 
podría caer la educación actual por los desarrollos de la 
inteligencia artificial o por los embates del neoliberalis-
mo, la escuela es una institución que subsiste como esce-
nario donde se da respuesta permanente a las preguntas 
fundamentales de las sociedades: ¿cuál es el perfil o ideal 
de ser humano?, ¿cuáles son los límites del conocimiento 
y cómo se lo podría destinar para transformar el mundo?, 
¿hasta dónde debe llegar el ser humano en su relación 
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con la naturaleza?, ¿cómo debe ser la organización social 
para el pleno ejercicio de la libertad y el alcance de la fe-
licidad?, ¿cómo sobreponerse, en tanto comunidad, a los 
retos que plantean las tendencias políticas y perspectivas 
económicas sin perder de vista los propósitos formativos 
fundamentales y trascendentales? 

Esto implica, eso sí, un reto especial para los docen-
tes y para las escuelas de formación docente, pues es allí, 
en las escuelas normales superiores, en las facultades de 
educación y en la universidad y los sistemas educativos 
en general, donde se teje la configuración de los perfiles 
soñados y situados de la sociedad y la humanidad; nunca 
al margen de la política, la religión, la economía o la tec-
nología, sino estableciendo diálogos respetuosos y com-
prometidos entre sujetos y disciplinas, con pensamiento 
crítico, creatividad e imaginación. 

La ética del maestro, en relación con los constantes y 
naturales embates del presente y las dudas y los interro-
gantes del futuro, debe suponer una capacidad sui géne-
ris no solo para adaptarse al mundo que le corresponde 
formar, sino para enfrentar desde el diálogo, la criticidad 
y la creatividad los criterios que la realidad impone como 
formas únicas y posibles de sobrevivir: la educación bá-
sica y superior tendría que trabajar mancomunadamente 
con la sociedad, pero, al mismo tiempo, ser su más terco 
interlocutor y contradictor. Por consiguiente, la ética del 
maestro supondría asumir su papel no como una instan-
cia que valide los deseos de la sociedad y los convierta en 
objetos de formación escolar, sino como un antagonista 
de la realidad del mundo que defienda la vida y el bien-
estar humanos por encima de cualquier interés que no 
corresponda a la cimentación de una existencia plena de 
significación y justicia como uno de los efectos esenciales 
de cualquier acción educativa.

En el desarrollo de las dos investigaciones descritas en 
este texto se evidencia que, en el énfasis por las finanzas 
y el mercado de las universidades en la actualidad, se 
“pixela” el empeño por mejorar la prosperidad, la cali-
dad de vida y la felicidad humanas, asuntos que corres-
ponden al ideal mayor de cualquier empeño educativo 
y, por tanto, a la responsabilidad ética del maestro y la 
educación. De esta manera, una de las claves para el me-
joramiento de la educación es la adopción de una actitud 
ética del maestro que le permita enfrentar las realidades 
actuales y aquellas que se atisban en el porvenir, a partir 
de tres potencias que lo constituyen: el diálogo, la critici-
dad y la creatividad. El diálogo, como metodología para 
estar con el mundo y cultivarse con él; la criticidad, como 
una herramienta para pensar y actuar en relación con un 
contexto y recrear experiencias de transformación; y la 
creatividad, como una posibilidad para crear de lo im-
predecible y cosechar en la penumbra y la sospecha. 

Con el propósito de formar para la democracia, la vida 
social y la humanización, la universidad y la escuela en 
general se deben repensar no solo para la sostenibilidad 
de las labores educativas, sino para la sostenibilidad de 
la humanidad y la naturaleza, la cual, en relación con la 
tendencia de factorización de la educación, corresponde-
ría a un avance ético de la sociedad. La incredulidad de la 
educación como eje de la formación moral de la sociedad 
es parte evidente de una de sus mayores crisis: en un am-
biente de performatividad y sumidos en la tendencia a 

hiperespecializar el conocimiento, la formación ética de la 
sociedad se convierte en la tarea más urgente y más prós-
pera cuando la vida, la dignidad y la felicidad humanas 
aparecen como los objetivos a partir de los cuales debe 
funcionar todo sistema educativo. 

La competitividad, el deseo obsesivo por incrementar 
el capital y la necesidad imperante por investigar para 
producir bienes se deben contrarrestar con actuaciones 
éticas del maestro y la educación que se enfrenten al statu 
quo para crear el bien y permitir el desarrollo humano de 
toda la sociedad.

En definitiva, la ética del maestro y la educación son, 
más allá de premisas para decorar discursivamente la 
labor educativa, proyectos sociopolíticos que no solo 
permitirán que la educación siga siendo una institución 
fundamental de la evolución cultural de la humanidad, 
sino un campo de exploración, transformación y emanci-
pación siempre activo para enfrentar el empobrecimiento 
de lo humano, el olvido por la preocupación de los otros 
y la invisibilización de la meta de cualquier empeño por 
existir: la felicidad entendida como una experiencia en la 
cual se piensa, se actúa y se transforma el mundo como 
un espacio de comunión y socialización.
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RESUMEN

La competencia lectora es fundamental en la educación, especialmente en la era digital, en que la 
información se presenta de forma diversa y dinámica. La integración de estrategias innovadoras 
y tecnologías educativas es esencial para mejorar la competencia lectora en este entorno digital en 
constante evolución. En este contexto, el objetivo del estudio fue realizar un análisis crítico de las 
estrategias innovadoras y tecnologías educativas utilizadas para mejorar la competencia lectora en 
el escenario educativo actual, a través de una revisión sistemática de la literatura bajo el método 
PRISMA. Se seleccionaron 130 artículos relevantes sobre esta temática. Los resultados de la revisión 
identifican tendencias y prácticas innovadoras útiles para educadores y diseñadores de programas 
educativos. Sin embargo, aún existen desafíos que deben superarse, lo que requiere un esfuerzo 
continuo por parte de docentes e instituciones educativas.

ABSTRACT

Reading competence is fundamental in education, especially in the digital age, where information is 
presented in a diverse and dynamic ways. The integration of innovative strategies and educational 
technologies is crucial to enhancing reading proficiency in this ever-evolving digital environment. 
In this context, the aim of the study was to conduct a critical analysis of innovative strategies and 
educational technologies used to improve reading proficiency in the current educational scenario, 
through a systematic literature review using PRISMA method. A total of 130 relevant articles on this 
topic was selected. The review results identify trends and innovative practices beneficial to educators 
and educational program designers. However, there are still challenges to overcome, requiring 
continuous effort from teachers and educational institutions. 

© 2024 Díaz Calle, Noria Aliaga, & Buendía Molina. CC BY-NC 4.0

Introducción

En la actualidad, la enseñanza de la comprensión lec-
tora está influenciada por la evolución tecnológica en la 
era digital (Gutiérrez, 2009). Las tecnologías de la infor-
mación y la comunicación (TIC) han cambiado la forma 
de leer y escribir (Rodríguez Chavira & Cortés, 2020), 
mientras que los dispositivos electrónicos y los recursos 
educativos en línea han transformado la interacción con 
la información escrita (Rebolledo et al., 2020). Esta trans-
formación implica cambios en el sistema educativo para 
adaptarse a nuevas circunstancias y tecnologías (Calde-

rón, 2019; Feito, 2020; Rodríguez Jiménez, 2021). Las he-
rramientas digitales desempeñan un papel fundamental 
en la redefinición de los procesos educativos (Bernate & 
Vargas, 2020). 

A pesar de los desafíos inherentes al cambio, existen 
oportunidades para rediseñar las estrategias pedagógi-
cas y aprovechar las tecnologías educativas como herra-
mientas catalizadoras para mejorar la comprensión lectora  
(Zanotti & Grasso, 2020; Mateus, 2023). Estas oportunida-
des incluyen la personalización del aprendizaje, el acceso 
a diversos recursos educativos, la promoción de la lectura 
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activa, la retroalimentación inmediata, el uso de multime-
dia y el hecho de facilitar la colaboración entre estudiantes.

La comprensión lectora se define como la habilidad in-
tegral de entender, interpretar y procesar la información 
contenida en un texto escrito. Implica extraer significado, 
identificar ideas principales, inferir conceptos implícitos, 
relacionar la información y reflexionar críticamente sobre 
el contenido textual. Esta habilidad no se limita a la de-
codificación pasiva de palabras, sino que involucra una 
construcción activa de significado por parte del lector.

Desde una perspectiva interdisciplinaria, en la educa-
ción actual, la integración de herramientas digitales con 
la pedagogía tradicional es esencial para mejorar la com-
prensión lectora en entornos digitales. La prevalencia de 
dispositivos electrónicos y recursos en línea ha transfor-
mado la forma de acceder a, procesar y comparar infor-
mación. Es necesario armonizar las prácticas tradiciona-
les con las tecnologías educativas, buscando un equilibrio 
entre métodos pedagógicos y tecnológicos. 

La participación en actividades educativas dentro y fue-
ra del entorno educativo es crucial para la comprensión lec-
tora (Jiménez Taracido et al., 2016; Rebolledo et al., 2020). 
En Latinoamérica, los resultados de las pruebas de lectura 
son bajos, lo que afecta la capacidad de los estudiantes para 
aprovechar oportunidades de aprendizaje (Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Económico [OCDE], 
2014). Además, la práctica de lectura es insuficiente en to-
dos los niveles educativos, lo que se refleja en dificultades 
para interpretar, analizar y reflexionar sobre textos, espe-
cialmente en la lectura autónoma (Ripalda et al., 2020).

La importancia de la comprensión lectora radica en 
su influencia sobre el éxito o fracaso al abordar tareas 
que impliquen actividades relacionadas con la lectura  
(Mazzitelli et al., 2013). Por ello, surge la necesidad crítica 
de entender cómo las estrategias pedagógicas y las tecno-
logías educativas se entrelazan para influir en el desarro-
llo de la comprensión lectora en la era digital. 

A medida que los educadores buscan adaptarse a este 
nuevo paradigma, surge la interrogante fundamental de 
cómo optimizar las estrategias didácticas (Vidal & Man-
ríquez, 2016; Narváez & Fárez, 2022) y las herramientas 
tecnológicas para fomentar una comprensión lectora pro-
funda y efectiva en un contexto caracterizado por la diver-
sidad y la fluidez informativa (Córdoba & Ospina, 2019).

Resulta vital comprender cómo las estrategias pedagó-
gicas han integrado efectivamente las tecnologías educati-
vas (Narváez & Fárez, 2022), armonizando prácticas tradi-
cionales con las oportunidades y los desafíos digitales en 
la enseñanza de la comprensión lectora. Este análisis do-
cumenta la evolución de estas estrategias y cómo las tec-
nologías han transformado la enseñanza y el aprendizaje.

La investigación se basa en estudios como el de Gó-
mez et al. (2023), que exploran la integración de tecnolo-
gías digitales en la pedagogía contemporánea. Asimismo, 
Czerwonogora (2023) ofrece una perspectiva sobre las 
teorías del aprendizaje en el entorno digital, que enrique-
ce la comprensión de la interacción entre la pedagogía 
tradicional y las innovaciones tecnológicas, especialmen-
te en la comprensión lectora.

La importancia de esta investigación radica en infor-
mar sobre las prácticas actuales en la enseñanza de la 
comprensión lectora en un entorno digitalizado, así como 

en analizar estrategias innovadoras y tecnologías educa-
tivas. Este estudio contribuirá a la comprensión crítica de 
cómo estas intervenciones impactan en el desarrollo de 
habilidades de lectura, y ofrecerá perspectivas valiosas 
para educadores, diseñadores de programas educativos 
y formuladores de políticas.

Finalmente, nuestro objetivo fue realizar un análisis 
crítico de las estrategias innovadoras y las tecnologías 
educativas para mejorar la comprensión lectora en el 
entorno educativo actual, mediante una revisión siste-
mática. En este proceso, se buscan destacar las mejores 
prácticas y los desafíos en la integración de la enseñanza 
de la comprensión lectora con tecnologías emergentes, 
para contribuir al campo de la educación en el siglo XXI  
(Hernández Rangel & Martínez, 2019).

Metodología y materiales

En este estudio se realizó una revisión sistemática de la 
investigación publicada en los últimos diez años sobre la 
enseñanza de la comprensión lectora en la era digital. El 
objetivo principal fue analizar críticamente las estrategias 
pedagógicas y las tecnologías educativas para una mejora 
de la comprensión lectora.

Se siguieron las pautas de la declaración PRISMA 
(Preferred Reporting Items for Systematic reviews and Me-
ta-Analyses) para llevar a cabo una revisión sistemática de 
la evolución en las prácticas pedagógicas y el impacto de 
las tecnologías emergentes en el desarrollo de habilida-
des de lectura (Sánchez Serrano et al., 2022). Esta meto-
dología asegura la selección objetiva de artículos, la ex-
tracción sistemática de datos relevantes y la presentación 
estructurada de los resultados.

La revisión se basó en preguntas de investigación especí-
ficas, diseñadas para abordar la integración de tecnologías 
educativas y estrategias pedagógicas en la enseñanza de la 
comprensión lectora en la era digital. Estas preguntas se 
formularon para obtener una visión completa y detallada 
del estado actual de la investigación en este campo.

Las preguntas de investigación surgen de la necesidad 
de comprender el impacto de la era digital en la compren-
sión lectora y en las prácticas de lectura, y están respalda-
das por el crecimiento exponencial de la tecnología en la 
educación y la sociedad en general (Pérez et al., 2018). Las 
interrogantes son las siguientes: ¿cómo ha evolucionado la 
comprensión lectora con la transición a la era digital y qué 
cambios específicos se han observado en las prácticas de 
lectura?, ¿cuáles son los principales desafíos que enfrenta la 
comprensión lectora en el entorno digital, y de qué manera 
la tecnología ha afectado positiva o negativamente la capa-
cidad de los lectores para interpretar información en línea?

Las preguntas se apoyan en estudios previos sobre 
la evolución de la comprensión lectora en la era digital 
(Cordón & Jarvio, 2015; Arteaga et al., 2023), así como en 
la literatura sobre el impacto de la tecnología en la lectu-
ra y el procesamiento de la información (Ascencio et al., 
2023). Esta base teórica se fundamenta en teorías peda-
gógicas como el constructivismo, el aprendizaje colabo-
rativo, el aprendizaje basado en problemas, la teoría del 
aprendizaje y la teoría del aprendizaje móvil. 

Además, se consideran investigaciones sobre desa-
fíos específicos de la lectura en el entorno digital, como 
la sobreabundancia de información, las distracciones y 
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las dificultades técnicas. Estos desafíos pueden afectar 
la experiencia de lectura en línea y requieren estrategias 
para mejorar la comprensión lectora en la era digital. Esta 
combinación ofrece un respaldo teórico sólido para abor-
dar las preguntas de investigación.

Las preguntas guiaron el análisis sistemático de la lite-
ratura científica para extraer conclusiones sobre las prácti-
cas actuales en la enseñanza de la comprensión lectora en 
la era digital. Se limitó la búsqueda a diez años (2014-2023)  
y se incluyeron artículos de cualquier ubicación geográfi-
ca para ampliar la perspectiva.

Se realizó una exploración exhaustiva para analizar 
cómo la evolución de las estrategias pedagógicas ha in-
tegrado las tecnologías educativas en la enseñanza de la 
comprensión lectora. Se emplearon bases de datos cla-
ve, como Scientific Electronic Library Online (SciELO),  
Scopus y Dialnet, para garantizar la exhaustividad y di-
versidad de la revisión. Por ejemplo, los 1 197 259 encon-
trados en Scopus se redujeron a 64 con los filtros aplica-
dos; en Scielo, de 28 648 artículos quedaron 31; en Dialnet, 
5040 artículos se redujeron a 35 tras la selección.

Para optimizar la búsqueda, se utilizaron términos 
estratégicos, como “comprensión lectora”, “era digital”, 
“tecnología de la información” y “educación”, entre otros. 
El uso de operadores booleanos como AND y OR per-
mitió refinar la búsqueda inicial y garantizar la inclusión 
de estudios relevantes. Ejemplos de comandos utilizados 
incluyeron expresiones como “[(reading comprehension 
AND information technology AND education)]”, lo que 
proporcionó un marco específico para seleccionar artícu-
los relacionados con la temática de interés.

Luego de recopilar el conjunto inicial de publicaciones, 
se evaluaron los criterios de inclusión y exclusión detalla-
dos a continuación para seleccionar los artículos finales 
de esta revisión sistemática. 

Tabla 1. Criterios de inclusión y exclusión de artículos.

Criterio Descripción Inclusión/
exclusión

Alineación  
con el tema  
de estudio

Centrados en la integración de tecnologías educativas en 
la enseñanza de la comprensión lectora en la era digital.

Inclusión

Período de  
publicación Publicaciones de los últimos diez años (2014-2023).

Rigor científico Estudios revisados por pares en revistas científicas reco-
nocidas, para asegurar la calidad y fiabilidad de los datos.

Enfoque  
empírico o 
teórico

Estudios empíricos o teóricos, que contribuyan al en-
tendimiento de la integración de tecnologías en la com-
prensión lectora.

Disponibilidad 
de texto  
completo

Acceso al texto completo, para garantizar una revisión 
exhaustiva de la metodología y los resultados.

Claridad en los 
objetivos de 
investigación

Objetivos de investigación claramente definidos y ali-
neados con la temática de estudio.

Contexto  
geográfico  
y cultural

Estudios de cualquier contexto geográfico y cultural 
que fomenten la diversidad en las prácticas educativas 
y tecnológicas.

Relevancia 
temática

No centrados en la integración de tecnologías educati-
vas en la comprensión lectora.

ExclusiónDatos  
insuficientes

Información insuficiente sobre metodología, resultados 
o rigor científico.

Idioma Idiomas no accesibles para el equipo investigador. Los 
seleccionados fueron inglés, español y portugués.

Elaboración: Autores (2024).

Resultados

Los resultados de la revisión muestran diversos enfo-
ques para adaptar estrategias pedagógicas tradicionales 
con tecnologías educativas en la enseñanza de la com-
prensión lectora. A continuación se detalla cómo los au-
tores abordan las preguntas del estudio. 

Tabla 2. Características principales de los artículos anali-
zados para responder las preguntas.

Autor(es) Año País Nivel  
educativo Aporte

Vega et al. 2014 México Primaria

Enfrentamiento de dificultades 
en comprensión de textos expo-
sitivos, a pesar de su importan-
cia en el aprendizaje.

Al Musawi 
et al. 2016 Omán Primaria

Destaca la eficacia del aprendi-
zaje electrónico en la evolución 
de la comprensión lectora en la 
era digital.

Bernal y 
Zaldívar 2017 México Diversos 

niveles

Experimentación exitosa 
del uso de las TIC mediante 
un software para mejorar la 
comprensión autónoma y 
habilidades creativas.

Mangen 
et al. 2013 Noruega Primaria

Diferencias en la puntuación de 
la comprensión lectora entre so-
porte impreso y soporte digital.

Barrera 
et al. 2020 Ecuador Inicial 

Estrategias tecnológicas para 
fomentar la lectura, el interés, la 
motivación y la concentración 
en los estudiantes.

Cadme 
et al. 2020 Ecuador Bachille-

rato

Comprensión de cómo las 
estrategias pedagógicas 
tradicionales se adaptaron a 
las tecnologías educativas para 
mejorar la comprensión lectora.

Poveda y 
Cifuentes 2020 Colombia Educación 

superior
Incidencia de las TIC respalda-
da por un sustento teórico.

Ortega 
et al. 2021 Chile Educación 

superior

Adaptación de estrategias 
pedagógicas tradicionales 
con aprendizaje basado en 
problemas (ABP) para mejorar 
la comprensión lectora y el 
rendimiento académico.

Hernández 
et al. 2018 Mundial Diversos 

niveles

Las TIC son recursos determi-
nantes en el campo educativo 
e indispensables en la práctica 
académica.

Molinero y 
Chávez 2019 México Educación 

superior

Herramientas esenciales para 
mejorar el rendimiento acadé-
mico con información relevante 
para estrategias pedagógicas.

Sánchez 
Castro y 
Pascual 

2022 España Primaria
Integración de tecnologías 
educativas para mejorar la 
comprensión lectora.

Gudiño 
et al. 2022 México Diversos 

niveles

Adaptación de estrategias 
pedagógicas tradicionales con 
tecnologías educativas para 
fomentar la lectura y compren-
sión antes de las clases.

Pérez et al. 2018 Mundial Diversos 
niveles

Las TIC impulsan la innova-
ción y la alfabetización digital 
en la educación.

Elaboración: Autores (2024).

Empecemos por la primera pregunta: ¿cómo ha evolu-
cionado la comprensión lectora con la transición a la era 
digital y qué cambios específicos se han observado en las 
prácticas de lectura?
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La evolución de la comprensión lectora hacia la era di-
gital ha cambiado radicalmente la interacción con el texto 
y la comprensión de la información (Parodi et al., 2020). 
Los libros impresos, esenciales en la enseñanza desde el 
siglo XIX (Kovac & Kepic Mohar, 2022), han evoluciona-
do con el avance tecnológico, desde los primeros sistemas 
de texto electrónico hasta la llegada de los dispositivos 
móviles (Cantú et al., 2017) y las plataformas en línea  
(Pérez et al. 2018), lo que ha transformado las prácticas de 
lectura (Godoy, 2023). 

En los albores de la digitalización, en los años 70 y 80, 
los sistemas de texto electrónico iniciaron la transforma-
ción de la lectura (Kovac & Kepic Mohar, 2022), sentando 
las bases para los formatos digitales y la digitalización 
(Magadán & Rivas, 2019). En los años 90, internet cam-
bió el acceso a la información. Algunos libros incluían CD 
con material adicional (Kovac & Kepic Mohar, 2022). La 
llegada de la World Wide Web, los navegadores web y 
los motores de búsqueda (Jiménez Carreira & Álvarez, 
2018) ampliaron la disponibilidad de recursos digitales 
(Rodríguez Medina, 2020), desde noticias hasta blogs y 
foros de discusión (Martínez Abreu & Curbeira, 2014).

En el año 2000, internet se popularizó; además, sur-
gieron redes sociales y libros electrónicos (Molina et al., 
2015; Paz & Hernández, 2019). La lectura digital emergió 
como alternativa a la impresa, con bibliotecas digitales 
clave (Montoya et al., 2019; López, 2022). En la década del 
2010, los teléfonos inteligentes y las tablets facilitaron el 
acceso al contenido digital (Riverón et al., 2023), al hacer 
común la lectura móvil (Figueroa, 2016). 

La lectura digital, impulsada por la pandemia del  
COVID-19 desde 2020, promueve tecnologías de inte-
ligencia artificial que transforman la interacción con el 
texto (Silarayan et al., 2022). Plataformas como Perusall 
facilitan el intercambio y debate de contenido en diver-
sos formatos, y son esenciales para el aprendizaje activo  
(Gudiño et al., 2022). La práctica pedagógica ha evolucio-
nado con las nuevas tecnologías —como ejemplo, está la 
enseñanza del idioma a través de textos digitales (Contre-
ras et al., 2022)—, facilitando el acceso a la información y 
el procesamiento de los datos (Montoya et al., 2019). 

La educación a distancia y el e-learning han sido trans-
formados por las tecnologías digitales, que eliminaron 
la necesidad de compartir un espacio físico (Arbeláez, 
2014). La integración de la tecnología ha facilitado la in-
teracción y comunicación en entornos digitales, al ofrecer 
alternativas valiosas para estudiantes con diversos estilos 
de aprendizaje (Gros, 2018; Karakoç, 2021). 

En la educación a distancia, los libros electrónicos me-
joran el aprendizaje con retroalimentación instantánea y 
promueven el autocontrol (Asrowi et al., 2019); son pre-
feridos por su accesibilidad y utilidad educativa (Alham-
mad & Ku, 2019; Oyaid & Alshay, 2019), como los diccio-
narios interactivos que favorecen el vocabulario (Korat 
et al., 2019). Con elementos visuales, de audio y multi-
media, anticipan la sustitución de los libros impresos  
(Bal & Tezer 2017; Oyaid & Alshay, 2019; Strouse et al., 
2022), al tiempo que enriquecen la comprensión y los es-
quemas mentales con presentaciones estimulantes de au-
dio y video (Güneş & Susar, 2014). Las aplicaciones de 
libros ilustrados exploran recursos semióticos, y amplían 
el conocimiento previo y los diálogos (Schwebs, 2014). 

La lectura en la era digital ha evolucionado con un ma-
yor consumo en línea y exposición a diversos formatos  
—por ejemplo, noticias y redes sociales como Facebook 
(Delgado et al., 2018; Salazar & Ñáñez, 2021)—, lo que fo-
menta la participación activa y la colaboración en proyec-
tos de lectura colectiva en comunidades en línea (Burín, 
2016; Zermeño et al., 2020). Otras plataformas ofrecen per-
sonalización y recomendaciones que influyen en las elec-
ciones de lectura, mientras que las aplicaciones interactivas 
en libros electrónicos enriquecen la experiencia y desarro-
llan habilidades de comprensión (Shamir & Korat, 2015;  
Pabrua et al., 2018; Korat et al., 2019; Peña et al., 2021).

Los entornos virtuales de aprendizaje y los libros elec-
trónicos son recursos digitales que promueven compe-
tencias digitales y cognitivas esenciales (Lee, 2017; Novoa 
et al., 2021). Sin embargo, aunque facilitan la adquisición 
de conocimientos, el mejoramiento de la comprensión 
lectora en el entorno digital requiere habilidades digitales 
sólidas (Wu, 2014; Burin et al., 2016; Fajardo et al., 2016; 
Salmerón & Delgado, 2019).

En entornos académicos, el aumento del uso de recur-
sos digitales ha transformado la forma en que se accede a, 
se leen y se citan fuentes (Ololube et al., 2016; Blackburn, 
2017; Cohen, 2017; Lee & Lee, 2018). La introducción de 
sistemas digitales de gestión del aprendizaje como Edmo-
do, Google Classroom y Moodle han ampliado la imple-
mentación tanto de plataformas educativas —el British 
Council, Quizizz, etc.— como de medios no educativos, 
inicialmente destinados al entretenimiento —YouTube, 
Instagram, Twitter…— (Raja et al., 2021).

La capacidad de navegación en entornos digitales 
se asocia positivamente con el desempeño en pruebas 
de lectura, lo que destaca la importancia de desarrollar 
habilidades digitales sólidas (Wu, 2014; Fajardo et al., 
2016). Además, las estrategias metacognitivas en entor-
nos digitales han demostrado mejorar significativamente 
la comprensión lectora (Novoa et al., 2021), sobre todo 
al combinarse con el uso de aplicaciones digitales como 
WhatsApp, Google Classroom y Google Meet (Castro & 
Cáceres, 2022).

Finalmente, el uso de software especializado, como los 
organizadores gráficos interactivos, ha mostrado resulta-
dos prometedores en la mejora del nivel de comprensión 
lectora entre estudiantes de ingeniería, al proporcionar 
estrategias gráficas y tecnológicas para organizar textos 
de manera efectiva (Valeska, 2014). También existen otros 
softwares educativos de escritorio que ayudan en el proce-
so de enseñanza y aprendizaje de la lectoescritura en el 
idioma español (Meléndez et al., 2019).

Demos ahora respuesta a la segunda pregunta: ¿cuáles 
son los principales desafíos que enfrenta la comprensión 
lectora en el entorno digital, y de qué manera la tecnolo-
gía ha afectado positiva o negativamente la capacidad de 
los lectores para interpretar información en línea? 

La comprensión lectora en la era digital enfrenta desa-
fíos como la atención dividida y la sobrecarga de infor-
mación, que pueden afectar negativamente la capacidad 
de los lectores para entender y retener lo que leen.

El avance tecnológico del siglo XXI plantea retos tanto 
tecnológicos como educativos; por ejemplo, la adaptación 
a los nuevos formatos electrónicos de lectura (Borgonovi,  
2016; Parodi et al., 2020). Además, la literatura digital 
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juega un papel crucial en la vida cotidiana, especialmen-
te para los niños, aunque persisten ambigüedades en la 
investigación sobre las habilidades narrativas tempranas 
(Müller-Brauers et al., 2020).

Por otro lado, en los adultos, la alfabetización puede 
mejorar mediante tecnologías computacionales como Au-
toTutor, que enseña estrategias de comprensión a partir 
de diálogos conversacionales (Graesser et al., 2021). Si-
milarmente, los círculos literarios en línea contribuyen al 
desarrollo autónomo de la comprensión lectora del inglés 
(Flores, 2023). Estas iniciativas combinan tecnología e in-
teracción humana para el aprendizaje efectivo.

Sin embargo, persisten desafíos en la lectura en lí-
nea, como más distracciones y mayor fragmentación y 
superficialidad, si se la compara con la lectura en papel  
(Cordón & Jarvio, 2015; Huang, 2018; Chartier, 2018; Var-
gas, 2019; Fontaine et al., 2020; Stynze & Velásquez, 2021). 
En la última década, se ha observado un aumento signifi-
cativo en el número de textos digitales y de herramientas 
de aprendizaje en línea (Ben & Eshet, 2020). Por ello, se 
destaca la importancia de la alfabetización digital y el de-
sarrollo de habilidades de lectura profundas y reflexivas, 
con especial atención a la sobrecarga de información, que 
puede dificultar la identificación de fuentes confiables y 
la evaluación de la veracidad (Castro & Cáceres, 2022).

A pesar de ampliar el acceso y ofrecer herramientas para 
la interpretación en línea, la tecnología plantea desafíos que 
requieren abordarse para mejorar la comprensión lectora 
en el entorno digital. Esto incluye desarrollar habilidades 
digitales, promover prácticas de lectura más profundas y 
reflexivas, y fomentar un uso más consciente y crítico de la 
tecnología en el proceso de comprensión en línea.

En la educación superior, los textos escritos son cru-
ciales para acceder al conocimiento disciplinar. Hoy en 
día, la lectura digital es común, pero puede ser distracto-
ra y exigir habilidades cognitivas para una comprensión 
efectiva. Establecer metas según instrucciones relevantes 
mejora la comprensión en contextos digitales (Ramírez  
et al., 2022).

Las actividades de aprendizaje constructivas y perso-
nalizadas pueden respaldar la construcción de conoci-
mientos (McCarthy & Yan, 2023). Los investigadores han 
estado utilizando inteligencia artificial (IA) para hacer que 
este tipo de actividades sean más efectivas y accesibles. 
Las direcciones y consideraciones emergentes también re-
sultan de la introducción de la IA generativa. La colabo-
ración entre investigadores, desarrolladores, educadores 
y formuladores de políticas es crucial para seguir el ritmo 
del rápido avance tecnológico (McCarthy & Yan, 2023).

La transición de la lectura en papel a la digital afecta 
el aprendizaje cognitivo, especialmente la comprensión 
lectora, y ha sido tema de numerosos estudios en las dos 
últimas décadas. Los resultados eran inicialmente incon-
sistentes, con algunos estudios que favorecían la lectura 
en pantalla, otros que no encontraban diferencias, y otros 
que respaldaban la lectura en papel (Aydemir et al., 2013; 
Porion et al., 2016; Hermena et al., 2017; Halamish &  
Elbaz, 2020).

Los desafíos y beneficios del uso de entornos digitales 
en la educación y evaluación han generado preocupa-
ciones sobre la persistente preferencia por la lectura en 
papel (Duncan et al., 2015; Mizrachi, 2015; Annisette & 

Lafreniere, 2017; Baron et al., 2017; Ben & Eshet, 2020). 
Lauterman y Ackerman (2014), por ejemplo, observaron 
que los métodos para superar la inferioridad de la panta-
lla son efectivos únicamente para aquellos que prefieren 
la lectura digital.

Algunos investigadores destacan la utilidad de los li-
bros electrónicos, pero advierten sobre la distracción de la 
trama principal con sus características interactivas (Mar-
tino & Fragoso, 2015). Además, la comprensión narrati-
va y de palabras se maximiza al activar el conocimiento 
previo y centrarse en la lectura (Hoel et al., 2020). Análi-
sis recientes identifican tres factores clave: el tiempo, di-
mensión en la que sobresale la lectura en papel en ciertos 
contextos; el género del texto, con ventajas del papel en 
textos informativos, pero no en narrativos; y el año de 
publicación, con un aumento en la ventaja de la lectura 
en papel a lo largo del tiempo (Delgado et al., 2018). Todo 
esto tiene implicancias en la teoría y en la educación.

Discusión 

La comprensión lectora, entendida como la capaci-
dad de interpretar, analizar y comprender textos, emer-
ge como un componente fundamental en el proceso de 
aprendizaje (García García et al., 2018), que es un proceso 
complejo (Kintsch, 2013). En el contexto educativo perua-
no, esta habilidad adquiere una importancia crítica, por 
los desafíos que se dan a conocer en diversas evaluacio-
nes a nivel nacional e internacional (Francia et al., 2022).

Las evaluaciones educativas, tanto locales como glo-
bales, revelan una brecha significativa en los niveles de 
comprensión lectora de los estudiantes. En la educación 
superior, preocupa la falta de progreso en esta habilidad 
a lo largo de los semestres académicos (Arista & Paca, 
2015). Esto resalta la necesidad de mejorar la calidad 
educativa y abordar obstáculos como la falta de recursos 
educativos y la diversidad lingüística, o incluso la nece-
sidad de adaptar las estrategias pedagógicas para abor-
dar las distintas formas de aprendizaje de los estudiantes  
(Martín & González, 2022). 

La comprensión lectora no solo se configura como un 
objetivo en sí mismo, sino también como un indicador 
clave de la calidad del sistema educativo, vital para el 
desarrollo académico y las capacidades críticas en una 
sociedad cada vez más globalizada y digitalizada. Por lo 
tanto, su atención es esencial para garantizar un desarro-
llo educativo integral y equitativo, considerando el avan-
ce tecnológico.

La integración de tecnologías educativas genera cam-
bios en las estrategias pedagógicas, al enfocarse en la per-
sonalización de la enseñanza (Molinero & Chávez, 2019) y 
adaptarse mediante sistemas digitales según las habilida-
des y los estilos de aprendizaje de cada estudiante (Gar-
cía Sánchez et al., 2017). La personalización, resaltada por 
Sánchez Castro y Pascual (2022), se fortalece con platafor-
mas digitales que ofrecen recomendaciones en tiempo real 
y mejoran la comprensión lectora de forma individualiza-
da. La propuesta de Thorne et al. (2013) sobre herramien-
tas virtuales de aprendizaje personalizado redefine la ex-
periencia de lectura en entornos digitales interactivos.

Las TIC emergen como recursos determinantes en el 
ámbito educativo (Hernández et al., 2018). Burin et al. 
(2016) señalan que, aunque los “nativos digitales” tienen 
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acceso a tecnologías, la idea simplista de que aprenden 
más solo por su implementación no se sostiene. La innova-
ción en la educación durante la pandemia por COVID-19  
generó nuevas prácticas pedagógicas, entre las que re-
saltan estrategias en entornos virtuales mediante las TIC 
(Moreno et al., 2021).

Gudiño et al. (2022) promueven la adaptación peda-
gógica a través de plataformas virtuales basadas en el 
constructivismo social y el aprendizaje colaborativo, que 
impulsan la participación activa de los estudiantes. Cad-
me et al. (2020) subrayan el papel esencial de las aulas 
virtuales y el software educativo para el desarrollo de ha-
bilidades de comprensión lectora.

Metodologías activas como el aprendizaje basado en 
problemas y el aula invertida son resaltadas por Ortega 
et al. (2021), mientras que Polo et al. (2022) enfatizan la 
importancia de considerar estilos de aprendizaje para 
mejorar las habilidades.

Los entornos virtuales se consolidan como motores 
relevantes del aprendizaje, aunque Hinojosa et al. (2021) 
señalan la necesidad de una planificación coherente para 
su efectividad. González de la Torre y Jiménez (2021), 
por su parte, destacan la importancia de retomar saberes 
básicos en niveles educativos para facilitar la adquisición 
de conocimiento.

Novoa et al. (2021) evidencian que las estrategias me-
tacognitivas en entornos digitales mejoran significativa-
mente la comprensión lectora y promueven la autonomía 
estudiantil. Su investigación subraya la importancia de 
la adaptación de estrategias pedagógicas convencionales 
para integrar tecnologías educativas, buscando una si-
nergia efectiva entre prácticas tradicionales e innovacio-
nes digitales.

Martínez et al. (2019) emplean entornos digitales para 
mejorar la comprensión lectora, y acentúan la relevancia 
de la memoria de trabajo. Estrategias metacognitivas im-
pulsadas por herramientas digitales son exploradas por 
Cabero et al. (2018) para mejorar la comprensión lectora 
de alumnos con dificultades.

La comparación entre textos digitales e impresos reve-
la resultados positivos, especialmente en estudiantes de 
primaria, en los que se resaltan la motivación y la actitud 
hacia la lectura (Long & Szabo, 2016; Gilleece & Eivers, 
2018; Danaei et al., 2020).

El formato hipertextual y los escritos multimodales 
fomentan la exploración de recursos semióticos y la ac-
tivación de conocimientos previos, lo que mejora la com-
prensión lectora (Calle & Gómez, 2020). Similar beneficio 
presenta el aprendizaje colaborativo impulsado por las 
TIC (Peña et al., 2021). Varios estudios apuntan en la mis-
ma dirección: Hong et al. (2020) encuentran que un foro 
del conocimiento en línea promueve habilidades avan-
zadas de comprensión lectora; González Estrada et al. 
(2019) evidencian mejoras en la comprensión lectora in-
ferencial con una herramienta web 2.0.; Arancibia y Bus-
tamante (2019) demuestran que la integración didáctica 
de la pizarra digital en actividades interactivas mejora las 
habilidades lectoras; y Sanabria (2017) resalta que los am-
bientes virtuales de aprendizaje colaborativos son útiles 
para abordar problemas de metacomprensión lectora. 

Wainwright et al. (2020) no encontraron diferencias 
significativas en la comparación narrativa entre el uso de 

libros electrónicos y de papel en estudiantes con espectro 
autista, lo que sugiere habilidades similares a las de los es-
tudiantes neurotípicos. Zikl et al. (2015) no hallaron mejo-
ras notables en las velocidades de lectura o tasas de error al 
usar la fuente Open Dyslexic, diseñada para alumnos con 
dislexia. Blom et al. (2019), por su parte, revelaron que los 
hipertextos no mejoran sustancialmente la comprensión 
de los estudiantes con problemas de audición y trastorno 
de desarrollo del lenguaje, aunque una descripción gráfica 
puede compensar la baja comprensión del hipertexto.

Finalmente, la adaptación de estrategias pedagógicas 
a partir de tecnologías educativas emerge como un pro-
ceso dinámico y multifacético. La sinergia entre métodos 
tradicionales y digitales se perfila como clave para una 
enseñanza más efectiva y personalizada, que ofrezca 
perspectivas valiosas para educadores y diseñadores de 
programas educativos.

Conclusiones 

De los resultados obtenidos se pueden extraer las si-
guientes conclusiones. La transición a la era digital ha 
transformado la forma de interactuar con el texto y com-
prender la información. Desde los primeros sistemas 
de texto electrónico hasta las plataformas en línea y los 
dispositivos móviles, la lectura digital se ha convertido 
en una parte esencial de la vida moderna, especialmente 
impulsada por la pandemia del COVID-19. La introduc-
ción de tecnologías digitales ha cambiado la enseñanza 
y el aprendizaje, a partir de la adopción generalizada de 
internet y dispositivos móviles, y la popularización de 
plataformas de contenido en línea, redes sociales y libros 
electrónicos, que brindan acceso instantáneo a una gran 
información y recursos educativos.

A pesar de los beneficios de la tecnología, la compren-
sión lectora en entornos digitales enfrenta desafíos sig-
nificativos, como la atención dividida, la sobrecarga de 
información y la comparación con la lectura en papel. La 
falta de habilidades digitales sólidas y la necesidad de de-
sarrollar prácticas de lectura más profundas y reflexivas 
son áreas que requieren atención. Sin embargo, la integra-
ción efectiva de tecnologías educativas puede mejorar la 
comprensión lectora y promover un aprendizaje más per-
sonalizado y activo. Las plataformas digitales que ofrecen 
recomendaciones en tiempo real, las metodologías acti-
vas y los entornos virtuales de aprendizaje colaborativo 
son herramientas clave para abordar los desafíos actuales 
en la educación.

Finalmente, es fundamental adoptar un enfoque holís-
tico que combine métodos tradicionales y digitales para 
mejorar la comprensión lectora. Esto implica una planifi-
cación coherente, la adaptación de estrategias pedagógi-
cas y la promoción de la participación activa de los estu-
diantes en entornos virtuales.
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Estudios de formación ciudadana en la formación inicial docen-
te: Una revisión sistemática de la literatura
Studies of Citizenship Education in Initial Teacher Education: A Systematic Review of  
the Literature

Sebastián Torres-Valderramaa , Maite Otondo-Briceñoa , Andrés Seguel-Arriagadaa 
a Universidad Católica de la Santísima Concepción. Av. Alonso de Ribera 2850, Concepción, Bío Bío, Chile. 

RESUMEN

Durante las últimas décadas, la formación ciudadana ha tomado relevancia en el campo educativo, 
ya que favorece que el estudiantado se prepare para la vida en democracia. Sin embargo, para 
lograr este objetivo es necesario que el profesorado cuente con la preparación adecuada para poder 
comunicarla en el contexto educativo. Por lo tanto, en este artículo se analizan las investigaciones más 
recientes sobre el tema en la formación inicial docente a nivel global. Se utilizó el método PRISMA 
para realizar una revisión sistemática de la literatura en las bases de datos SciELO, Scopus y WoS: se 
obtuvo una muestra total de 191 artículos, y luego de aplicar los criterios de inclusión se seleccionaron 
24. Los resultados describen las características de las investigaciones analizadas, las estrategias
metodológicas empleadas por los diversos grupos de investigación y los principales hallazgos de los 
estudios examinados. Se concluye que las estrategias de enseñanza y aprendizaje contenidas en las
diversas actividades curriculares de la formación inicial docente son cruciales para el futuro ejercicio 
profesional, puesto que posibilitan que el profesorado construya conocimientos sobre la formación
ciudadana desde la propia experiencia formativa. 

ABSTRACT

During the last decades, Citizenship Education has gained relevance in the educational field since 
it favors the preparation of students for life in democracy. However, to achieve this objective, it is 
necessary that teachers have the appropriate training to be able to communicate it in the educational 
context. Therefore, in this article, we analyze the most recent research on the subject in initial 
teacher training at a global level. The PRISMA method was used to carry out a systematic review 
of the literature, the databases were SciELO, Scopus and WoS, a total sample of 191 articles was 
obtained, after applying the inclusion/exclusion criteria, 24 were selected. The results describe the 
characteristics of the research analyzed, the methodological strategies employed by the various 
research groups and the main findings of the studies examined. It is concluded that the teaching 
and learning strategies contained in the various curricular activities of initial teacher training are 
crucial for future professional practice, since they enable teachers to build knowledge on Citizenship 
Education from their own training experience. 

© 2024 Torres-Valderrama, Otondo-Briceño & Seguel-Arriagada. CC BY-NC 4.0

INFORMACIÓN DEL  ART ÍCULO

Historial  del  art ículo :
Recibido el  15 de febrero de 2024 
Aceptado el  16 de abri l  de 2024 
Publicado el  08  de jul io de 2024

Palabras  c lave :
ciudadanía 
educación ciudadana 
formación inicial  docente 
revisión sistemática

Art icle  info

Artic le  history:
Received February 15,  2024 
Accepted April  16,  2024  
Published July 8 ,  2024

Keywords:
cit izen 
cit izenship education 
init ial  teachers training 
systematic  review

Introducción

La ciudadanía es un concepto dinámico e inacabado 
que debe definirse dependiendo del contexto histórico, 
considerando los elementos sociales, culturales, económi-
cos y políticos que la conforman (Cortina, 1998; Giroux, 
2003). En este sentido, el contexto escolar debe brindar di-
versas experiencias que permitan la participación de los 
niños, niñas y jóvenes dentro de la democracia (Lara &  
Suárez, 2021).

La formación ciudadana (FC) tiene como objetivo per-
mitir que el estudiantado se desenvuelva de manera ac-
tiva, responsable e informada dentro de su comunidad, 

a nivel nacional, regional e internacional (MINEDUC, 
2016b; Comisión Europea, 2017; Zhu et al., 2018). Por 
tanto, el profesorado cumple un rol fundamental para 
promover procesos de aprendizaje relacionados con la 
formación de ciudadanos (Nieuwelink & Oostdam, 2021; 
Moreno, 2023), ya que dentro de la experiencia formativa 
se construyen diversos saberes, experienciales y teóricos, 
que permiten abordar los nuevos desafíos del sistema es-
colar (Tardif, 2022). Por el contrario, no atender a estas 
situaciones significa no dotar al futuro cuerpo docente de 
capacidades críticas para afrontar la ciudadanía en el con-
texto escolar (Magendzo & Arias, 2015).

https://revistas.uasb.edu.ec/index.php/ree
https://doi.org/10.32719/26312816.2024.7.2.7
https://orcid.org/0000-0001-9142-5407
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https://orcid.org/0000-0001-9513-3794
mailto:maite%40ucsc.cl?subject=
https://orcid.org/0000-0003-2549-5890
mailto:ansearr%40gmail.com?subject=
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En esta línea, diversas investigaciones han demostrado 
que trabajar de manera superficial la FC en la formación 
inicial docente (FID) tiene implicancias negativas en el 
contexto escolar, porque implica reproducir de manera 
parcial o incompleta contenidos, habilidades y actitudes 
relacionados con la ciudadanía (González, 2013; Gómez 
& Pizarro, 2017; Marovah, 2019; Muñoz & Molina, 2022).

Lo anterior se debe a diferentes fenómenos que han 
sido reportados en el informe realizado por Eurydice, 
que evidencia las brechas existentes en la puesta en mar-
cha de las orientaciones para abordar la FC dentro de la 
formación docente (Comisión Europea, 2017). Resultados 
similares son expuestos por la Oficina Regional de Edu-
cación para América Latina y el Caribe (OREALC) y la 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura (UNESCO), que descubrieron de-
bilidades relacionadas con la marginalidad que ocupa la 
FC dentro del itinerario formativo del futuro profesora-
do, así como la predominancia de asignaturas teóricas en 
comparación con aquellas relacionadas con la práctica y 
la investigación, la distancia con el currículum escolar y 
su centralidad en la participación más que en la participa-
ción cívica formal (UNESCO, 2017).

De acuerdo con lo anterior, es importante realizar 
este tipo de investigaciones sobre la FC dentro de la FID, 
puesto que permiten comprender cómo se están desarro-
llando las cátedras dentro de la formación docente, cuáles 
son las estratégicas de enseñanza-aprendizaje utilizadas 
y sus implicancias en el desarrollo de la labor docente. Sin 
embargo, las revisiones sistemáticas previas no tienen un 
foco de interés específico debido a la amplitud temática 
que aborda la ciudadanía y su formación.

En primer lugar, es posible mencionar la investigación 
realizada por Fitzgerald et al. (2021), en la que se revisó 
un total de 648 estudios del período 2009-2019, indexa-
dos en la base de datos ERIC. Los resultados, dentro del 
contexto norteamericano, evidenciaron una amplia lite-
ratura sobre los procesos participativos de estudiantes 
universitarios, no necesariamente futuros docentes, y que 
las investigaciones en el contexto escolar aumentaron a 
raíz de las normativas implementadas en el país. Sin em-
bargo, los autores recomiendan a futuros investigadores 
realizar estudios dentro del contexto escolar, con la finali-
dad de analizar y evaluar las prácticas pedagógicas para 
promover experiencias que impacten positivamente en la 
participación de la juventud y disminuir la polarización 
política sufrida en el país.

En segundo lugar, Donbavand y Hoskins (2021) re-
visaron 25 artículos de ensayos controlados en diversas 
bases de datos. El estudio reveló que estas experiencias 
permiten comprender cómo los programas de educación 
ciudadana contribuyen al compromiso político de los 
participantes. De igual manera, identificaron tres aspec-
tos relevantes a considerar dentro de las investigaciones 
analizadas: la importancia de metodologías participati-
vas para el cambio de actitudes frente a la FC, los enfo-
ques escolares integrales y la formación del profesorado 
en temáticas relacionadas. 

En tercer lugar, Torres y Zanatta (2023) analizaron 
veinte artículos en tres bases de datos, Redalyc, Dialnet y 
SciELO, entre 2011 y 2020. El objetivo de este trabajo fue 
identificar los criterios que fundamentan las investigacio-

nes sobre FC en la educación superior latinoamericana. 
Los resultados indican que existen cuatro: responsabili-
dad social universitaria, ciudadanía activa, educación éti-
ca y competencias para la ciudadanía. Esto significa que 
las instituciones de educación superior tienen la labor de 
formar profesionales y ciudadanos comprometidos con la 
construcción del bien común. 

En cuarto lugar, Díaz et al. (2023) analizaron  
140 artículos publicados entre 2016 y 2022 en las bases de 
datos Scopus, WoS, ERIC y Redalyc, con la finalidad de 
conocer la producción científica en la formación docen-
te sobre competencias para la ciudadanía global (CCG). 
En este sentido, los autores mencionaron que la literatura 
para esta especialidad es baja, con solo cuarenta países 
que realizan investigaciones relacionadas con las CCG. 
Además, existen dificultades en la definición conceptual y 
diferencias en los niveles de desarrollo de la competencia 
en los docentes de diversos países y en la importancia que 
se da el docente como actor principal en la formación de 
ciudadanos del mundo. Dentro de su formación el futu-
ro profesorado se expone a diversas actividades —como  
el aprendizaje y servicio, la alfabetización digital y la ciu-
dadanía global— que contribuyen al abordaje de la CCG 
de una forma más compleja y contextualizada.

Por último, Pérez (2023) da cuenta de las investiga-
ciones sobre las experiencias de enseñanza y aprendi-
zaje sobre ciudadanía local y global en el contexto ibe-
roamericano. La búsqueda se realizó entre los años 2012 y 
2021, se analizaron siete bases de datos y se identificaron 
treinta estudios. Los resultados evidenciaron que existe 
una amplia gama de experiencias para reflexionar sobre 
ciudadanía local y global, las cuales impactan de diversa 
manera en la labor educativa. Lo anterior otorga espacios 
para seguir nuevas investigaciones en torno a la teoría, la 
práctica y la reflexión sobre la temática. Además, habla 
de la necesidad de incluir la FC local y global dentro de 
la formación docente, ya que posibilita que el futuro pro-
fesorado pueda llevar a cabo experiencias de aprendizaje 
más eficaces en sus aulas de clase.

Considerando los antecedentes propuestos, esta revi-
sión sistemática de la literatura pretende profundizar: 1. en 
cómo se han realizado las investigaciones; 2. en los resulta-
dos de las estrategias de enseñanza y aprendizaje promovi-
das en las aulas universitarias; 3. en cómo estas influyen en 
la comprensión de la ciudadanía a niveles teóricos y prác-
ticos; y 4. en cómo la construcción de estos saberes aporta 
para repensar la ciudadanía desde otras aristas y promover 
la formación de docentes comprometidos con la democra-
cia, la participación y la justicia social. Además, se busca 
identificar la ubicación espacial de la producción científica, 
la metodología empleada y las carreras participantes.

Así, este artículo pretende responder la siguiente pre-
gunta: ¿cuáles son las características de los estudios sobre 
FC en la FID? Para ello se establece el siguiente objetivo 
general: analizar los estudios sobre FC en la FID.

Metodología

Para responder la pregunta planteada, se realizó una 
revisión sistemática de la literatura bajo los criterios de 
la declaración PRISMA (Preferred Reporting Items for Sys-
tematic reviews and Meta-Analyses), un proceso riguroso de 
búsqueda de producción científica en bases de datos que 
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contempla las fases de identificación, cribado e inclusión 
(Pages et al., 2021), que serán descritas a continuación.

Fase 1: Identificación

La última búsqueda se realizó el 5 de mayo de 2023, en 
las bases de datos SciELO, WoS y Scopus. En este proce-
so exhaustivo se utilizaron las siguientes palabras clave: 
en español, “formación ciudadana”, “educación cívica”, 
“educación ciudadana”, “formación docente”, “forma-
ción inicial docente” y “formación del profesorado”; y en 
inglés, “citizen education”, “civic education”, “citizens-
hip education”, “citizen training”, “teacher education”, 
“teacher training”, “teacher preparation” e “initial tea-
cher training”. La siguiente tabla expone el algoritmo de 
búsqueda utilizado en las bases de datos mencionadas, 
considerando ambos idiomas.

Tabla 1. Algoritmos de búsqueda en español e inglés.

Español Inglés

“formación ciudadana” OR “edu-
cación ciudadana” OR “educación 
cívica” AND “formación docente” 
OR “formación inicial docente” 
OR “formación del profesorado”

“citizen education” OR “civic education” 
OR “citizenship education” OR “citizen 
training” AND “teacher education”  
OR “teacher training” OR “teacher pre-
paration” OR “initial teacher training”

Elaboración: Autores (2024).

Para llevar a cabo la búsqueda se emplearon los siguien-
tes filtros: año (2018-2023), tipo de literatura (artículo),  
tipo de acceso (acceso abierto) e idioma (español e in-
glés). Luego de la aplicación de los filtros, se identi-
ficaron 29 investigaciones en SciELO, 76 en Scopus y  
79 en WoS, para un total de 184 artículos identificados. 
Además, se agregaron siete publicaciones por la meto-
dología de bola de nieve; esto quiere decir que estos do-
cumentos se encontraron por medio de una revisión bi-
bliográfica no sistemática. Por lo tanto, se obtuvo un total 
de 191 investigaciones, de las cuales 82 se eliminaron por 
estar duplicadas, por lo que quedaron 109.

Fase 2: Cribado

En esta fase se examinaron rigurosamente los títulos, los 
resúmenes y las palabras clave de los 109 artículos selec-
cionados en la etapa anterior. Luego, se aplicaron los cri-
terios de inclusión y exclusión expuestos a continuación:

Tabla 2. Criterios de inclusión y exclusión.

Criterios Inclusión Exclusión

Formación inicial Carreras/programas 
de pedagogía Otras carreras o programas

Grado de formación Niveles de pregrado Niveles de posgrado

Nivel educativo Educación superior Otros niveles educativos

Tipo de artículo Empírico Reflexiones, ensayos,  
teóricos, revisiones

Participantes Estudiantes  
universitarios 

Otros participantes 
(profesores universitarios, 
estudiantes escolares,  
profesores en servicio)

Elaboración: Autores (2024).

Para discriminar aquellos estudios que no cumplían 
con los criterios antes mencionados, dos jueces expertos 
evaluaron cada uno de los títulos, resúmenes y palabras 
clave. De igual manera se aplicó una prueba estadística, 
el índice Kappa, que determina el acuerdo entre los eva-
luadores. El índice tuvo como resultado un valor de 0,85, 
equivalente a una muy buena concordancia (Abraira, 
2001). Los artículos que quedaron en disparidad fueron 
revisados por un tercer investigador. En este proceso se 
eliminaron 60 estudios, de modo que pasó a la siguiente 
fase un total de 49.

Fase 3: Inclusión

En esta etapa se realizó la lectura completa de los  
49 artículos seleccionados, y se aplicaron los criterios de 
inclusión y exclusión con la finalidad de identificar aque-
llos estudios que se alejaban de los objetivos propuestos. 
Luego de este análisis se eliminaron 25 estudios. Así,  
24 artículos fueron incluidos para la revisión final.

Tabla 3. Criterios para la exclusión a texto completo.

N.° Razón de exclusión Cantidad

1 Educación escolar 5

2 Reflexiones, ensayos, no empíricos y revisiones 9

3 Programas de posgrado 2

4 Profesorado universitario 6

5 Otras disciplinas 3

Total 25

Elaboración: Autores (2024).

La gestión de los metadatos y la eliminación de los du-
plicados se realizó por medio del software EndNote 21. En 
la Figura 1 se muestra el diagrama de flujo de los proce-
sos mencionados anteriormente.

Registros identi�cados en la 
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Web of Science (n = 79)
Scopus (n = 76)
SciELO (n = 29)

Registros totales (n = 184) 

Número de artículos
identi�cados en la búsqueda
complementaria o incluidos

por bola de nieve
(n = 7) 

Registros eliminados por duplicados
mediante EndNote 21 (n = 82)

Registros excluidos
por jueces expertos 

(n = 60) 
Registros revisados por lectura 
de títulos y resúmenes (n = 109)

(n = 109) 

Reportes excluidos a texto
completo: 25 
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• Contexto escolar (n = 5)
• Re�exiones, ensayos, 
 no empíricos y revisiones  
 (n = 9)
• Programas de posgrado 

(n = 2)
• Otros participantes (n = 6)
• Otras disciplinas (n = 3) 

Fig. 1. Diagrama de flujo del proceso de búsqueda  
y selección de artículos.
Elaboración: Autores (2024).
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Para la extracción de la información, se estableció un 
proceso analítico que contempló los siguientes elemen-
tos: ID (identificador), datos de identificación del estudio 
(autores, título y país), tipo de estudio, objetivo del estu-
dio, estrategia de enseñanza y aprendizaje, carrera, área 
formativa y principales hallazgos. Esta labor fue realiza-
da por el investigador principal. Para asegurar la riguro-
sidad científica de la investigación, el proceso fue revisa-
do y verificado por los demás miembros del equipo.

El procedimiento descrito anteriormente posibilitó 
analizar estructuradamente los 24 estudios que finalmen-
te fueron incluidos. En la Tabla 4 se muestran los artícu-
los seleccionados, su identificador y cita.

Tabla 4. Muestra de artículos seleccionados.

ID Cita ID Cita ID Cita

1 Sáez et al., 2020 9 Maravé et al., 
2022a 17 O’Toole & 

O’Flaherty, 2022

2 Navarro et al., 
2022 10 Maravé et al., 

2022b 18 Witarsa &  
Muhammad, 2023

3 García et al., 2020 11 Contreras & 
Sánchez, 2020 19 Hidayah et al., 

2020

4 Bruce et al., 2019 12 Contreras, 2020 20 Pérez Guilarte 
et al., 2022

5 Triviño &  
Vaquero, 2020 13 Bamber et al., 

2018 21 Almeyda &  
Jiménez, 2020

6 Bhargava & 
Jerome, 2020 14 Lobatón et al., 

2020 22 Garrido &  
Jiménez, 2020

7 Estellés et al., 2021 15 Akin, 2021 23 Muñoz et al., 2018

8 Lourenço, 2021 16 Edling &  
Liljestrand, 2018 24 Carrillo et al., 

2021

Elaboración: Autores (2024).

Resultados y discusión

A continuación se presentan y discuten los resultados 
obtenidos en el proceso de análisis.

Características generales de los estudios 

De acuerdo con sus características generales, los es-
tudios seleccionados se dividen de la siguiente mane-
ra. Respecto al país, en la Tabla 5 se evidencia que la 
mayoría se llevó a cabo en Chile (33 %), seguido por 
España (29 %), Inglaterra (8 %) e Indonesia (8 %). Al-
gunas de las investigaciones chilenas fueron incluidas 
manualmente, lo cual quedó reflejado en el flujograma 
mencionado anteriormente. 

El aumento de la producción científica en Chile pue-
de estar relacionada a la promulgación de la Ley 20911  
(MINEDUC, 2016a), que obliga a los establecimientos es-
colares a incorporar planes de FC en todos sus niveles es-
colares, caracterizados por promover diversos contenidos, 
habilidades y actitudes para que el estudiantado asuma 
una vida responsable en la sociedad democrática. En con-
secuencia, la formación del profesorado debe ir acorde a 
las exigencias de los nuevos contextos educativos, con la 
finalidad de disminuir las brechas existentes entre el ejerci-
cio docente y el currículum prescrito (Muñoz et al., 2021). 

En el caso de España, es posible que el aumento se re-
lacione con las recomendaciones realizadas en el informe 
La educación para la ciudadanía en el contexto escolar europeo, 

en el cual se establece que existe una escasez de normati-
vas y orientaciones relacionadas a esta temática dentro de 
la formación del profesorado (Comisión Europea, 2017). 
Por lo tanto, es oportuno integrar este tipo de actividades 
curriculares e investigaciones para conocer de qué mane-
ra se están llevando a cabo estos procesos formativos a 
nivel universitario.

Tabla 5. País de producción científica sobre formación 
ciudadana.

País ID N %

Chile 1, 11, 12, 14, 21, 22, 23, 24 8 33

España 2, 3, 5, 7, 9, 10, 20 7 29

Nueva Zelanda 4 1 4

Inglaterra 6, 13 2 8

Portugal 8 1 4

Turquía 15 1 4

Suecia 16 1 4

Irlanda 17 1 4

Indonesia 18, 19 2 8

Total 24 100

Elaboración: Autores (2024).

De acuerdo con la metodología empleada, el 58 % de 
los estudios analizados corresponde a investigaciones 
cualitativas, un 25 % emplea técnicas mixtas, y un 17 % 
utiliza métodos cuantitativos.

A raíz de lo anterior, es posible mencionar que el uso 
de metodologías cualitativas se relaciona directamente 
con la naturaleza del objeto de estudio: se busca com-
prender desde la vivencia, la experiencia y lo subjetivo 
aquellos elementos que construyen la ciudadanía y cómo 
es percibida por el futuro profesorado (Flick, 2015). 

En cuanto a las técnicas mixtas, su elección puede derivar 
de una fase cuantitativa, con el objetivo de conocer, distin-
guir o dimensionar aspectos relativos hacia actitudes frente 
a la formación ciudadana, la ciudadanía y la participación, 
y una fase cualitativa, con la finalidad de dar contexto y pro-
fundidad a aquellos significados que no son apreciables por 
medio de instrumentos cuantitativos (Muñoz, 2010). 

En la Tabla 6 se observan las carreras de pedagogía en 
las cuales se desarrollan las investigaciones. Se puede evi-
denciar que educación primaria (29 %) concentra la ma-
yoría de las investigaciones, seguida por educación infan-
til (13 %) e historia, geografía y ciencias sociales (10 %). 
Además, el 13 % de los artículos revisados no reportan 
los programas de formación docente en los cuales se en-
marcan los estudios.

Tabla 6. Carreras de pedagogía identificadas.

Nombre ID N %

Historia, geografía y educación cívica 1 1 3

Educación primaria 2, 5, 7, 8, 10, 13, 
15, 18, 19, 20 9 29

Educación infantil 3, 7, 10, 15 4 13

Licenciatura en educación 4 1 3
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Educación secundaria 6, 16 2 6

Historia, geografía y ciencias sociales 11, 21, 22 3 10

Pedagogía general básica 14 1 3

Pedagogía general básica con  
mención en historia 14 1 3

Pedagogía en religión y filosofía 14 1 3

Enseñanza de la lengua inglesa 15 1 3

Orientación y asesoramiento psicológico 15 1 3

Educación de párvulos 24 1 3

No reportan 9, 12, 17, 23 4 13

Total 31 100

Elaboración: Autores (2024).

Las investigaciones analizadas se centran en tres 
áreas de formación: el área pedagógica (28 %), el área 
disciplinar (28 %) y el área transversal (16 %). Aquellas 
investigaciones que no reportan área de formación al-
canzan el 28 %. 

En relación con lo anterior, las principales críticas ha-
cia los procesos de enseñanza y aprendizaje en el contex-
to escolar corresponden al bajo conocimiento que poseen 
los docentes respecto a la FC, lo cual tiene implicancias 
negativas en la escuela (Marovah, 2019; Muñoz & Molina, 
2022). La FID juega un rol importante dentro de esta ma-
teria, ya que aquellos docentes que se han visto expuestos 
a actividades curriculares de carácter pedagógico y dis-
ciplinar tienen un impacto positivo en las aulas (Donba-
vand & Hoskins, 2021). 

En este sentido, las investigaciones analizadas de-
muestran algunos desafíos revelados por el estudio 
comparativo de la UNESCO (2017), en el cual se men-
ciona que los itinerarios formativos de las universidades 
latinoamericanas se centran principalmente en activida-
des curriculares de carácter teórico más que didáctico y 
práctico, que no permitirían que el profesorado adquie-
ra competencias pedagógicas ni investigativas en torno 
a la formación en ciudadanía. Se reafirma entonces la 
idea de que es necesario reorientar las cátedras y los 
planes de estudios del futuro profesorado (Bruce et al., 
2019; Lobatón, 2020; Estellés et al., 2021; Nieuwelink & 
Oostdam, 2021). 

En cuanto a la temática, un 79 % de los estudios inves-
tigó sobre educación ciudadana, mientras que un 21 % se 
centró en la educación para la ciudadanía global. 

Por un lado, el interés por la FC en las carreras de pe-
dagogía puede deberse a los objetivos que esta busca a 
nivel escolar y a la importancia de que el profesorado 
comprenda los conocimientos, las habilidades y las acti-
tudes necesarias para que el estudiantado se desarrolle 
plenamente dentro de la sociedad, con la capacidad de 
reconocerse como un actor importante dentro de la de-
mocracia (Alscher et al., 2022). De igual manera, se resal-
ta la existencia de experiencias educativas que permitan 
acabar con la discriminación y las intolerancias y posicio-
nen a niños, niñas y jóvenes desde una ciudadanía pro-
tagonista, reflexiva y transformadora (Cerda et al., 2004; 
Muñoz et al., 2019; Deimel & Abs, 2022). 

Por otro lado, la educación para la ciudadanía global ha 
tomado importancia dentro de las políticas educativas in-
ternacionales, puesto que es una forma de comprender al 
mundo globalizado, ampliando las fronteras físicas y rela-
cionando los fenómenos sociales, económicos y políticos 
en una escala mundial. De este modo, la educación se con-
vierte en un elemento clave para enfrentar los problemas 
desde una perspectiva internacional (UNESCO, 2015). 

De igual manera, los Estados han debido incorporar 
procesos de formación docente para dar respuestas a los 
requerimientos del nuevo contexto mundial, con la finali-
dad de que se desarrollen experiencias en el aula escolar 
que permitan que el estudiantado se desenvuelva dentro 
del contexto globalizado (Díaz et al., 2023). De acuerdo 
con lo evidenciado en esta revisión, el profesorado se ve 
enfrentado a diversas experiencias educativas que lo do-
tan de competencias para llevar a cabo estrategias de ense-
ñanza-aprendizaje relacionadas con la ciudadanía global.

Estrategias de enseñanza y aprendizaje de la formación ciudadana

En la Tabla 7 se evidencian las estrategias de enseñan-
za-aprendizaje con mayor presencia en las investigacio-
nes analizadas. Las más mencionadas son aprendizaje y 
servicio (33 %), seguida por la elaboración y aplicación 
de proyectos de intervención (20 %) y los proyectos de 
asignatura (20 %). Por otro lado, 9 de los 24 estudios no 
reportan estrategias, por abarcar más de un factor del iti-
nerario formativo.

Tabla 7. Estrategias de enseñanza y aprendizaje de la for-
mación ciudadana.

Estrategia ID N %

Aprendizaje y servicio 6, 9, 10, 13, 15 5 33

Clases asincrónicas 19 1 7

Innovación pedagógica 18 1 7

Proyecto de intervención 8, 17, 22 3 20

Proyecto de asignatura 3, 5, 16 3 20

Reflexión docente 11 1 7

Utilización de TIC 2 1 7

No reporta 1, 4, 7, 12, 14, 20, 21, 23, 24 9 38

Total 24 100

Elaboración: Autores (2024).

Síntesis de los principales hallazgos en relación con las estrate-
gias de enseñanza y aprendizaje

A continuación se presentan los principales hallazgos 
de las investigaciones analizadas. Estos se agruparán en 
relación con las estrategias de enseñanza y aprendizaje 
utilizadas, con la finalidad de conocer cuál es el impacto 
que tienen dentro de la formación del profesorado.

Los hallazgos de las investigaciones de aprendizaje y 
servicio demuestran que esta estrategia permite que el 
estudiantado conozca de manera experiencial las norma-
tivas y la participación social (Bhargava & Jerome, 2020), 
así como lo complejo que es desarrollar labores relacio-
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nadas con la ciudadanía dentro del campo de acción, es 
decir, desde la propia labor docente (Bamber et al., 2018). 
También, este tipo de actividades posibilita el desarrollo 
de habilidades interpersonales y colectivas, la resolución 
de problemas y la disposición a colaborar en la comuni-
dad. Y, por último, permite construir identidad docen-
te y nuevos significados sobre ciudadanía, empoderarse 
como sujetos de cambio y comprometerse con la justicia 
social (Bhargava & Jerome, 2020; Akin, 2021; Maravé 
et al., 2022a; Maravé et al., 2022b). 

En cuanto a las clases asincrónicas, se concluye que 
esta forma de realizar las cátedras motiva al estudiantado 
a trabajar de manera autónoma y a lograr los aprendi-
zajes esperados sobre educación ciudadana. Esto se debe 
a su interacción con cápsulas, videos y conferencias en 
línea relacionados con la temática (Hidayah et al., 2020).

De igual forma, la innovación pedagógica resulta efec-
tiva al momento de abordar la FC dentro de la formación 
del profesorado. Lo anterior queda en evidencia en la in-
vestigación realizada por Witarsa y Muhammad (2023), 
en la cual un grupo de profesores en formación utilizó 
metodologías de aprendizaje basadas en proyectos, y otro 
empleó metodologías tradicionales. En esta línea, el gru-
po experimental demostró mejoras significativas en habi-
lidades de pensamiento crítico con respecto al grupo de 
control, que fue sometido a actividades más usuales. 

Por un lado, las investigaciones relacionadas con la 
elaboración y participación en proyectos de intervención 
demostraron que, durante la actividad, el futuro profe-
sorado complejizó la conceptualización sobre educación 
ciudadana global, lo que le permitió transformarse perso-
nal y profesionalmente: adquirió conocimientos teóricos 
y prácticos para llevar a cabo experiencias pedagógicas 
participativas y colaborativas que le facilitaran com-
prender desde una postura crítica la ciudadanía global 
(Lourenço, 2021). Además, este tipo de intervenciones 
permiten establecer vínculos interinstitucionales —uni-
versidad-escuela—, con el objetivo de que el profesora-
do en formación pueda comprender las dinámicas y la 
cultura democrática en un contexto educativo concreto, 
atendiendo a las diversas situaciones que existen en la 
realidad escolar al momento de abordar la FC (Garrido 
& Jiménez, 2020). Por otro lado, la investigación realizada 
por O’Toole y O’Flaherty (2022) evidenció que el estu-
diantado comprende epistemológicamente los problemas 
sociales a nivel mundial sin darles un sentido pedagógi-
co, lo cual puede ser un obstaculizador al momento de 
abordar estas temáticas dentro de las aulas escolares, 
puesto que no se podrían llevar a cabo procesos pedagó-
gicos centrados en la controversia. 

En relación con los proyectos de asignatura, los ha-
llazgos son variados y dependen del propósito de cada 
actividad curricular. Por un lado, la investigación desa-
rrollada por García et al. (2020) evidenció la construcción 
de nuevos significados sobre ciudadanía; el método co-
laborativo en la creación de diseños didácticos posibilitó 
que el profesorado en formación se sintiera escuchado y 
valorado en el proceso. Por otro lado, el proyecto Mala-
mente (Triviño & Vaquero, 2020) permitió la alfabetiza-
ción audiovisual, la reflexión en torno a género, cultura y 
tradición por medio de la creación de contenido digital, 
y el desarrollo de competencias sociales como la empa-

tía, el empoderamiento y el sentido estético. A pesar de 
lo anterior, el estudio realizado por Edling y Liljestrand 
(2018) demostró que el futuro profesorado comprende 
superficialmente la ciudadanía y la vincula con los dere-
chos civiles y políticos, sin considerar la cotidianidad del 
sujeto. Asimismo, su labor profesional debe desarrollarse 
de acuerdo con las reglas y normas impuestas por las ins-
tituciones escolares.

Con respecto a la reflexión docente, es posible mencio-
nar que las actividades curriculares relacionadas con la FC 
se transforman en un espacio para promover el aprendi-
zaje de los contextos de crisis social, puesto que permiten 
realizar actividades centradas en aspectos cívicos y políti-
cos, el diálogo, la experiencia participativa, entre otros, lo 
que posibilita pensar en didácticas apropiadas para cada 
caso (Contreras & Sánchez, 2020). Es importante, además, 
formar al profesorado en el uso pedagógico de nuevas tec-
nologías, pues existen deficiencias en la selección y filtra-
ción crítica de información (Navarro et al., 2022). 

Dentro de las investigaciones que no reportan activi-
dades curriculares, los hallazgos son diversos. Existe una 
relación positiva entre la autocognición ciudadana y el 
rendimiento académico en el transcurso de la formación 
(Sáez et al., 2020); además, el estudiantado que ingresa a 
pedagogía tiene un bajo interés en y comprensión sobre 
temas políticos, y una alta desconfianza en las institucio-
nes (Muñoz et al., 2018). Asimismo, los enfoques histo-
riográficos que poseen los futuros profesores de historia 
están relacionados con concepciones minimalistas y posi-
tivistas de la ciudadanía (Almeyda & Jiménez, 2020). 

También se aprecian estudios que evidencian una es-
casa incorporación de la FC dentro de la formación del 
profesorado, problemas en la conceptualización de la te-
mática, una escasa comprensión de lo que conlleva for-
mar ciudadanos y la necesidad de reorientar las activida-
des curriculares para avanzar a nuevos discursos sobre la 
ciudadanía y un conocimiento profundo sobre las norma-
tivas dispuestas en cada país (Bruce et al., 2019; Lobatón 
et al., 2020; Estellés et al., 2021; Carrillo et al., 2021). 

Por último, las temáticas más abordadas por los futu-
ros profesores son en mayor medida problemas climáti-
cos y las dificultades de posicionarse frente al pensamien-
to crítico (Pérez Guilarte et al., 2022). También se reporta 
la construcción y validación de un cuestionario para 
medir el conocimiento sobre FC en diversas carreras de 
pedagogía. En este proceso destacan los contenidos vin-
culados con la educación cívica, los derechos humanos, la 
interculturalidad, entre otros (Contreras, 2020).

Conclusiones

La revisión de la literatura permitió conocer la produc-
ción científica actual referente a la FC en la FID. En este 
sentido, los estudios analizados permiten comprender de 
una manera más clara cómo se han llevado a cabo los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje relativos a esta temática. 

En relación con lo anterior, la incorporación de la FC 
en la preparación del profesorado refleja la importancia 
que tiene esta área en las políticas educativas actuales im-
plementadas por diversos países, con la finalidad de dar 
respuestas a las necesidades de una sociedad dinámica. 
En esta línea, el cuerpo docente cumple un rol fundamen-
tal, puesto que es responsable de ejecutar los planes de es-



ISSN: 2631-2816  Torres-Valderrama, S., Otondo-Briceño, M., & Seguel-Arriagada, A. / Revista Andina de Educación 7(2) (2024) 000727 7

tudios en las diferentes asignaturas en el contexto escolar. 
Por lo tanto, es imprescindible que quienes desempeñen 
esta labor posean competencias disciplinares, didácticas 
y evaluativas para planificar experiencias pedagógicas 
con el objetivo de promover el pensamiento crítico, la va-
loración de la diversidad, la responsabilidad, la toma de 
decisiones de manera informada y la participación activa 
dentro y fuera del aula de clases.

De esta manera, la revisión permitió analizar las in-
vestigaciones actuales relacionadas con la FC en la FID, 
las cuales se concentran principalmente en países como 
Chile y España. Además, se notó la utilización de me-
todologías cualitativas y mixtas, aparentemente las más 
apropiadas de acuerdo con la naturaleza del objeto de 
estudio. También se pudo observar que las carreras de 
educación primaria, educación infantil y pedagogía en 
historia, geografía y ciencias sociales presentan un ma-
yor interés por los grupos de investigación y por el área 
de formación pedagógica y disciplinar, lo que relega a la 
formación transversal. 

En relación con las estrategias de enseñanza y apren-
dizaje, dentro de las investigaciones revisadas, la más 
utilizada es la de aprendizaje y servicio, que permite que 
el profesorado en formación se inserte dentro de un con-
texto social comunitario y así aprenda de manera expe-
riencial lo que conlleva educar para la ciudadanía. Esta 
estrategia permite que el estudiantado comprenda las 
dimensiones de la política educativa, su ejecución en la 
escuela o en espacios educativos, y cómo se configura la 
ciudadanía desde la participación social, el ejercicio de-
mocrático y el compromiso con la justicia social. 

De igual manera, las investigaciones entregaron in-
formación relevante en relación con los diversos efectos 
e implicancias que tiene el abordaje de la FC dentro de 
la preparación del profesorado, como los significados, 
las creencias y las conceptualizaciones que construyen 
los futuros docentes frente a la ciudadanía. Igualmente 
se abordaron los diversos desafíos que presenta trabajar 
esta temática a nivel de formación inicial, ya que los ha-
llazgos reportados manifiestan que el futuro cuerpo do-
cente no posee conocimientos apropiados en torno a la 
normativa vigente para cada país, lo que significaría que 
no podrían llevar a cabo procesos más complejos en las 
aulas escolares. 

En definitiva, los análisis realizados permiten explorar 
las diversas experiencias formativas que vive el profeso-
rado en formación, es decir, cómo las estrategias de en-
señanza y aprendizaje utilizadas en diversas actividades 
curriculares se convierten en espacios de reflexión y cons-
trucción de saberes necesarios para el ejercicio docente 
y la promoción de ciudadanías más responsables, respe-
tuosas, participativas e informadas. De igual manera, se 
estudia cómo la experiencia ciudadana que lleva consigo 
el estudiantado de pedagogía dialoga con los contenidos, 
las habilidades y las actitudes que se desarrollan en el iti-
nerario formativo, para constituirse como docentes con 
la posibilidad de redefinir la ciudadanía desde su labor. 

En cuanto a las principales limitaciones del presente es-
tudio, se puede mencionar lo específico de los constructos 
y los contextos, lo que podría invisibilizar investigaciones 
emergentes relacionadas con la temática. De igual ma-
nera, el período de búsqueda solo considera los últimos 

cinco años de producción científica, incluyendo 2023. Por 
último, hay que señalar la dificultad de homologación de 
las palabras clave, tanto en inglés como en español. 

Como proyección, se deberían incentivar investigacio-
nes que sean capaces de abordar la experiencia formati-
va desde el itinerario formativo completo, para analizar 
cómo el profesorado transforma su comprensión del 
mundo en el transcurso de su vida como estudiante de 
pedagogía. Además, es preciso explorar si dentro de la 
preparación profesional se establecen relaciones entre los 
fenómenos sociales, las subjetividades del estudiante y el 
currículum prescriptivo de cada carrera de pedagogía.
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Diseño e implementación de cápsulas educativas para facili-
tar el modelo “flipped classroom” en estudiantes vespertinos  
trabajadores de Chile
Design and Implementation of Educational Capsules to Facilitate the “Flipped Classroom” 
Model in Chilean Working Evening Students

Gonzalo Andrés Donoso Gormaza 
a Universidad Católica Silva Henríquez. Escuela de Ciencias y Tecnología Educativa. Facultad de Educación. General 
Jofré 462, Santiago, Chile.

RESUMEN

En esta experiencia, se abordan el diseño y la implementación de cápsulas educativas destinadas a 
respaldar la metodología del flipped classroom en el contexto de estudiantes vespertinos trabajadores 
de una universidad privada en Chile. El interés surge de las altas tasas de reprobación y carencia 
de contexto en la asignatura de Matemática en estudiantes con años sin una educación formal 
continua y con deberes laborales en paralelo. El diseño experimental incluyó la creación de cápsulas 
educativas adaptadas a las necesidades de los estudiantes, considerando sus horarios, turnos y ritmos 
de estudio. La recopilación de datos se llevó a cabo mediante la implementación de las cápsulas 
educativas en un entorno educativo real, seguido de un análisis estadístico para evaluar la mejora 
en el rendimiento académico y la participación activa de los estudiantes. Los resultados revelaron 
beneficios significativos en términos de comprensión del contenido y participación en comparación 
con métodos tradicionales. A pesar de reconocer algunas limitaciones, este estudio proporciona una 
base sólida para la integración efectiva de cápsulas educativas en entornos educativos vespertinos, lo 
que respalda la implementación exitosa del modelo en este contexto específico.

ABSTRACT

This experience addresses the design and implementation of educational capsules aimed at supporting 
the Flipped Classroom methodology in the context of working evening students at a private university 
in Chile. The work focuses on the development of multimedia educational resources that allow students 
to review and understand content before face-to-face classes. The experimental design included the 
creation of educational capsules adapted to the specific needs of the students, considering their 
schedules, shifts and study rhythms. The detailed procedure encompassed the production of content, 
the integration of educational technologies, and the evaluation of the acceptance and effectiveness 
of the flipped classroom. Data collection was carried out by implementing the educational capsules 
in a real educational setting, followed by statistical analysis to assess the improvement in academic 
performance and active participation of students. The results revealed significant benefits in terms of 
content comprehension and engagement compared to traditional methods. Despite acknowledging 
some limitations, this study provides a solid foundation for the effective integration of educational 
capsules in evening educational settings, thus supporting the successful implementation of the model 
in this specific context.
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Introducción

En el contexto actual en educación, sea este primario, 
secundario o universitario, las herramientas digitales apo-
yadas con metodologías activas son una necesidad para 
los docentes como complemento para el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje (Rivadeneira, 2019). Además, se hace 
necesario utilizarlas con aquellos inmigrantes digitales y 
disminuir las brechas tecnológicas, buscando estrategias 

que involucren a los alumnos al proceso. La importancia 
radica, según Talbert (2017), en que los estudiantes ves-
pertinos que trabajan enfrentan desafíos únicos debido a 
sus horarios laborales. A su vez, Kayaduman (2020) sos-
tiene que el modelo de flipped classroom (aula invertida) 
puede adaptarse para ofrecer flexibilidad y accesibilidad, 
y permitir a estos estudiantes acceder al contenido educa-
tivo en momentos convenientes para ellos.
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Por otra parte, Barraza (2020) afirma que la optimiza-
ción de estrategias de enseñanza es esencial para adaptar-
se a las diversas necesidades y dinámicas de los alumnos. 
En este contexto, surge un desafío significativo: cómo 
mejorar la eficacia de la enseñanza para los estudiantes 
vespertinos trabajadores, cuyos horarios y turnos atípicos 
a menudo presentan barreras para la participación activa 
y la asimilación de los contenidos.

Como antecedente histórico, aunque el aula invertida 
con apoyo de píldoras de aprendizaje puede haber ga-
nado popularidad recientemente, la noción de enseñar 
ciertos conceptos o temas fuera del aula para luego re-
forzarlos con actividades en clase ha sido discutida por 
educadores durante décadas (Salas et al., 2022). 

El problema específico que aborda la experiencia radi-
ca en la búsqueda de un enfoque pedagógico que atienda 
las necesidades particulares de los estudiantes mencio-
nados. Se enfrenta a la realidad de que las metodologías 
tradicionales pueden no ser totalmente efectivas en este 
contexto, donde los alumnos a menudo experimentan fa-
tiga y desafíos de atención al final del día.

Una gran cantidad de estudiantes ingresantes a ca-
rreras técnicas de nivel superior en la universidad en 
estudio, según un diagnóstico realizado en el período 
semestral 2023, presentan complicaciones para abordar y 
comprender los contenidos que son tratados en el segun-
do semestre. Se identifica en ellos, por ejemplo, la falta 
de metodologías para asumir los contenidos. Los logros 
académicos muestran un rendimiento insatisfactorio en 
las evaluaciones parciales y finales, lo cual representa un 
aspecto desfavorable que, en ocasiones, resulta en la de-
serción o en la adopción de una postura de esfuerzo míni-
mo y resistencia hacia la materia de Matemática.

Para abordar este problema, la estrategia de trabajo 
propuesta se centra en diseñar e implementar cápsulas 
educativas efectivas basadas en el modelo de flipped class-
room, para mejorar el acceso al aprendizaje y el rendimien-
to académico de los estudiantes vespertinos trabajadores 
chilenos. Estas cápsulas, desarrolladas con enfoque mul-
timedia, buscan generar preparación antes de una clase 
presencial, aprovechando la flexibilidad de los horarios 
para promover un aprendizaje más autónomo y activo. 

Antecedentes

En primer lugar, los estudiantes trabajadores de la 
modalidad vespertina buscan acceder a una formación 
que les permita mejorar su calidad de vida a través del 
desarrollo profesional (Arancibia & Trigueros, 2018), 
combinando sus responsabilidades laborales, familiares 
y académicas. Estos aspectos han fomentado la compara-
ción entre las experiencias universitarias de estudiantes 
de una educación no tradicional y las de aquellos con cir-
cunstancias de vida que tienden a tensionar su experien-
cia universitaria (Sjoberg et al., 2018).

Desde el perfil de los estudiantes vespertinos trabajado-
res, las investigaciones profundizan en los siguientes temas 
relacionados con la problemática: deserción en jornada ves-
pertina (Arancibia & Trigueros, 2018), determinantes para 
la reprobación en Matemática en carreras vespertinas (Sjo-
berg et al., 2018), programas de estudio y estilos de apren-
dizaje en el área de Matemática en estudiantes vespertinos 

(Díaz & Ortega, 2017) y factores que influyen en el éxito 
académico vespertino (Espinoza et al., 2014).

Por otro lado, desde la perspectiva de las herramien-
tas de apoyo, Vidal (2019) define las cápsulas educativas 
como una secuencia de contenidos acotados en los que se 
explica de forma descriptiva un concepto clave en educa-
ción. Alvites (2019), por su parte, explica que son herra-
mientas o medios utilizados para dar a conocer informa-
ción de un tema, a través de imágenes, textos y narración, 
con un tiempo de duración de entre tres y cinco minutos 
—con la finalidad de que no sea tedioso para los estudian-
tes—, abarcando aspectos generales. En el aspecto de la 
información, se define como una herramienta con una va-
riedad de contenidos comunes, cuya función es difundir 
información actualizada. Además, las cápsulas educati-
vas, como herramientas de apoyo al aprendizaje para de-
sarrollar competencias matemáticas, “se entienden como 
actuaciones integrales para identificar, interpretar, argu-
mentar y resolver problemas del contexto con idoneidad 
y ética, integrando el saber ser, el saber hacer y el saber 
conocer” (Tobón, 2013, p. 113). Al revisar y estudiar recur-
sos como videos, tutoriales y documentos web presentes 
en la red, los estudiantes comprenden conceptos y asimi-
lan algoritmos y procedimientos de cálculo, lo que impli-
ca la capacidad de construir su conocimiento de manera 
autónoma. En ese sentido, Alfaro et al. (2016) afirman que 
este tipo de herramientas apoya el acceso a datos e infor-
mación relacionada con temáticas contextualizadas para 
construir su propio aprendizaje, con lo que adquieren ha-
bilidades de autonomía y de microaprendizaje.

Para Ogange y Mishra (2021), el microaprendizaje es 
el proceso en el que los estudiantes aprenden a través de 
módulos cortos, planificados y con actividades de apren-
dizaje a corto plazo. Este enfoque se orienta a la activi-
dad específica y es capaz de proporcionar conocimiento 
en partes pequeñas (Skalka et al., 2021), lo que permite 
una estrategia de desarrollo de competencias y una res-
puesta a la creciente necesidad de formación permanente 
o aprendizaje autónomo.

En el modelo de aula invertida, los estudiantes revi-
san el contenido antes de la clase. Aquí es donde el mi-
croaprendizaje puede ser útil. Los profesores pueden 
proporcionar a los estudiantes materiales de aprendizaje 
en microformato, como videos cortos, infografías o mi-
crocursos que resumen los conceptos clave que deben 
comprender antes de asistir a la clase. Esto permite a los 
alumnos obtener una comprensión básica del tema en un 
corto período de tiempo.

Una investigación sobre estudiantes de secundaria 
explora el impacto de cápsulas educativas como mi-
croaprendizaje tanto en la motivación hacia la matemá-
tica, como para potenciar el rendimiento. Este análisis 
reveló un aumento significativo del interés por la mate-
ria, lo que culminó en una mejora de los rendimientos 
académicos (Jorge et al., 2017). De tal manera, se llegó a la 
conclusión de que el incremento positivo en la percepción 
se manifestaba en la actitud de los estudiantes al iniciar 
la materia. Anteriormente, se requería insistir constante-
mente en la preparación del material, pero en estas sesio-
nes todos mostraban estar listos y dispuestos para reci-
bir sus computadoras y comenzar con la programación. 
Este descubrimiento, respaldado por Mascaró y Moretta 
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(2021), resalta el impacto beneficioso de las cápsulas no 
solo en la motivación, sino también en el desarrollo de 
competencias matemáticas que respaldan el proceso de 
aprendizaje de un contenido específico.

Por otro lado, el aula invertida se presenta, según 
Chacón (2020), como una estrategia innovadora para el 
autoaprendizaje, con la participación activa de los estu-
diantes. La finalidad de trabajar con tal apoyo en las cla-
ses es “la baja progresiva de los índices de fracaso en el 
rendimiento escolar y que conlleve a un apoyo a generar 
una autonomía por parte de los estudiantes” (Pérez et al., 
2020, p. 45). En la misma línea, Hernández Silva y Tecpan 
(2017) establecen las ventajas del aula invertida en el área 
de las ciencias, al involucrar al estudiante en su proceso 
conectando el contenido con el contexto o, en este caso, 
con la especialidad o carrera de estudio. 

Según la investigación de Richard et al. (2012), el em-
pleo de nuevas tecnologías como herramientas de apoyo 
para el aprendizaje ha demostrado ser efectivo en el de-
sarrollo de habilidades y hábitos relacionados con la re-
presentación gráfica de funciones lineales y cuadráticas. 
La conclusión es que, mediante la incorporación de estas 
tecnologías, los estudiantes tienen la capacidad de abor-
dar de manera autodidacta los desafíos asociados con los 
contenidos, de modo que entrenan, se fomenta la autoe-
valuación y se promueve la autodisciplina.

En ciertas experiencias, al implementar cápsulas edu-
cativas de aprendizaje en Matemática, se logran mejo-
ras académicas y un enriquecimiento de los procesos de 
aprendizaje. Al respecto, Müller et al. (2012) consideran 
que las actividades llevadas a cabo a través de ellas apor-
taron un valor significativo a las sesiones presenciales, 
pues crearon nuevos contextos para la intervención di-
dáctica en el aula. Este enfoque logró desarrollar un con-
junto integral de acciones y estrategias que se ajustaban 
tanto al entorno de clases presenciales como a un espacio 
adicional que posibilitó la expansión de las actividades 
más allá de los límites físicos del aula. Además, existe 
una motivación diferente a la de una clase tradicional, tal 
como plantean Llanga et al. (2019).

En otro enfoque, Faghihi et al. (2014) examinaron la efi-
cacia de herramientas que integran sistemas tutoriales in-
teligentes y elementos de ludificación para la instrucción 
de conceptos fundamentales en matemática, tales como 
la factorización y las ecuaciones cuadráticas, dirigidas a 
estudiantes de educación tanto básica como superior en 
Estados Unidos.

En el ámbito del diseño instruccional y la implemen-
tación de cápsulas educativas, expertos como Hevia y 
Fueyo (2018) y Pozas y Navarrete (2021) sugieren que, 
después de la creación de las fases del diseño, es reco-
mendable llevar a cabo un seguimiento del proceso. Esto 
se hace con el propósito de evaluar la eficacia de las cáp-
sulas y examinar factores que podrían obstaculizar la la-
bor del docente como facilitador del proceso, para evitar 
posibles efectos contraproducentes en el aprendizaje sig-
nificativo de cada estudiante.

Según las indicaciones de la Universidad de Carabobo 
(2013), se aconseja llevar a cabo una prueba una vez que el 
material ha sido implementado. Para determinar su efecti-
vidad, proponen el desarrollo de instrumentos evaluativos, 
como tests, cuestionarios o escalas de observación. Poste-

riormente, se sugiere la aplicación de medidas estadísticas 
adecuadas para analizar los resultados. Por otro lado, Gar-
cía y Jáuregui (2019) plantean que las dificultades técnicas y 
el nivel de conocimiento necesario por parte del evaluador 
podrían ser motivos para que la evaluación no se realice o 
se lleve a cabo de manera incorrecta en muchas ocasiones.

Finalmente, Hidalgo (2020) establece la importancia 
del seguimiento formativo de la evaluación en las cápsu-
las educativas. La presencia del docente es fundamental 
para el acompañamiento, para cumplir los objetivos plan-
teados en cada actividad.

Dado el conjunto de antecedentes delineados, la rele-
vancia de esta investigación reside en la capacidad para 
superar las restricciones temporales y cognitivas que ex-
perimentan los estudiantes. Al presentar una solución pe-
dagógica innovadora, se busca no solo el aprendizaje de 
conceptos, sino también fomentar una participación más 
sustancial, el trabajo autónomo y un compromiso sosteni-
do con el proceso educativo.

En concreto, la experiencia se realizó con el objetivo 
de valorar la eficacia del diseño y la implementación 
de cápsulas educativas dirigidas a estudiantes vesperti-
nos trabajadores para apoyar la metodología del flipped 
classroom. Esto se realiza con la intención de ofrecer evi-
dencia empírica acerca de la viabilidad de adoptar este 
enfoque pedagógico en entornos educativos que operan 
con horarios vespertinos atípicos. Lo anterior genera la 
pregunta: ¿cómo influyen el diseño y la implementación 
de cápsulas educativas en estudiantes vespertinos para 
respaldar el modelo flipped classroom en comparación con 
métodos educativos tradicionales, considerando la parti-
cipación, la comprensión de los contenidos y la retención 
del conocimiento? Asimismo, se genera la hipótesis: dada 
la adaptación de cápsulas educativas diseñadas especí-
ficamente para estudiantes vespertinos, se espera que la 
implementación del modelo flipped classroom conduzca a 
una mejora significativa en la participación, la compren-
sión de los contenidos y la retención del conocimiento en 
comparación con los métodos educativos tradicionales.

En última instancia, el propósito es reconocer poten-
ciales mejoras y ajustes para perfeccionar la ejecución de 
esta experiencia. Además, se busca aportar en la imple-
mentación de estrategias educativas eficientes y adapta-
bles en contextos similares.

Metodología y materiales

El diseño de la experiencia consistió en un ensayo 
controlado aleatorio (Bernal, 2010) con un método expe-
rimental (Hernández Sampieri & Mendoza, 2018), que 
asignó aleatoriamente a los participantes en dos grupos: 
experimental y de control. 

Los participantes pertenecían a carreras técnicas de ni-
vel superior, y cursaron durante el segundo semestre del 
año 2023 la asignatura de Matemática Básica. Cada gru-
po estuvo compuesto por 30 estudiantes, sin discriminar 
sexo, edad ni ciudad de procedencia. El diseño propuesto 
se muestra a continuación:

Diseño experimental: ensayo controlado aleatorio 

• Grupo experimental (aula invertida con cápsulas 
educativas): Los estudiantes en este grupo tuvie-
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ron acceso a cápsulas educativas diseñadas para 
apoyar la metodología de aula invertida. Antes de 
las clases, se enviaron estas cápsulas educativas 
para revisar y preparar los contenidos.

• Grupo de control (métodos educativos tradicio-
nales): Los estudiantes en este grupo siguieron los 
métodos tradicionales de enseñanza, y no tuvieron 
acceso a cápsulas educativas previas.

En relación con las variables de estudio, se designó 
como variable independiente la metodología de ense-
ñanza-aprendizaje implementada para el uso de cápsulas 
educativas que respaldan el enfoque de aula invertida. 
Por otro lado, la variable dependiente se definió como el 
rendimiento académico de los estudiantes en la asigna-
tura de Matemática Básica. Este rendimiento se evaluó 
mediante indicadores que incluyeron: 1. un cuestionario 
sobre habilidades digitales y de diagnóstico; 2. el certa-
men final de la asignatura; y 3. la percepción expresada 
por los estudiantes respecto a la implementación.

Técnicas, instrumentos y materiales

Para la recolección de los datos se recurrió a un cues-
tionario con preguntas abiertas y cerradas, cada una con 
su respectiva validación. Los instrumentos utilizados 
fueron los siguientes:

• Cuestionario de habilidad digital de los estudian-
tes universitarios (Avitia & Uriarte, 2017): Para la 
validación, realizada en junio de 2023, se recurrió 
al juicio de expertos, específicamente al método de 
análisis factorial de Tucker, en el que participaron 
siete doctores de diferentes áreas. Se obtuvo como 
promedio 5,4 de un máximo de 6 en las dimensio-
nes propuestas. Se sugirieron cambios en la redac-
ción y solamente se eliminó un ítem, con lo que 
quedó un total de 20. La fiabilidad se calculó me-
diante el coeficiente alfa de Cronbach para todas 
las preguntas, y se obtuvo un valor alto (confiable) 
de 0,9 (García de Yébenes et al., 2009).

• Pre- y postest de matemática básica: La elabora-
ción del instrumento estuvo a cargo del docente 
investigador, con fecha abril de 2023. Para su va-
lidación, realizada en el mismo mes, se recurrió al 
juicio de expertos, específicamente al método de 
análisis factorial de Tucker, en el que participaron 
cuatro doctores de las áreas de Educación Mate-
mática y Matemática. Se obtuvo como promedio 
5,7 de un máximo de 6 en los ítems propuestos; 
se sugirieron cambios en la redacción y se elimi-
naron cinco ítems, con lo que quedó un total de 
25. La fiabilidad se calculó mediante el coeficiente 
alfa de Cronbach para todos los ítems, y se obtuvo 
un valor alto (confiable) de 0,9 (García de Yébenes 
et al., 2009). 

• Para poder recoger el grado de satisfacción por 
parte del alumnado en relación con la implemen-
tación del uso de cápsulas educativas, apoyado en 
la metodología de aula invertida en Matemática 
Básica, se utilizó una adaptación del cuestionario 
Student Evaluation of Educational Quality (SEEQ), 
un instrumento que permite analizar la eficiencia 
de la enseñanza. Fue diseñado por Marsh y Ro-
che (1993) y actualizado por Andrade et al. (2017). 

Consta de 31 ítems agrupados en nueve factores. 
Su fiabilidad, calculada con un alfa de Cronbach, 
es de 0,941, valor que indica una excelente consis-
tencia interna.

Por otro lado, los materiales utilizados fueron las he-
rramientas digitales Canva y Genially para la creación de 
las cápsulas educativas, Math Type para creación de los 
contenidos y la plataforma Moodle para subir el material 
didáctico de apoyo.

Procedimiento

En la tabla se muestra el procedimiento realizado en la 
experiencia, con sus respectivas fases y descriptores:

Tabla 1. Fases de la experiencia.

Fase Descripción Acciones

1 Selección de  
participantes

Se seleccionó a estudiantes vespertinos  
trabajadores que se encontraran matriculados 
en la universidad, para dos carreras diferentes. 
Se hizo firmar un consentimiento informado 
a los participantes.

2 Asignación 
aleatoria

Se utilizó un proceso de asignación aleatoria 
con apoyo de la herramienta Excel para 
dividir a los participantes en dos grupos, 
experimental y de control. Cada uno quedó 
conformado por 30 participantes.

3 Diseño de cápsu-
las educativas

Se elaboraron cápsulas educativas adaptadas 
a los contenidos del curso. Se aseguraron 
la accesibilidad y la facilidad de uso de las 
cápsulas, mediante la plataforma Moodle que 
posee la universidad.

4 Implementación  
del tratamiento

Se enviaron las cápsulas educativas al grupo 
experimental antes de las clases. El grupo de 
control continuó trabajando con métodos 
tradicionales de enseñanza, sin acceso a 
cápsulas previas.

5 Recopilación  
de datos

Se registró la participación en clases mediante 
la asistencia. Se administraron cuestionarios 
antes y después de la experiencia para evaluar 
la comprensión y retención del contenido. Se 
realizaron evaluaciones periódicas para medir 
el avance en el rendimiento académico.

6 Análisis  
estadístico

Se utilizaron pruebas estadísticas (t de 
Student y prueba de Levene) para comparar 
las diferencias entre los grupos en términos 
de participación, comprensión y retención del 
contenido.

Fuente: Autor (2024).

Resultados

Cuestionario de diagnóstico (pretest) 

Como primer paso, se comprobó la homogeneidad de 
varianzas utilizando la prueba de Levene, estableciendo 
como hipótesis nula la no existencia de diferencia signi-
ficativa entre las varianzas, es decir, , y como 
hipótesis alternativa, , en donde las varianzas 
son diferentes.  

Como resultado de este contraste, se obtuvo que la 
probabilidad asociada con el estadístico de Levene es de 
0,352, superior al valor de 0,05, por lo tanto, se supuso 
que ambas varianzas eran iguales. Luego, se procedió a 
comparar las medias de las notas en la prueba de diag-
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nóstico (pretest), para determinar si existían diferencias 
significativas entre ellas. 

Para lo anterior, se utilizó la prueba t de Student para 
grupos independientes, con varianzas iguales y con nivel 
de confianza α = 0,05. Se obtuvieron los resultados que se 
muestran a continuación.

Tabla 2. Resultado del cuestionario de diagnóstico.

G. experimental G. de control

Media 3,36 3,50

Varianza 0,62516092 0,8

Observaciones 30 30

Varianza agrupada 0,71258046

Diferencia hipotética de las medias 0

Grados de libertad 58

Estadístico t ‒0,627034269

P(T ≤ t) (una cola) 0,266548689

Valor crítico de t (una cola) 1,671552762

P(T ≤ t) (dos colas) 0,533097379

Valor crítico de t (dos colas) 2,001717484

Fuente: Autor (2024).

Según estos datos, se obtuvo un resultado estadístico 
t de ‒0,627 y de aproximadamente 2 para el nivel crítico 
bilateral asociado. Como este valor es mayor que 0,05, no 
se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias, y por 
ende no existen diferencias significativas entre las medias 
de las notas obtenidas por ambos grupos de estudiantes 
en la prueba de diagnóstico. 

Análisis pre/postest del grupo experimental

Se aplicó una prueba t de Student para muestras em-
parejadas, con la finalidad de probar la hipótesis de que 
los estudiantes mejorarían significativamente las notas en 
el postest con respecto a las notas obtenidas en el pre-
test. Se estableció como hipótesis nula la igualdad de las 
medias de las notas obtenidas por los estudiantes antes y 
después de la implementación, es decir, . Como 
hipótesis alternativa se estableció , donde  es 
la media de las notas del grupo experimental en el pretest 
y , la media de las notas del mismo grupo en el postest. 
Por ende, se aplicó una prueba t de Student de dos mues-
tras emparejadas, con la finalidad de probar la hipótesis 
de que los estudiantes mejorarían significativamente su 
nota en el postest con respecto al pretest. Los resultados 
obtenidos se muestran a continuación.

Tabla 3. Resultado pre/postest.

Prueba t para medias de dos muestras emparejadas

Pretest Postest

Media 3,36 5,05

Varianza 0,62516092 1,168781609

Observaciones 30 30

Coeficiente de correlación de Pearson ‒0,106848078

Diferencia hipotética de las medias 0

Grados de libertad 29

Estadístico t ‒6,557983884

P(T ≤ t) (una cola) 0,00000174461

Valor crítico de t (una cola) 1,699127027

P(T ≤ t) (dos colas) 0,000000348923

Valor crítico de t (dos colas) 2,045229642  

Fuente: Autor (2024).

Se obtuvo entonces un valor estadístico t de ‒6,557 y 
de aproximadamente 0 para el nivel crítico bilateral aso-
ciado. Por ser estos valores diferentes, permite confirmar 
la hipótesis de que la nota obtenida en el postest es signi-
ficativamente mayor que aquella obtenida en el pretest. 

Análisis del grupo de control y del grupo experimental

Para ambos grupos se implementó el mismo contenido 
de ecuaciones cuadráticas, con el mismo docente encar-
gado de la asignatura. La única diferencia fue que en el 
grupo de control se trabajó con un enfoque de enseñan-
za tradicional y en el grupo experimental, con cápsulas 
educativas para apoyar la metodología de aula invertida. 
También se evaluó con los mismos instrumentos. 

Se aplicó una prueba t de Student para muestras inde-
pendientes, asumiendo la igualdad de varianzas en los 
grupos, que se estableció en la prueba de Levene. Se asu-
mió para este caso como hipótesis nula la igualdad de las 
medias de las notas en el certamen (postest) para ambos 
grupos, es decir, , mientras que como hipótesis 
alternativa se asumió , donde  es la media de 
las notas del grupo experimental en el postest y , la 
media de las notas del grupo de control en el postest. Los 
resultados obtenidos se muestran a continuación.

Tabla 4. Resultado del postest.

Prueba t para dos muestras suponiendo varianzas iguales

Grupo  
experimental

Grupo de 
control

Media 5,1 4,1

Varianza 1,168781609 1,0867137931

Observaciones 30 30

Varianza agrupada 1,51795977

Diferencia hipotética de las medias 0

Grados de libertad 58

Estadístico t 2,315722512

P(T ≤ t) (una cola) 0,012065024

Valor crítico de t (una cola) 1,671552762

P(T ≤ t) (dos colas) 0,024130048

Valor crítico de t (dos colas) 2,001717484  

Fuente: Autor (2024).
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De acuerdo con los datos, se obtuvo un valor estadís-
tico t de 2,315 y un nivel crítico bilateral asociado de 2. 
Por ser este valor diferente que 0,05, permitió rechazar 
la hipótesis nula de igualdad de medias en favor de la 
hipótesis de que el promedio de notas en el certamen fi-
nal resultó significativamente mayor para el grupo que 
participó de la implementación.

Cuestionario de habilidad digital de estudiantes universitarios

A continuación se muestra a los participantes que contes-
taron el cuestionario, considerando sus intervalos de edad.

Estudiantes del grupo experimental
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Fig. 1. Intervalo de edad de los participantes del  
grupo experimental.
Fuente: Autor (2024).

De acuerdo con la figura, un 33,3 % de estudiantes 
vespertinos trabajadores posee entre 40 y 45 años, lo que 
permite establecer metodologías que apoyen y estimulen 
el aprendizaje en personas que llevan tiempo sin realizar 
estudios tradicionales. 

Por otra parte, el instrumento empleado se basó y 
adaptó a las habilidades digitales, y se centró en aque-
llas que requieren como estudiantes: apoyo de herra-
mientas digitales, capacidad de hacer uso de los recur-
sos educativos, calidad y empleo de la información. Se 
consideraron siete categorías y se obtuvieron veintidós 
reactivos. A continuación, se analiza un ejemplo del 
cuestionario aplicado.

Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo 
ni en desacuerdo 

De acuerdo

Totalmente de acuerdo

0 5 10 15 20 25

6

0

1

0

23

Apreciación de la metodología utilizando cápsulas educativas

Fig. 2. Resultados de apreciación.
Fuente: Autor (2024).

De acuerdo con la figura, el 97 % de los estudiantes 
encuestados aprecia de manera positiva la metodolo-
gía utilizada.

Discusión y conclusiones 

Discusión 

Los valores resultantes entregaron una señal hacia el 
mejoramiento en el rendimiento académico de los estu-
diantes vespertinos trabajadores y el desarrollo de com-
petencias matemáticas durante el tiempo que desarrolla-
ron las actividades. Esto se reafirmó por el aumento en el 
desempeño, luego de aplicado el certamen de ecuaciones 
cuadráticas a ambos grupos y comparados los datos en 
el postest. 

El aumento significativo en la comprensión y retención 
del contenido también respalda la efectividad de las cáp-
sulas educativas como recursos de aprendizaje, tal cual 
mencionan en su investigación Mascaró y Moretta (2021). 
La competencia de autonomía de revisar y consolidar con-
ceptos antes de las clases presenciales puede contribuir 
significativamente al proceso de aprendizaje, en coheren-
cia con lo que establecen Llanga et al. (2019), especialmen-
te en un contexto con estudiantes vespertinos, donde la 
falta de tiempo puede ser un desafío importante.

Se debe destacar que los resultados en el rendimien-
to son significativos, con la disminución de un 13 % de 
estudiantes con nota insuficiente o regular, además del 
aumento de un 19 % y de un 7 % de notas buenas y muy 
buenas, respectivamente, en el grupo que usó las cáp-
sulas educativas de la metodología aula invertida. Estas 
evidencias coinciden con lo presentado en otras investi-
gaciones como Faghihi et al. (2014): al implementar he-
rramientas digitales de aprendizaje en matemática con 
metodologías activas se lograron mejoras académicas y 
enriquecimiento de los procesos de aprendizaje. 

Durante la implementación se debe destacar la parti-
cipación activa y la motivación de los estudiantes en las 
actividades propuestas en las fases inicial, de desarrollo 
y de aplicación. Prueba de ello es que los estudiantes 
consideraron más amigables los contenidos con el uso de 
las cápsulas educativas, ya que pudieron interactuar, tra-
bajar de manera autónoma según sus tiempos y adoptar 
el rol principal de su aprendizaje de manera invertida, 
como argumentan Jorge et al. (2017) y Alvites (2019). El 
incremento de la motivación mejora la concentración de 
los estudiantes al comenzar los contenidos: en las sesio-
nes en que se incluyen herramientas digitales se empieza 
antes a adquirir el propio conocimiento.

En cuanto al nivel de apreciación de los estudiantes so-
bre la metodología de las cápsulas educativas, los resulta-
dos reflejaron que las expectativas de enseñanza para las 
ecuaciones cuadráticas son de un 20 % para “de acuerdo” 
y de un 77 % para “totalmente de acuerdo”. Esto mues-
tra que aumentó el interés por la matemática, lo que evi-
dencia la conformidad de utilizar la metodología como 
medio de enseñanza-aprendizaje. Tal como expone Gon-
zález (2019), la aplicación de videos de apoyo diseñados 
mejora la percepción y aumenta el grado de satisfacción 
frente al estudio de la matemática.

Sin embargo, es importante estar conscientes de las limi-
taciones de la experiencia. La generalización de los resulta-
dos puede verse limitada por las características específicas 
de la muestra y el contexto educativo particular. Además, 
la duración del estudio puede no abordar completamente 
el impacto a largo plazo del modelo flipped classroom.
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Conclusiones

La experiencia del trabajo buscó dar respuesta a esta 
pregunta: ¿cómo influyen el diseño y la implementación 
de cápsulas educativas en estudiantes vespertinos para 
respaldar el modelo flipped classroom en comparación con 
métodos educativos tradicionales, considerando la partici-
pación, la comprensión de los contenidos y la retención del 
conocimiento? A partir de la implementación de cápsulas 
educativas como apoyo a la metodología de aula invertida, 
se evidenciaron señales hacia el mejoramiento en el rendi-
miento académico de los estudiantes. Además, hubo una 
disminución en el porcentaje de alumnos con desempeño 
insuficiente y regular, y aumentaron los porcentajes de 
desempeño bueno y muy bueno, respecto de los resulta-
dos obtenidos por el grupo que recibió clases tradicionales. 
Estas diferencias se reflejaron en la aplicación del certamen 
de ecuaciones cuadráticas a ambos grupos (postest). 

Lo anterior, a través del análisis estadístico, indica di-
ferencias estadísticamente significativas en la participa-
ción y el rendimiento académico entre el grupo experi-
mental y el grupo de control.

Por otro lado, la experiencia sirvió como estrategia de 
apoyo para el desarrollo de competencias matemáticas, y 
permitió contribuir al mejoramiento del rendimiento aca-
démico y a reducir la deserción de los estudiantes de la 
universidad en el segundo semestre del año 2023. 

Según lo expuesto anteriormente, se puede afirmar 
que, para la muestra que se utilizó, la hipótesis de la in-
vestigación planteada se cumple: la implementación del 
modelo flipped classroom con apoyo de cápsulas educati-
vas diseñadas para los estudiantes vespertinos trabajado-
res condujo a una mejora significativa en la participación 
activa, la comprensión de los contenidos y la retención 
del conocimiento, en comparación con los métodos edu-
cativos tradicionales.

Continuando con la exposición nace el siguiente cues-
tionamiento: ¿cuál es el aporte de la presente experiencia? 
La respuesta es que la universidad en estudio no ha insti-
tucionalizado en sus programas las metodologías que se 
deben emplear con este tipo de estudiantes, herramientas 
mediante las cuales puedan, de manera autónoma y se-
gún sus tiempos, acceder a un espacio que promueva el 
aprendizaje y que los mantenga conectados con sus cla-
ses. Por lo tanto, la experiencia de implementar la expe-
riencia es un aporte, por el mejoramiento educativo y de 
retención de los estudiantes.

En conclusión, la participación activa se refleja por el 
acceso previo a las cápsulas educativas, lo que permitió a 
los alumnos prepararse de manera autónoma antes de las 
clases presenciales. 

Las implicaciones prácticas de la experiencia sugieren 
que la integración de cápsulas educativas en estudian-
tes vespertinos trabajadores puede ser una herramienta 
valiosa para mejorar la calidad del aprendizaje y la par-
ticipación de los alumnos. No obstante, se reconoce la 
obligación por parte de los docentes en este tipo de expe-
riencias y, refinando el enfoque, deben considerarse las 
características específicas de los estudiantes y las dinámi-
cas educativas. Estos hallazgos contribuyen al creciente 
cuerpo de conocimiento sobre estrategias pedagógicas 
innovadoras, y pueden guiar futuras investigaciones y 
prácticas educativas. 

Para futuras investigaciones, se sugiere explorar adap-
taciones adicionales en el diseño de cápsulas educativas, 
considerando diferentes estilos de aprendizaje y necesi-
dades individuales de los estudiantes. Además, sería va-
lioso investigar la sostenibilidad a largo plazo de los be-
neficios observados y su transferencia a otras disciplinas 
o niveles educativos.
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respaldando así la implementación exitosa del modelo en 
este contexto específico y que apoya al mejoramiento en 
el rendimiento de los estudiantes trabajadores.

Apéndice: Cuestionario SEEQ

1) Aprendizaje

Valoración cuantitativa
1: Totalmente en desacuerdo
2: En desacuerdo
3: Neutro
4: De acuerdo
5: Totalmente de acuerdo 

1 2 3 4 5

Las cápsulas educativas me han parecido  
intelectualmente atractivas y estimulantes.

He aprendido cosas que considero valiosas.

Mi interés por la matemática ha aumentado 
gracias a las cápsulas educativas.

He aprendido y comprendido el contenido  
de ecuaciones cuadráticas gracias a las  
cápsulas educativas.

2) Entusiasmo

El docente, a través de las cápsulas educativas,  
ha expresado motivación hacia los estudiantes.

El docente ha sido dinámico y activo durante la 
implementación de las cápsulas educativas.

Desarrollar e interactuar en las actividades  
propuestas ha mantenido y mejorado mi interés 
por las matemáticas.

3) Organización

Las explicaciones dispuestas en las cápsulas 
educativas han resultado claras.

Las cápsulas educativas del curso estaban bien 
preparadas y organizadas de forma secuenciada, 
es decir, desde el conocimiento inicial al  
más avanzado.

Los objetivos de la unidad didáctica “Ecuaciones 
cuadráticas” han quedado claros desde el inicio.

El planteamiento de las prácticas de las cápsulas 
educativas me ha parecido adecuado para  
alcanzar los objetivos de aprendizaje de las  
ecuaciones cuadráticas.

4) Participación

En este curso se animaba a los estudiantes a 
participar de manera activa y autónoma, según 
los tiempos.

El curso permitió a los estudiantes preguntar y 
recibir respuestas satisfactorias.

Las cápsulas educativas permitieron a los  
estudiantes compartir las ideas y los  
conocimientos adquiridos.

5) Trabajos

Las tareas me han ayudado a la valoración  
y comprensión de las ecuaciones cuadráticas.

Los contenidos indicados en las cápsulas  
educativas para el aprendizaje han sido útiles.

6) Evaluación

Los métodos de evaluación utilizados en la  
metodología para la ecuaciones cuadráticas 
fueron equitativos y adecuados.

Las evaluaciones y los trabajos calificables se  
han centrado en los contenidos de las  
ecuaciones cuadráticas, de acuerdo con los  
recursos de enseñanza entregados.

Las evaluaciones y los trabajos calificables  
estuvieron propuestos de forma secuenciada.

7) Valoración de la cápsula educativa

Las cápsulas educativas me han parecido  
intelectualmente atractivas y estimulantes.

Las cápsulas educativas cumplieron con  
las expectativas de enseñanza para las  
ecuaciones cuadráticas.

Las cápsulas educativas estuvieron bien  
preparadas, diseñadas y secuenciadas, lo que  
permitió un aprendizaje significativo y profundo.

¿Qué nota pondría a las cápsulas  
educativas, en una escala de 1 a 7?

1 2 3 4 5 6 7
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Los poderes mágicos de la basura: Una experiencia de arte  
y reciclaje en educación infantil
Magical Powers of Garbage: An Art and Recycling Experience in Early Childhood Education
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a Universidad de Chile. Postítulo de Especialización en Terapias de Arte, mención Arteterapia. Las Encinas 3370,  
CP 7800020, Santiago, Chile.
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RESUMEN

Esta propuesta busca visibilizar las posibilidades expresivas del material de desecho en el contexto 
de un taller de arte con enfoque terapéutico. Estos materiales ofrecen posibilidades comunicativas 
que ponen en valor las diferentes formas de expresión, al tiempo que facilitan el juego simbólico en 
determinados contextos. La experiencia se desarrolló durante un año, con un grupo de niños y niñas 
de 4 a 6 años, en una escuela infantil en Viña del Mar, Chile, y se enfocó en dos objetivos: favorecer la 
exploración creativa y las posibilidades expresivas del trabajo con material de desecho, y permitir la 
exploración emocional con el material y entre los participantes, para favorecer la apertura al mundo 
emocional y la interacción entre pares. Se optó por una metodología basada en la exploración y el 
juego, con sesiones estructuradas de trabajo individual y grupal, consignas y temáticas establecidas 
en relación con el currículo prescrito para el nivel. Los resultados obtenidos permiten visibilizar 
los beneficios que este tipo de intervenciones terapéuticas generan en niños y niñas, al fortalecer el 
desarrollo emocional y creativo en el contexto educativo. Igualmente, es destacable la involucración 
de toda la comunidad educativa por medio de la cultura del reciclaje y la reutilización. 

ABSTRACT

This proposal seeks to highlight the expressive possibilities of waste materials in the context of an 
art workshop with a therapeutic focus. These materials offer communicative possibilities that value 
different forms of expression while facilitating symbolic play in specific contexts. The experience 
occurred over a year with children aged 4 to 6 in a nursery school in Viña del Mar, Chile. It focused 
on two objectives: encouraging creative exploration and the expressive possibilities of working with 
waste materials, allowing emotional exploration with the material and among participants, and 
fostering openness to the emotional world and peer interaction. A methodology based on exploration 
and play was chosen, with structured individual and group work sessions, established guidelines and 
themes related to the prescribed curriculum for the level. The results make it possible to highlight the 
benefits of this type of therapeutic intervention in children by strengthening emotional and creative 
development in the educational context. Likewise, it is noteworthy that the entire educational 
community is involved in the culture of recycling and reuse.
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Introducción

El presente estudio surge de la comprensión del arte 
como una herramienta significativa en la educación infan-
til, especialmente cuando se observa desde el paradigma 
del proceso gestual y comunicativo de los niños y niñas 
y su interacción con el entorno. Este hecho parte de la 
utilización del arte como necesidad en la infancia, a tra-
vés del uso de materiales reciclados. La arteterapia, que 
combina la práctica artística con enfoques terapéuticos y 
psicológicos, ofrece una vía de comunicación alternativa y 

complementaria a la verbal, particularmente valiosa en las 
primeras etapas de la educación. Además, resulta vital el 
trasvase de valores —tanto pedagógicos como sociales y 
culturales— que se hace a través de ella (Gutiérrez, 2020).

En este contexto, nos propusimos implementar un ta-
ller de arte y reciclaje con enfoque terapéutico para niños 
y niñas de 4 a 6 años. En dicho taller se buscó comprender 
cómo esta experiencia influye en la expresión emocional, 
el juego y la interacción social a través del arte. Por esta 
razón, la investigación se centró en explorar cómo im-
pacta este tipo de talleres en los diferentes momentos de 
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conexión de los objetos de reciclaje con los niños, en un 
contexto educativo.

El estudio se llevó a cabo en una escuela privada de 
Viña del Mar, Chile, donde los participantes asistieron a 
un taller semanal de una hora durante un año lectivo. El 
taller se enfocó en el trabajo con materiales de desecho, y 
promovió el juego, la interacción y la expresión emocio-
nal. Siguiendo los principios de la arteterapia en contextos 
educativos, se consideró más importante el proceso crea-
tivo que el resultado final. La metodología implementada 
consistió en sesiones semanales en que los niños trabaja-
ron con diversos materiales reciclados, realizando ejerci-
cios diseñados para estimular su creatividad, fomentar la 
interacción social y facilitar la expresión emocional. Este 
enfoque se basa en la premisa de que el arte puede ser un 
vehículo poderoso para acceder al mundo interior de los 
niños, al permitirles expresar pensamientos, sentimientos 
y anhelos de manera simbólica.

La importancia de esta experiencia radica en varios 
aspectos. En primer lugar, explora el potencial del arte 
como herramienta terapéutica en la educación infantil, al 
ofrecer un espacio seguro para la expresión emocional y 
la comunicación no verbal. Además, fomenta el desarrollo 
de habilidades sociales y emocionales a través del juego y 
la interacción, con lo que contribuye a una comprensión 
más profunda del modo en que el arte puede utilizarse 
como medio de comunicación alternativo en las primeras 
etapas de la educación (Gómez Juárez & Especial, 2016).

Esta investigación también proporciona valiosos in-
sights sobre la implementación de enfoques artetera-
péuticos en contextos educativos regulares, abordando 
desafíos como la formación de los docentes. Al centrar-
se en el proceso creativo y el acto de crear (Dalley, 1984;  
McDonald & StJ Drey, 2017; McDonald et al., 2019), más 
allá de la obra final, el estudio resalta la importancia de 
interpretar las producciones artísticas de los niños como 
una forma de comunicación, reconociendo su vulnerabi-
lidad y potencial expresivo. En última instancia, este tra-
bajo busca contribuir al campo de la educación infantil y 
la arteterapia, al destacar cómo el arte, en combinación 
con el uso de materiales reciclados, puede ser una herra-
mienta poderosa para el desarrollo emocional y social de 
los niños, especialmente cuando se implementa en un 
ambiente educativo seguro y solidario.

Materiales de desecho

La diversidad y la riqueza de los materiales artísticos 
en el desarrollo de trabajos con enfoque terapéutico, es-
pecialmente en el contexto escolar, permiten profundizar 
en distintas áreas de expresión de los participantes, para 
que obtengan experiencias sensoriales y evoquen recuer-
dos, como afirma Moon (2010). Pero son los materiales 
no convencionales los que ofrecen nuevas posibilidades 
creativas y estéticas de experimentar con formas, texturas 
y colores únicos. A menudo, estos materiales alternativos 
provienen de fuentes inusuales, como desechos industria-
les o domésticos. Al utilizarlos, los participantes pueden 
dar nueva vida a objetos de poco valor y transformarlos 
en producciones creativas únicas. Además, este tipo de 
materiales también pueden ser más sostenibles y respe-
tuosos con el medio ambiente, lo que los convierte en una 

opción cada vez más popular con la que experimentar; 
por lo tanto, merecen la oportunidad de ser explorados.

El material de desecho constituye una fuente de riqueza 
para la realización de proyectos en el aula (Prieto & Ruiz, 
2022), al tiempo que ofrece la posibilidad de conectar con 
la obra de artistas emergentes que en un contexto históri-
co determinado fueron pioneros en este movimiento, tales 
como Tony Cragg (1949-), Bruce Conner (1933-2008), Ro-
bert Rauschenberg (1925-2008), Yves Klein (1928-1962) y 
Jean Tinguely (1925-1991), entre muchos más.

A grandes rasgos, se podría afirmar que los materiales 
que consideramos de desecho se corresponden con los que 
han tenido una primera vida con una función concreta y 
un uso determinado, y que posteriormente lo han perdido 
y han pasado a ser basura. Los materiales de este tipo no 
son susceptibles de ser reacondicionados para otorgarles 
una nueva vida; sin embargo, pueden convertirse en la 
materia prima para nuevas creaciones. Dentro del con-
texto en que nos encontramos, esa nueva vida se otorga 
por medio de la expresión artística. Los objetos a los que 
se hace referencia pueden ser bolsas de papel o plástico, 
botellas y tapones de plástico, tubos y aros de cartón, ta-
paderas, cajas, envases de todo tipo (bandejas de poliure-
tano, sorbetes, envases de agrupación de medicamentos, 
galletas, gominolas, etc.), cartones, tarros, papeles…; todo 
cuanto se pueda considerar estará dentro de esta categoría 
de materiales que no tienen coste y son idóneos para el 
trabajo dentro del aula.

Es importante plantear una distinción, porque el 
material de desecho y el objeto de desecho tienen una 
carga simbólica diferente. El objeto de desecho se en-
tiende como un elemento usado de una manera que es 
inconsistente con su función, forma, significado o pre-
visiones de uso. Las expresiones artísticas influidas por 
las corrientes generadas en las Segundas Vanguardias  
(1945-1970) nutrieron mucho a los artistas y les permitie-
ron, a su vez, tomar conciencia del uso de todo el mate-
rial que los rodeaba, en relación directa con la forma, el 
color, la textura, etc., para producir arte (Echarri, 2022). 
También distinguiremos entre material de desecho y 
material reciclado. Mientras que el material de desecho 
es el elemento que se eliminará y que puede convertirse 
potencialmente en materia prima, el material reciclado 
es aquel que ya ha sido transformado y recuperado des-
pués de ser eliminado. Esta es la situación del papel, el 
cartón o el plástico reciclado que podemos comprar en 
una tienda o con el que se fabrican nuevos elementos. 

En este sentido, es fundamental comprender la dife-
rencia entre reciclar y reutilizar. Si bien ambos conceptos 
permiten dar nueva vida a los objetos, las cargas simbóli-
cas de uno y otro son diferentes. Por esta razón, las obras 
que surgen a partir de los materiales de desecho son real-
mente importantes dentro del encuadre arteterapéutico 
por las posibilidades de transformación y los simbolis-
mos que de ellas puedan surgir. 

Aunque son varios los materiales con los que se puede 
trabajar en el mundo de la arteterapia y la educación artís-
tica, hacerlo a través del reciclaje supone una ventana de 
posibilidades a la resignificación y el cambio. El acto crea-
tivo a través de este nuevo medio genera nuevos procesos 
de transformación y restauración en aquellas personas 
que participan de la acción que se plantea, lo que da pie a 
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“una transformación de un antes (uso-desecho), un ahora 
constructivo (la acción de reciclar y reelaborar) y un des-
pués (transformado)” (López Ruiz, 2015, p. 121). Al igual 
que en otras experiencias, en esta se abren diferentes posi-
bilidades comunicativas a partir de las cuales expresarse. 

Los materiales que solemos desechar, por su ausencia 
de coste y la cercanía con ellos, brindan la oportunidad 
perfecta para realizar cualquier actividad artística de for-
ma libre y sin miedo a la equivocación o el fracaso. Dispo-
ner de este tipo de material en muchas ocasiones permite 
reducir la ansiedad de la actividad artística cuando nos 
enfrentamos a ella, puesto que, al no estar sujeto al co-
nocimiento de una técnica específica, las personas que lo 
trabajan suelen tolerar de mejor manera posibles frustra-
ciones. Por todo ello, la utilización de soportes y medios 
de desecho permiten que los procesos creativos dejen de 
ser estrictamente académicos y se conviertan en acciones 
en que tanto la exploración como el juego desarrollan un 
papel fundamental.

Teniendo en cuenta que los materiales a los que nos 
referimos se obtienen a partir de la recolección y no de 
la compra, buscarlos también ofrece la oportunidad de 
generar colectividad involucrando al grupo con el que 
se va a trabajar. Esto es particularmente efectivo cuando 
se trabaja con personas o colectivos que pueden ser vul-
nerables socialmente, entre los que se identifican centros 
comunitarios y sociales, centros educativos, hospitales u 
otros lugares cercanos a la periferia de las ciudades. Por 
otra parte, con frecuencia, durante la recolección y bús-
queda del material se forman lazos de carácter simbólico 
tanto con el entorno como con el barrio en que se desa-
rrolla la intervención (McNiff, 2011). Otra cualidad de 
este tipo de material es la escasa atracción visual que se le 
atribuye, por el simple hecho de ser considerado basura. 
Pero para las personas que lo utilizan para su trabajo son 
precisamente la asimilación y el acercamiento a él lo que 
las puede vincular y las invita a la exploración y a la trans-
formación sin límites: son conscientes en todo momento 
de que incluso los pequeños cambios o transformaciones 
llevadas a cabo van a ser significativas en el material. Este 
acto, en la mayoría de los casos, hace reflexionar y avan-
zar en el proceso de construcción de la obra.

Como se ha indicado anteriormente, no está estipula-
do que los trabajos que se llevan a cabo con el material 
reciclado precisen de una técnica o intervención específi-
ca. Se intenta unir, rasgar, pegar, ensamblar, pintar, etc., 
diferentes elementos que en su conjunto contribuyan a la 
realización de un elemento particular y dotado de un sim-
bolismo personal y específico. Es cierto que, por las actua-
ciones llevadas a cabo, se ha observado que utilizar este 
procedimiento contribuye a la mejora y el fortalecimiento 
de la autoestima de los participantes y permite el desarro-
llo de muchos trabajos de intervención artística, a partir 
de diferentes soluciones, posibilidades y variaciones.

En resumen, lo que admite el trabajo con materiales de 
desecho es incentivar los procesos creativos, así como la 
capacidad de concentración de las personas. Las formas 
ya dadas por el propio material permiten imaginar y es-
timular soluciones creativas, así como eliminar barreras 
que podrían tener otros medios. Además, en este proceso 
de creación, la capacidad de análisis interno da a las per-
sonas total libertad para expresarse, y con ello son capa-

ces de componer una o varias creaciones que evolucionan 
según las sesiones. 

En definitiva, y atendiendo a lo expresado por López 
Ruiz (2015, p. 122), 

la utilización del material de desecho permite resignificar la basura a 
través del reciclaje y la transformación en una materia prima para una 
obra muchas veces distinta y estéticamente más bella que el objeto 
original. Al trabajar con material de desecho en la terapia nos estamos 
permitiendo una nueva manera de mirar y sentir, desarrollando la 
capacidad de descubrir las potencialidades originales de ese objeto. 
Es finalmente esta reflexión sobre las potencialidades la que permite a 
través del acto creativo contribuir a la restauración y el reciclaje.

El taller de arte y reciclaje con enfoque terapéutico  
en el contexto educativo preescolar

La experiencia desarrollada (figura 1) parte de la base 
de que la actividad plástica y el juego en niñas y niños 
en edad preescolar son herramientas que permiten la 
exploración del mundo y el desarrollo adecuado de sus 
potencialidades. Son las primeras experiencias y aproxi-
maciones al mundo en estas edades las que seguramente 
van a influir y modelar no solo el desarrollo de su cere-
bro, sino también su mundo afectivo. Es en ese momento 
del desarrollo cuando la estimulación de los sentidos, el 
desarrollo de experiencias que potencien la confianza y la 
exploración del mundo con el propio cuerpo cobran ma-
yor relevancia dentro del aprendizaje. Como mencionan 
Gómez Arango y Parra (2011), con cada nueva experien-
cia que tiene un niño se producen nuevas y cada vez más 
complejas conexiones neuronales, que fortalecen las ya 
existentes. De esta manera, el taller de arte con enfoque 
terapéutico se plantea como un espacio eminentemente 
exploratorio donde adquirir experiencias diversas en re-
lación tanto con la expresión plástica como con el mundo 
emocional. Es interesante pensar entonces en este espacio 
de creatividad que convive con el currículum pedagógico 
de la escuela.

Fig. 1. Presentación de la experiencia.
Fuente: Autores (2024).

Las artes son ese tipo de actividades que logran estimu-
lar y desarrollar diferentes capacidades en las personas, 
principalmente porque se exploran y se vivencian a tra-
vés de todo el cuerpo. De esta manera es posible estimular 
capacidades sensoriales, relacionadas con la exploración 
desde los sentidos, y la capacidad psicomotora, aquella 
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que permite establecer una respuesta corporal-muscular 
a las sensaciones experimentadas por el cuerpo. Tam-
bién se incentiva la capacidad cognitiva para analizar, 
reflexionar, planificar y decidir, así como para encontrar 
diversas vías mediante las cuales resolver problemas 
y aprender de ello. Finalmente, agudiza la capacidad 
afectiva de abrirse al mundo emocional y sus competen-
cias: conocer, reconocer, nombrar, modular las emocio-
nes propias y acoger emocionalmente a otras personas  
(Cassasus, 2007).

El taller de arte con enfoque terapéutico se llevó a cabo 
en una escuela infantil de la ciudad de Viña del Mar, con 
personas de 4 a 6 años. Se planteó como un encuentro se-
manal de una hora dentro del programa escolar, en el que 
cada grupo de participantes pudiese explorar desde el 
juego y la manipulación con distintos materiales. Los gru-
pos estuvieron compuestos por un número de participan-
tes que varió entre ocho y quince niños. En cada sesión el 
trabajo fue guiado por una arteterapeuta, acompañada de 
una educadora o asistente de la educación. El rol de la ar-
teterapeuta fue proponer las actividades y guiar las sesio-
nes, mientras que la función de la educadora y asistente 
fue principalmente resolver cuestiones prácticas con los 
participantes, tales como ayudarlos a lavar sus manos, 
pegar algún objeto con silicona caliente o acompañarlos 
al baño. Pero también tuvieron un rol fundamental a la 
hora de modelar conductas y mediar situaciones de rela-
ciones al interior del grupo.

La idea del trabajo grupal era permitir la experimen-
tación y el juego. Tal como menciona Oaklander (2023), 
desde el punto de vista terapéutico, el grupo se convierte 
en un laboratorio donde experimentar con total seguridad 
nuevas conductas gracias al apoyo del o la terapeuta. En 
el espacio grupal que se genera resulta posible conocerse 
a través de la interacción con otros y, por lo tanto, ampliar 
los repertorios de actuación. Los beneficios de un espa-
cio terapéutico también se extienden al desarrollo social 
de los niños. Las actividades grupales dentro de estos es-
pacios fomentan la interacción social positiva. En ellos se 
aprenden habilidades esenciales como la cooperación, el 
respeto mutuo y la resolución de conflictos. Estas habili-
dades sociales son cruciales no solo para el éxito académi-
co, sino también para el bienestar general y la capacidad 
para formar relaciones saludables a lo largo de la vida. 

Durante esta experiencia, el énfasis estuvo puesto en 
el trabajo con material de desecho como una vía expresi-
va cotidiana y cercana a la población con la cual se traba-
jó, lo que permitió que fueran los mismos participantes 
quienes pudiesen colaborar en la búsqueda de material 
desde casa. Aun con otros elementos disponibles, se de-
cidió utilizar material de desecho como una forma de 
transformar sin miedo, para experimentar volúmenes y 
formas sin que tuvieran que ser especialmente construi-
das por los participantes.

En el período comprendido entre los meses de mar-
zo y diciembre, se propusieron sesiones semanales de 
trabajo grupal donde quienes asistían pudieran jugar y 
expresarse a través de la creación plástica. Se optó por 
un taller con consignas dirigidas, lo que permitió bajar 
los niveles de ansiedad que causaba en algunos niños y 
niñas enfrentarse a una amplia diversidad de materia-
les y principalmente a un soporte nuevo, sin ninguna 

intervención. De esta manera, cada mes se abordó una 
temática distinta, relacionada con la unidad didáctica de 
trabajo en el aula y, por tanto, conectada con el plan de 
estudios de cada nivel.

Contexto y participantes
La escuela infantil en la que se desarrolló la experien-

cia está ubicada en Viña del Mar, Chile. Es una escuela 
privada del centro de la ciudad en la que cada nivel tiene 
como media veinte estudiantes. Las aulas son espacios 
más bien diáfanos con bastante luz natural y baño inte-
grado. También hay a disposición muebles para guardar 
materiales y conservar las obras realizadas. El taller se 
realizó en el aula de cada grupo, a las cuales se accede 
desde el interior del edificio, pero que además se conec-
tan a través de puertas de cristal con el patio central, en el 
que hay vegetación y mobiliario para juego.

La construcción de los grupos se realizó por edades: el 
primero estuvo conformado por participantes de 4 años, 
mientras que el segundo grupo fue de niños y niñas de 5 
y 6 años. Esta división natural se hizo pensando en que 
las actividades propuestas estuvieran adecuadas a las 
destrezas y los intereses de cada grupo. Considerando es-
tas características, las sesiones se desarrollaron con activi-
dades que podían iniciarse y terminar en la misma hora. 
Otra consideración fue el tiempo de trabajo dedicado a 
cada grupo: el grupo de 4 años lograba sostener la aten-
ción durante 30 minutos, mientras que los estudiantes de 
5 y 6 años lo hacían durante aproximadamente 45.

El grupo de 4 años estuvo compuesto por un total de 
trece participantes, seis niñas y siete niños. Por su parte, 
el grupo de 5 y 6 años estuvo compuesto por un total de 
doce participantes, ocho niñas y cuatro niños. 

La propuesta de taller de arte y reciclaje con enfoque 
terapéutico fue levantada por parte de la dirección de la 
escuela en conjunto con las docentes, con el fin de pro-
mover factores protectores para la infancia, tales como la 
autoestima, la autoimagen, la tolerancia a la frustración, 
el juego, la creatividad, la interacción con otros, la educa-
ción emocional y la expresión tanto verbal como no ver-
bal. Fue precisamente esta mirada lo que otorgó al taller 
un enfoque terapéutico.

Objetivos y sesiones

Después del primer encuentro con la dirección de la 
escuela y las profesoras de cada grupo, se realizó una 
aproximación de observación que permitió detectar las 
destrezas de los participantes con respecto a la utilización 
de materiales de arte. Allí se los invitó a crear de mane-
ra libre con los materiales que ellos eligieran y que estu-
vieran disponibles en el aula. Entre los materiales había 
lápices de color, rotuladores, lápices de cera, plastilina, 
papeles de diversos tipos, témperas, pinceles, rodillos, ti-
jeras, limpiapipas y goma eva. 

Dado que la mayoría de niños se decantó por usar lá-
pices y rotuladores, se pensó en introducir el material de 
desecho como un elemento que facilitara la apertura a 
nuevas formas de creación. De esta manera se establecie-
ron los siguientes objetivos:

• Objetivo principal: Visibilizar las posibilidades tera-
péuticas del arte como herramienta en los procesos 
emocionales de los niños en un contexto educativo.
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• Objetivo secundario 1: Utilizar el material de de-
secho como exploración a través de diferentes for-
mas de expresión creativa.

• Objetivo secundario 2: Promover el juego simbóli-
co a través de sus propias creaciones plásticas.

• Objetivo secundario 3: Desarrollar competencias 
emocionales por medio de la expresión artística. 

Para poder llevar a cabo estos objetivos, se propuso que 
el taller de arte y reciclaje con enfoque terapéutico permi-
tiría a los participantes adquirir conocimientos de recicla-
je, a la vez que con sus obras podrían explorar el mundo 
emocional, el juego y la interacción con sus compañeros. 
De esta manera se diseñaron actividades que buscaban 
la conexión entre las unidades didácticas del programa 
anual de la escuela infantil y los objetivos planteados. 

Se propusieron entonces sesiones con metodología 
semidirectiva, las cuales se estructuraron con una activi-
dad de inicio, que ofrecía un espacio de exploración con 
el material de desecho; una actividad de desarrollo, que 
fue el espacio de creación con los materiales; y una última 
actividad de cierre, que promovía el juego y la expresión 
verbal y no verbal entre los participantes y la terapeuta/
profesora/asistente.

Después del saludo inicial, cada sesión se iniciaba con 
la exploración de los materiales de desecho sugeridos. 
Ese momento, que duraba aproximadamente diez minu-
tos, tenía por objetivo que cada participante pudiera ex-
plorar el objeto de manera libre. En algunas ocasiones se 
los alentaba a hacer sonar el material, oír o mirar a través 
de él, construir una estructura o simplemente observar y 
aportar verbalmente características.

La actividad de desarrollo, en cambio, fue siempre 
una actividad estructurada y guiada hacia un objetivo de 
obra, aunque los resultados y las formas de llegar a ello 
fueran diversas y siempre respetando las decisiones de 
cada participante. De este modo, si la actividad planteada 
era hacer un títere, cada participante podía ir agregando 
elementos a su obra o modificándola según su propio in-
terés expresivo, pero el resultado sería siempre su propia 
interpretación del títere. Dentro de las actividades pro-
puestas se procuró guiar a los participantes a la creación 
de objetos que dieran espacio a una utilización posterior 
tanto dentro como fuera del taller. Es importante recor-
dar que las obras no tenían necesariamente un fin estéti-
co, sino más bien un fin expresivo.

Las sesiones se cerraban habitualmente con una activi-
dad libre, aunque hubo ocasiones en que esta fue inten-
cionada. Estas actividades incluían el cuerpo y el juego, 
ya fuera una función de títeres, un carnaval, un baile, un 
juego con los sonidos o el viento, o un juego de roles. Esto 
animaba a que cada participante pudiera disfrutar del 
proceso de creación, pero también abriera espacios de ex-
ploración con otras personas en diferentes contextos.

En general, las actividades propuestas fueron intere-
santes desde el punto de vista de la experiencia y la forma 
en que los participantes se involucraron con el material, 
su obra y el juego. Sin embargo, algunas de ellas abrieron 
puertas a la exploración emocional más profunda y a las 
imágenes encarnadas. 

Algunas actividades propuestas

El taller fue planificado para 30 semanas de trabajo 
aproximado, durante las cuales se realizaron al menos 

27 actividades diferentes. De esas actividades hay cuatro 
que, dada la repercusión de la experiencia en los partici-
pantes, creemos pertinente compartir.

Máscaras (grupo de 5 y 6 años)

La sesión de máscaras estuvo dedicada, primero, a 
conocer qué es una máscara y su finalidad. Para ello se 
observaron imágenes de distintas tribus, comunidades y 
expresiones artísticas que utilizan las máscaras. Se promo-
vió que fueran los propios participantes quienes observa-
ran detalles y características particulares de cada una.

Posterior a la actividad de inicio, se invitó a los ni-
ños a observar los materiales dispuestos sobre la mesa. 
Se ofrecieron bandejas de huevos, papel de revista, pa-
pel de seda de colores vibrantes y pegamento. Con ello, 
cada participante podía explorar la forma de construir su 
máscara; para ello, se invitó a que cada uno sintiera la 
caja de huevos sobre su rostro y observara el mundo a 
través de los agujeros que esta tenía para los ojos. De esta 
manera, cada niño, de manera intuitiva, fue adoptando 
un personaje o una forma de estar en el espacio. Una vez 
que habían explorado el material, se los invitó a cortar 
trozos de revista y de papel de colores con la mano, para 
formar trozos que se enroscaban en un extremo, dando la 
impresión de plumas. El momento de rasgar papel abrió 
un espacio para que los niños pudieran hablar sobre la 
sensación que les provocaba en sus manos y en el oído.

A continuación prepararon plumas con papel rasgado 
y se los invitó a crear su propia máscara. Este proceso se 
realizó con bastante velocidad, y principalmente la con-
versación se centró en que las máscaras para ellos habla-
ban de carnaval, a partir del paralelo entre las plumas y 
el carnaval de Río de Janeiro. Por esta razón, una vez ter-
minadas las máscaras, se los invitó a usarlas. Para cerrar 
la sesión, se acogió la idea del carnaval y se los invitó a 
bailar e interactuar con sus máscaras al ritmo de la samba. 
El momento del carnaval resultó interesante, porque no 
solamente interactuaron entre ellos dentro del aula, sino 
que también lo hicieron en el patio, invitando a otros ni-
ños a bailar.

Fig. 2. Algunas máscaras realizadas por niños y niñas de 
5 y 6 años.
Fuente: Autores (2024).
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Títeres (grupo de 4 años)

La sesión de títeres fue desarrollada por ambos gru-
pos. Sin embargo, para el grupo de 4 años, la actividad 
marcó la oportunidad de generar historias y juegos de rol 
durante varias sesiones. Se inició explorando diferentes 
formas y tamaños de cajas, principalmente cajas de me-
dicamentos, té y otras, las cuales fueron observadas en su 
uso original de contenedor. Posteriormente se exploraron 
con ellas el volumen y las posibilidades constructivas que 
este permite. Luego, cada participante escogió una caja 
que le permitiera introducir en ella la mano y a la vez ma-
nipularla. Ahí se comenzó a trabajar la idea del personaje, 
que en un comienzo solo fue visualizado por cada parti-
cipante. Sobre la mesa se dispusieron diversos materiales 
como trozos de papeles de colores y de revistas, botones, 
lanas de diferentes colores, trozos de ramas delgadas, ta-
pas y tapones plásticos y pegamento. También se agrega-
ron algunos pompones de colores y lentejuelas.

El tiempo de elaboración del títere fue breve, aproxi-
madamente diez minutos, y requirió de un apoyo mínimo 
por parte de las personas adultas. Posterior a la elabora-
ción de la obra, se animó a los participantes a interactuar 
entre ellos desde el personaje del títere. En ese momento 
sucedieron diálogos interesantes que luego se transfor-
maron en historias compartidas. El títere sirvió entonces 
como mediador del diálogo verbal y de la interacción en-
tre los participantes. En sesiones posteriores se retomó su 
uso para generar historias y obras de teatro basadas en la 
improvisación y en la interacción. 

Fig. 3. Títeres realizados con cajas de medicamentos, uti-
lizados posteriormente para una función de teatro.
Fuente: Autores (2024).

Cuentos en cajas de fósforos (grupo de 5 y 6 años)

En esta sesión se trabajó con el relato como hilo con-
ductor. La actividad de inicio estuvo centrada en obser-
var imágenes o fotos recortadas de revistas, en las que 
se veían escenas, personas y acciones diversas. Se invitó 
a los participantes a leer las imágenes, relatando lo que 
veían en ellas. La conversación fue guiada para que cada 
persona pudiera decir qué pensaba que ocurría y en qué 
parte de la imagen podía observarse, como una forma de 
prestar atención a los detalles. 

Posterior a ello se les mostró un ejemplo de relato visual 
hecho en una caja de fósforos, a modo de pequeño libro, y 
se hizo el mismo ejercicio inicial de lectura de las imáge-
nes; entre todos se buscó un título para ese relato. Sobre la 

mesa se dispusieron lápices y rotuladores, hojas de papel 
blanco cortadas y plegadas a la medida de la caja, cajas de 
fósforos forradas con papel adhesivo blanco y pegamento 
en barra. Se estimuló entonces a que cada participante pu-
diera crear su propio relato visual. La actividad creativa se 
centró en dibujar y colorear las escenas del relato para que 
la caja de fósforos se convirtiera en la portada. Para cerrar 
la actividad, el grupo se sentó en círculo y cada uno, en su 
turno, fue mostrando su relato para que el resto pudiera 
leerlo. Lo interesante de este momento fue que los niños 
se dieron cuenta de que no existía solo una forma de leer 
sus relatos, y que a veces la historia que otro leía no era la 
misma que él o ella había dibujado. 

Fig. 4. Algunos cuentos realizados en cajas de fósforos.
Fuente: Autores (2024).

Varitas mágicas (grupo de 4 años)

Las actividades que se fueron proponiendo a lo lar-
go del curso transitaron entre lo concreto y lo abstracto. 
Sin embargo, también fue relevante incorporar el pensa-
miento mágico como una forma de construir su propia 
realidad desde los símbolos. De esta manera se propuso 
trabajar con la idea de varitas mágicas como un objeto 
que simbólicamente tiene un poder. La actividad se cen-
tró en explorar aquellos deseos que cada participante te-
nía y que no se encontraban en el ámbito material, sino 
en el emocional.

Sobre la mesa de trabajo se dispusieron los siguientes 
materiales: trozos de cartón de caja recortados en formas 
circulares y ovaladas, tapas y tapones plásticos, trozos de 
papel de seda de diferentes colores, círculos de goma eva 
de distintos tamaños y colores, trozos de papel de revista, 
pegamento blanco y cinta adhesiva. 

El ejercicio comenzó centrando al propio cuerpo a tra-
vés de la respiración, y se propuso a todos que fuesen 
capaces de imaginar un objeto que tuviera el poder de 
cumplir un sueño. Se les propuso que imaginaran una 
varita con poderes mágicos. Posterior a este acto, se dis-
pusieron los materiales sobre las mesas y se animó a los 
niños a crear sus propias varitas mágicas de manera total-
mente libre. Para esta actividad se dividió al grupo en dos 
mesas, de modo que tuvieran más espacio para trabajar y 
fomentar la observación entre ellos al momento de crear. 
Las varitas mágicas elaboradas por los participantes de 
una misma mesa fueron parecidas entre sí, aunque des-
pués se pudo observar que la intención de cada una era 
diferente. Una vez que todas estuvieron listas, se pidió 
al grupo entero que se colocase en un círculo para com-
partir el poder o la magia de su varita. Aquí se modeló la 



ISSN: 2631-2816  Jara Aguirre, P., & López-Ruiz, D. / Revista Andina de Educación 7(2) (2024) 000728 7

situación para que los poderes estuvieran relacionados a 
cosas o situaciones inmateriales y/o emocionales. De esta 
manera, aparecieron poderes tales como “estar más tiem-
po con mis padres”, “disfrutar de la naturaleza” o “reír”, 
entre otros. Una vez que todos dieron a conocer el poder 
de sus varitas, la terapeuta hizo el propósito de juntarlas 
en el centro del círculo a modo de entregarles realmente 
el poder que cada uno le dio.

Al finalizar este ejercicio, los participantes tuvieron 
tiempo de jugar con el objeto realizado de manera libre 
en el patio de la escuela. Fue interesante que, en ese mo-
mento, algunos de ellos se hicieran preguntas sobre el po-
der que habían otorgado a su creación. Esto fue algo que 
surgió de manera espontánea y que abrió espacio a que 
encontraran experiencias en común.

Fig. 5. Momento en que niños y niñas compartieron los 
poderes de sus varitas mágicas.
Fuente: Autores (2024).

El registro de la experiencia

Durante el transcurso del año lectivo, y considerando 
la importancia de desarrollar un taller de estas caracte-
rísticas con infancias, se decidió documentar el proceso. 
Para ello se utilizaron dos instrumentos. Por una parte, se 
realizaron diarios de campo para cada nivel, y junto con 
ello se recogieron imágenes y videos del proceso de ela-
boración plástica, de los juegos y de la interacción entre 
los participantes.

Los diarios de campo se estructuraron de manera que 
se pudiera observar la planificación propuesta para la 
actividad diaria. Esta planificación incluía una actividad 
de inicio, otra de desarrollo y una de cierre, en las cuales 
se detallaban los materiales a utilizar. A continuación se 
registraban las interacciones, los hallazgos y los comen-
tarios relevantes de los participantes surgidos durante 
la sesión, así como un relato de lo sucedido y de lo que 
resultaba interesante a la facilitadora del taller. Junto con 
ello, posterior a cada sesión se sostenían reuniones breves 
con las profesoras, espacio en el cual surgían comenta-
rios, sugerencias y apreciaciones que también eran regis-
tradas en los diarios de campo.

Tanto durante las sesiones como posteriormente a ellas 
se hacía un registro fotográfico y en video del proceso 

creativo, en el que se mostraban tanto la exploración con 
materiales de desecho como el resultado de la obra final. 
También se registraron fragmentos de la sesión en los cua-
les sucedían interacciones interesantes referentes al juego 
propio y colectivo, obras de teatro, intervenciones tipo 
instalaciones en el patio y manipulación de los objetos.

Es pertinente aclarar que el registro de la experiencia 
no tenía en sí mismo un fin investigativo, sino que era 
una forma de sistematizar el trabajo realizado de cara a 
replicar la experiencia en otras escuelas infantiles de la 
región. Es por esta razón que en este artículo no se pro-
fundiza en una metodología de investigación.

Discusión

El taller de arte y reciclaje con enfoque terapéutico tuvo 
una duración aproximada de 30 semanas en el contexto 
de educación infantil. Fue un espacio que abrió diferentes 
posibilidades para las infancias, principalmente en lo que 
respecta a aprender a expresarse mediante un lenguaje 
universal como el arte. El grupo se convirtió en un es-
pacio seguro donde los niños pudieron experimentar no 
solo con materiales, sino también con nuevas o diferentes 
conductas (Oaklander, 2023). Esto proporcionó una valio-
sa experiencia en la utilización del arte como herramienta 
para el desarrollo emocional y creativo de los niños. El 
uso de material de desecho en un contexto educativo fue 
explorado con diversos elementos, que se destacaron por 
las posibilidades que ofrecieron y por la facilidad de ac-
ceso a ellos. La recolección de materiales por parte de las 
familias jugó un papel crucial, ya que involucró a toda 
la comunidad en el proceso creativo y sensibilizó sobre 
la importancia del reciclaje y la reutilización de recursos. 
Esto permitió que tanto adultos como niños estuvieran 
atentos a las posibilidades creativas que un objeto de de-
secho podía permitir, con lo que se dio una nueva mirada 
a lo que antes se consideraba basura.

La facilidad de acceso a materiales de desecho y la po-
sibilidad de obtenerlos de manera continua permitieron 
que los niños exploraran sin miedo a equivocarse, y que 
se fomentara una actitud de experimentación y descu-
brimiento. La utilización de materiales con volúmenes 
preestablecidos, como cajas, cilindros de cartón, botellas 
y tapas, ofreció una base sólida para la creación de obras 
tridimensionales y propició el desarrollo de proyectos 
más complejos y estimulantes. En cuanto a la manipu-
lación de estos materiales, se destacó la importancia de 
preparar algunos previamente para facilitar su uso. La 
cola blanca fue el principal adhesivo utilizado, aunque 
en algunas ocasiones se recurrió a la pistola de silicona 
caliente, manipulada únicamente por los adultos para 
agilizar determinados procesos. El desarrollo de las se-
siones, que combinaban la exploración de materiales, la 
actividad plástica, el juego y la expresión corporal, per-
mitió que los trabajos creados adquirieran un sentido 
más allá de la experiencia con el material de desecho o 
la creación de una obra plástica. Estas actividades pro-
movieron la expresión lúdica, la interacción social y el 
desarrollo de habilidades emocionales. 

Conclusiones

La implementación del taller permitió visibilizar de 
manera efectiva las posibilidades terapéuticas del arte en 
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los procesos emocionales de los niños. Mediante la explo-
ración y creación artística, los participantes pudieron ca-
nalizar sus emociones, expresarse libremente y desarro-
llar una mayor conciencia de sí mismos y de su entorno. 
Actividades como las máscaras, los títeres y los cuentos 
en cajas de fósforos promovieron la interacción simbó-
lica y verbal entre los niños, al tiempo que abrieron es-
pacios de confianza y credibilidad (Oaklander, 2023). La 
resignificación de los materiales de desecho en objetos de 
juego abrió la puerta a que los niños exploraran nuevas 
formas de interacción y comunicación, y enriquecieran su 
experiencia educativa y emocional. La estructura de las 
sesiones, que combinaba la exploración de materiales, la 
actividad plástica, el juego y la expresión corporal, permi-
tió a los niños conectarse consigo mismos y expresarse de 
manera segura y creativa (Cassasus, 2007).

La participación activa de las familias en la recolec-
ción de materiales y la colaboración en el proceso creati-
vo reforzaron la conexión entre el hogar y la escuela, así 
como una cultura de apoyo y cooperación. Este enfoque 
enriqueció la experiencia educativa, al permitir a los ni-
ños desarrollar competencias emocionales y habilidades 
sociales a través de la expresión artística. En conclusión, 
el taller de arte y reciclaje, inicialmente concebido para 
concientizar sobre el reciclaje, se transformó en un labora-
torio pleno de aprendizajes para toda la comunidad esco-
lar. Como plantea Mediavilla (2021), la contribución del 
arte en la educación infantil es permitir el conocimien-
to del mundo y de uno mismo. Este taller demostró ser 
una herramienta poderosa para el desarrollo emocional y 
creativo de los niños en un contexto educativo, al promo-
ver una cultura de reciclaje y reutilización y enriquecer la 
experiencia educativa en su totalidad.
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SUMMARY

This proposal seeks to highlight the expressive possibilities of waste materials within the context 
of an art workshop with a therapeutic focus. These materials offer communicative possibilities 
that enhance various forms of expression while facilitating symbolic play in specific contexts. The 
experience occurred over a year with a group of children aged 4 to 6 in a preschool in Viña del Mar, 
Chile, and focused on two objectives: fostering creative exploration and the expressive possibilities 
of working with waste materials, and facilitating emotional exploration both with the materials as 
well as among participants to encourage openness to the emotional world and peer interaction. The 
chosen methodology was based on exploration and play, with structured individual and group 
work sessions, using prompts and themes aligned with the prescribed curriculum for this age 
group. The results highlight the benefits of this type of therapeutic intervention in children, as it 
strengthens emotional and creative development in the educational context. Equally significant was 
the involvement of the entire educational community in promoting a culture of recycling and reuse.

RESUMEN

Esta propuesta busca visibilizar las posibilidades expresivas del material de desecho en el contexto 
de un taller de arte con enfoque terapéutico. Estos materiales ofrecen posibilidades comunicativas 
que ponen en valor las diferentes formas de expresión, al tiempo que facilitan el juego simbólico en 
determinados contextos. La experiencia se desarrolló durante un año, con un grupo de niños y niñas 
de 4 a 6 años, en una escuela infantil en Viña del Mar, Chile, y se enfocó en dos objetivos: favorecer la 
exploración creativa y las posibilidades expresivas del trabajo con material de desecho, y permitir la 
exploración emocional con el material y entre los participantes, para favorecer la apertura al mundo 
emocional y la interacción entre pares. Se optó por una metodología basada en la exploración y el 
juego, con sesiones estructuradas de trabajo individual y grupal, consignas y temáticas establecidas 
en relación con el currículo prescrito para el nivel. Los resultados obtenidos permiten visibilizar 
los beneficios que este tipo de intervenciones terapéuticas generan en niños y niñas, al fortalecer el 
desarrollo emocional y creativo en el contexto educativo. Igualmente, es destacable la involucración 
de toda la comunidad educativa por medio de la cultura del reciclaje y la reutilización. 
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Introduction

This study stems from an understanding of art as a me-
aningful tool in early childhood education, particularly 
when considered through the lens of children’s gestural 
and communicative processes and their interaction with 
the environment. It is based on the use of art as a neces-
sity during childhood, utilizing recycled materials. Art 
therapy, which combines artistic practice with therapeu-
tic and psychological approaches, provides an alternative 
and complementary means of communication to the ver-

bal one, particularly valuable in early stages of education. 
Additionally, the transfer of values—pedagogical, social, 
and cultural—through art is vital (Gutiérrez, 2020).

In this context, we sought to implement an art and re-
cycling workshop with a therapeutic focus for children 
aged 4 to 6. This workshop aimed to explore how this 
experience influences emotional expression, play, and so-
cial interaction through art. For this reason, the research 
focused on exploring how such workshops impact the 
various moments of connection between recycled objects 
and children in an educational setting.
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The study was conducted in a private school in Viña 
del Mar, Chile, where participants attended a weekly 
one-hour workshop for a school year. The workshop fo-
cused on working with waste materials and promoted 
play, interaction, and emotional expression. Following 
the principles of art therapy in educational contexts, the 
creative process was considered more important than the 
final result. This methodology consisted of weekly ses-
sions where the children worked with various recycled 
materials, engaging in exercises designed to stimulate 
their creativity, foster social interaction, and facilitate 
emotional expression. This approach is based on the pre-
mise that art can serve as a powerful vehicle for accessing 
children’s inner world, allowing them to express thou-
ghts, feelings, and desires symbolically.

The significance of this experience lies in several as-
pects. First, it explores the potential of art as a therapeutic 
tool in early childhood education by providing a safe spa-
ce for emotional expression and non-verbal communica-
tion. It also promotes the development of social and emo-
tional skills through play and interaction, contributing 
to a deeper understanding of how art can be used as an 
alternative means of communication in early education 
stages (Gómez Juárez & Especial, 2016).

This research also provides valuable insights into the 
implementation of art therapy approaches in regular 
educational contexts, addressing challenges such as tea-
cher training. By focusing on the creative process and the 
act of making (Dalley, 1984; McDonald & StJ Drey, 2017; 
McDonald et al., 2019), rather than the final product, the 
study emphasizes the importance of interpreting chil-
dren’s artistic productions as a form of communication, 
recognizing their vulnerability and expressive potential. 
Ultimately, this work aims to contribute to the fields of 
early childhood education and art therapy by highligh-
ting how art, combined with the use of recycled mate-
rials, can be a powerful tool for children’s emotional and 
social development, particularly when implemented in a 
safe and supportive educational environment.

Waste Materials

The diversity and richness of artistic materials used in 
therapeutic work, especially in the school context, allow for 
a deepening of various areas of expression for participants, 
enabling them to gain sensory experiences and evoke me-
mories, as Moon (2010) states. However, it is unconven-
tional materials that offer new creative and aesthetic pos-
sibilities for experimenting with unique shapes, textures, 
and colors. Often, these alternative materials come from 
unusual sources, such as industrial or domestic waste. By 
using them, participants can give new life to low-value ob-
jects, transforming them into unique creative productions. 
Additionally, these types of materials can also be more 
sustainable and environmentally friendly, making them 
an increasingly popular option for experimentation; thus, 
they deserve the opportunity to be explored.

Waste materials are a rich resource for classroom 
projects (Prieto & Ruiz, 2022), while also providing the 
opportunity to connect with the work of emerging ar-
tists who, in a specific historical context, were pioneers in 
this movement, such as Tony Cragg (1949-), Bruce Con-
ner (1933-2008), Robert Rauschenberg (1925-2008), Yves 

Klein (1928-1962), and Jean Tinguely (1925-1991), among 
many others.

Broadly speaking, it could be said that the materials 
considered as waste are those that have had a first life 
with a specific function and use, but have since lost that 
function and become trash. These materials are not sui-
table for refurbishment in order to give them a new life; 
however, they can become raw materials for new crea-
tions. In this context, artistic expression gives these mate-
rials a new life. The objects referenced may include paper 
or plastic bags, plastic bottles and caps, cardboard tubes 
and rings, lids, boxes, containers of all kinds (polystyre-
ne trays, straws, medicine packaging, cookie and candy 
boxes, etc.), cardboard, jars, papers... anything that can be 
considered waste falls within this category of free mate-
rials, ideal for classroom use.

It is important to make a distinction between waste ma-
terials and waste objects, as they carry different symbolic 
meanings. A waste object is understood as an element 
used in a manner inconsistent with its function, form, 
meaning, or intended use. Artistic expressions influenced 
by movements generated during the Second Avant-Gar-
de (1945-1970) greatly nurtured artists, allowing them to 
become aware of the use of materials around them in re-
lation to form, color, texture, etc., to produce art (Echarri, 
2022). We will also distinguish between waste materials 
and recycled materials. While waste materials are ele-
ments discarded and potentially turned into raw mate-
rials, recycled materials have already been transformed 
and recovered after being discarded. This is the case with 
recycled paper, cardboard, or plastic, which we can buy 
in a store or which are used to manufacture new items.

In this sense, it is essential to understand the differen-
ce between recycling and reusing. While both concepts 
allow objects to be given new life, the symbolic meanings 
of each are different. For this reason, works that emerge 
from waste materials are truly important within the art 
therapy framework, as they offer possibilities for trans-
formation and the symbolism that may arise from them.

Although there are many materials that can be used in 
art therapy and artistic education, working through recy-
cling opens a window of possibilities for re-signification 
and change. The creative process with this medium initia-
tes profound transformations and restoration in those who 
engage in the proposed activity, leading to ‘a shift from a 
prior state (use-discard), to a constructive present (recycling 
and reworking), and ultimately to a transformed outcome’ 
(López Ruiz, 2015, p. 121). As in other experiences, different 
communicative possibilities open up for expression.

The materials we tend to discard, due to their lack of 
cost and proximity, provide the perfect opportunity to en-
gage in any artistic activity freely, without fear of mistakes 
or failure. Having these types of materials often helps re-
duce the anxiety associated with artistic activity since, not 
being tied to the knowledge of a specific technique, those 
who work with them are more likely to tolerate potential 
frustrations. For all these reasons, the use of waste mate-
rials as a medium enables creative processes to go beyond 
strictly academic settings and become activities where 
both exploration and play take on a central role.

Given that the materials in question are obtained throu-
gh collection rather than purchase, searching for them 
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also offers the opportunity to generate a sense of collecti-
vity by involving the group with whom one is working. 
This is particularly effective when working with socially 
vulnerable people or groups, such as community and so-
cial centers, educational institutions, hospitals, or other 
locations on the outskirts of cities. Additionally, during 
the collection and search for materials, symbolic bonds 
are often formed with the environment and the neigh-
borhood where the intervention takes place (McNiff,  
2011). Another characteristic of this type of material is the 
lack of visual appeal typically associated with it, simply 
because it is considered trash. However, for those who 
use it for their work, it is precisely the assimilation and 
approach to it that can connect them and invite explora-
tion and limitless transformation. These individuals are 
always aware that even small changes or transformations 
they make will be significant to the material. In most ca-
ses, this act leads to reflection and advancement in the 
process of constructing the work.

As mentioned earlier, working with recycled materials 
does not require technique or a specific intervention. The 
process involves joining, tearing, gluing, assembling, 
painting, etc., different elements that, together, contribu-
te to the creation of a particular object with personal and 
specific symbolism. It is true that, through the activities 
carried out, it has been observed that using this method 
contributes to the improvement and strengthening of 
participants’ self-esteem and enables the development of 
numerous artistic interventions, through different solu-
tions, possibilities, and variations.

In summary, working with waste materials encourages 
creative processes and improves individuals’ concentra-
tion abilities. The forms already inherent in the material 
allow for creative imagining and stimulation of solutions, 
eliminating barriers that other media might pose. Addi-
tionally, in this creative process, the capacity for internal 
analysis gives individuals total freedom to express them-
selves, enabling them to create one or more works that 
evolve over the sessions.

Ultimately, as López Ruiz (2015, p. 122) states: “The 
use of waste materials allows for reinterpreting trash 
through recycling and transforming it into a raw material 
for a work that is often different and aesthetically more 
beautiful than the original object. By working with was-
te materials in therapy, we allow ourselves a new way 
of seeing and feeling, developing the ability to discover 
the original potential of that object. Ultimately, it is this 
reflection on potential that enables the creative act to con-
tribute to restoration and recycling.”

The Art and Recycling Workshop with a Therapeutic 
Focus in the Preschool Educational Context

The experience developed (figure 1) is based on the idea 
that artistic activities and play for preschool-aged children 
are tools that allow for the exploration of the world and 
the adequate development of their potential. These early 
experiences and approaches to the world will likely in-
fluence and shape not only the development of their bra-
ins but also their emotional world. It is at this stage of de-
velopment that sensory stimulation, the development of 
experiences that build confidence, and exploration of the 
world with their own bodies take on greater importance 

in learning. As Gómez Arango and Parra (2011) mention, 
with each new experience a child has, new and increasin-
gly complex neural connections are formed, strengthe-
ning the ones that already exist. Thus, the art workshop 
with a therapeutic focus is conceived as an exploratory 
space where participants can gain diverse experiences re-
lated both to plastic expression and the emotional world. 
It is interesting to think of this creative space as one that 
coexists with the school’s pedagogical curriculum. 

Methodology and Expected Results
A participatory methodology was used, involving art workshops with a therapeutic 

focus for groups of children accompanied by teachers and an art therapist. 
These workshops aimed to address educational aspects 
of recycling as well as the socio-emotional development 

of the children.

Participants
Children aged 4 to 6 

years enrolled in a 
private preschool 

in Viña del Mar, 
Chile. The 

workshops 
were conducted 

in groups divided 
by age.

Duration
The experience 
lasted for one 

academic year, 
during which 

approximately 30 
sessions were 

held, once a week.

Materials
Waste materials were used as triggers for sensations, 

emotions, and ideas, reinterpreting experiences 
and promoting environmental awareness and recycling 

as educational tools.

Art and Recycling Workshop 
with a Therapeutic Focus

Objective
To highlight the therapeutic potential 
of art as a tool in children’s emotional 

processes within an educational 
context.

Fig. 1. Presentation of the experience. 
Source: Authors (2024).

The arts are the type of activities that stimulate and 
develop various capacities in people, mainly because 
they are explored and experienced through the entire 
body. This allows for the stimulation of sensory capa-
cities related to sensory exploration and psychomotor 
abilities, which enable a bodily-muscular response to the 
sensations experienced. Additionally, it encourages cog-
nitive skills for analysis, reflection, planning, and deci-
sion-making, as well as for finding various ways to solve 
problems and learn from them. Finally, it sharpens the 
affective capacity to open up to the emotional world and 
its competencies: knowing, recognizing, naming, modu-
lating one’s own emotions, and providing emotional su-
pport to others (Cassasus, 2007).

The art workshop with a therapeutic focus was con-
ducted in a preschool in the city of Viña del Mar, with 
children aged 4 to 6 years old. It was organized as a wee-
kly one-hour session within the school program, in which 
each group of participants could explore through play 
and manipulation with various materials. The groups 
consisted of eight to fifteen children. Each session was 
guided by an art therapist, accompanied by a teacher or 
teaching assistant. The art therapist’s role was to propo-
se activities and guide the sessions, while the teacher’s 
and assistant’s role was mainly to address practical mat-
ters, such as helping the children wash their hands, glue 
objects with hot glue, or escort them to the bathroom. 
However, they also played a fundamental role in mode-
ling behaviors and mediating group dynamics.

The idea of group work was to allow for experimen-
tation and play. As Oaklander (2023) mentions, from a 
therapeutic standpoint, the group becomes a laboratory 
where new behaviors can be safely tested thanks to the 
therapist’s support. In the group setting, it becomes pos-
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sible to get to know oneself through interaction with 
others and thus expand behavioral repertoires. The bene-
fits of a therapeutic space also extend to children’s social 
development. Group activities within these spaces foster 
positive social interaction, where essential skills such as 
cooperation, mutual respect, and conflict resolution are 
learned. These social skills are crucial not only for acade-
mic success but also for general well-being and the ability 
to form healthy relationships throughout life.

During this experience, the emphasis was placed on 
working with discarded materials as an expressive means 
accessible to the participants, allowing them to collabora-
te in sourcing materials from home. Despite having other 
materials available, the decision to use discarded items 
aimed to foster a fear-free approach to transforming and 
experimenting with volumes and shapes without the par-
ticipants needing to craft them specially.

Between March and December, weekly group sessions 
were held, allowing participants to play and express 
themselves through plastic creation. A workshop with 
directed instructions was chosen to reduce the anxiety 
some children felt when facing a wide variety of mate-
rials and a blank canvas. Each month, a different theme 
related to the classroom’s teaching unit was explored, 
connecting to each grade’s curriculum.

Context and Participants 

The preschool where the experience took place is lo-
cated in Viña del Mar, Chile. It is a private school in the 
city center, with an average of twenty students per level. 
The classrooms are open spaces with plenty of natural 
light and attached bathrooms. There are also furniture 
units available for storing materials and preserving com-
pleted works. The workshop was held in each group’s 
classroom, accessible from inside the building but also 
connected by glass doors to the central courtyard, which 
features vegetation and play equipment.

Groups were divided by age: the first group comprised 
4-year-old children, while the second group included 5- 
and 6-year-olds. This natural division was made to ensu-
re that the proposed activities aligned with each group’s 
skills and interests. Given these characteristics, sessions 
were designed so activities could start and finish within 
the same hour. Another consideration was the time each 
group could focus: the 4-year-olds could maintain atten-
tion for 30 minutes, while the 5- and 6-year-olds managed 
for about 45 minutes.

The 4-year-old group consisted of thirteen participants, 
six girls and seven boys. The 5- and 6-year-old group had 
twelve participants, eight girls and four boys.

The art and recycling workshop with a therapeutic 
focus was created by the school administration in colla-
boration with the teachers to promote protective factors 
for childhood, such as self-esteem, self-image, frustration 
tolerance, play, creativity, interaction with others, emo-
tional education, and both verbal and non-verbal expres-
sion. It was precisely this perspective that gave the wor-
kshop its therapeutic focus.

Goals and Sessions 

After the first meeting with the school administration 
and teachers of each group, an observational approach 

was taken to assess the participants’ skills with art mate-
rials. Children were invited to freely create with available 
materials in the classroom, including colored pencils, mar-
kers, wax crayons, clay, various types of paper, tempera, 
brushes, rollers, scissors, pipe cleaners, and foam rubber.

Since most children opted to use pencils and mar-
kers, discarded materials were introduced as a way to 
encourage new forms of creation. The following goals 
were established: 

• Main Objective: To highlight the therapeutic po-
tential of art as a tool in children’s emotional pro-
cesses within an educational context. 

• Secondary Objective 1: To use discarded materials 
as a means of exploration through different forms 
of creative expression. 

• •Secondary Objective 2: To promote symbolic 
play through their own plastic creations. 

• Secondary Objective 3: To develop emotional com-
petencies through artistic expression.

To achieve these goals, it was proposed that the art and 
recycling workshop with a therapeutic focus would allow 
participants to acquire knowledge about recycling, whi-
le their creations would help them explore the emotional 
world, play, and interact with peers. Activities were de-
signed to connect the school’s annual teaching units with 
the stated objectives.

Semi-directive sessions were structured with an ope-
ning activity for exploring discarded materials, a develo-
pment activity focused on creating with those materials, 
and a closing activity that promoted both verbal and 
non-verbal expression among participants, the therapist, 
and the teacher/assistant.

Each session began with a greeting and exploration 
of suggested discarded materials for about ten minutes. 
This time allowed each participant to explore the objects 
freely, sometimes being encouraged to make sounds with 
the material, listen or look through it, build a structure, or 
simply observe and describe it verbally.

The development activity was always structured and 
guided toward a work objective, although the outcomes 
and ways to achieve them were diverse, always respec-
ting each participant’s choices. For example, if the acti-
vity was to make a puppet, each participant could add 
elements or modify their creation according to their own 
expressive interests, but the result would always be their 
personal interpretation of the puppet. The proposed acti-
vities aimed to guide participants in creating objects that 
could be used later inside or outside the workshop. It is 
important to note that the creations did not necessarily 
have an aesthetic purpose but rather an expressive one.

Sessions typically ended with a free activity, although 
sometimes this was intentional. These activities included 
body and play, such as puppet shows, carnivals, dances, 
games using the sound and the wind, or role-playing. 
This encouraged participants to enjoy the creative process 
and opened opportunities for exploration with others in 
various contexts.

Overall, the proposed activities were interesting in ter-
ms of experience and how participants engaged with the 
material, their work, and play. However, some activities 
opened doors to deeper emotional exploration and em-
bodied images.
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Some Proposed Activities 

The workshop was planned for approximately 30 
weeks of work, during which at least 27 different ac-
tivities were carried out. Out of these, four activities 
are particularly noteworthy due to their impact on  
the participants.

Masks (Group of 5- and 6-Year-Olds)

The mask session began with an introduction to the 
concept and purpose of masks. The children observed 
images of different tribes, communities, and artistic ex-
pressions that use masks. They were encouraged to noti-
ce specific details and characteristics of each one.

After the introductory activity, the children were invi-
ted to observe the materials available on the table, inclu-
ding egg cartons, magazine paper, vibrant-colored tissue 
paper, and glue. Each participant could explore how to 
construct their mask, starting by feeling the egg carton on 
their face and looking through the eye holes. This allowed 
each child to intuitively adopt a character or way of be-
ing in the space. After exploring the material, they were 
invited to tear pieces of magazine and colored paper with 
their hands, forming pieces that could be curled at one 
end to resemble feathers. Tearing the paper opened a spa-
ce for the children to talk about how the sensation felt in 
their hands and ears.

Next, they prepared feathers with the torn paper and 
were invited to create their own masks. This process was 
completed relatively quickly, and much of the conversa-
tion centered around how the masks reminded them of 
a carnival, drawing a parallel between the feathers and 
the Rio de Janeiro Carnival. Therefore, after finishing the 
masks, they were invited to wear them. To close the ses-
sion, they embraced the carnival idea and were invited 
to dance and interact with their masks to the rhythm of 
samba. The carnival moment was interesting because 
they interacted not only with each other in the classroom 
but also outside in the courtyard, inviting other children 
to dance. 

Fig. 2. Masks created by children aged 5 and 6. 
Source: Authors (2024).

Puppets (4-year-old group)

The puppet session was carried out with both groups. 
However, for the 4-year-old group, the activity marked 
an opportunity to create stories and engage in role-play-
ing over several sessions. It started by exploring differ-
ent shapes and sizes of boxes, mainly medicine and tea 
boxes, which were initially observed in their original use 
as containers. Then, they explored their volume and the 
constructive possibilities it allowed. Each participant 
then chose a box that would allow them to insert their 
hand and manipulate it. At this point, the concept of a 
character was introduced, though it was initially only vi-
sualized by each participant. A variety of materials were 
available on a table, including pieces of colored and mag-
azine paper, buttons, yarn in different colors, twigs, plas-
tic bottle caps and lids, and glue. Additionally, colored 
pom-poms and sequins were provided.

The time spent making the puppet was brief, ap-
proximately ten minutes, and required minimal adult 
assistance. After creating the puppet, participants were 
encouraged to interact with each other through their 
puppet characters. This led to interesting dialogues that 
later turned into shared stories. The puppet served as a 
mediator for verbal dialogue and interaction between 
participants. In subsequent sessions, the puppets were 
used again to create stories and improvisational plays 
based on interaction.

Fig. 3. Puppets made from medicine boxes, later used for 
a puppet show. 
Source: Authors (2024).

Stories in Matchboxes (5- and 6-year-old group)

In this session, the narrative served as the central 
theme. The initial activity focused on observing images 
or photographs cut out from magazines, depicting vari-
ous scenes, people, and actions. Participants were invited 
to interpret the images, describing what they saw. The 
discussion was guided to encourage each person to share 
what they thought was happening and identify the spe-
cific parts of the image where these details could be seen, 
as a way to foster attention to detail.

Afterward, they were shown an example of a visual 
story created in a matchbox, resembling a small book, and 
the same image-reading exercise was repeated. Together, 
they came up with a title for that story. On the table, there 
were pencils and markers, sheets of white paper cut and 
folded to fit the size of the box, matchboxes covered with 
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white adhesive paper, and glue sticks. Participants were 
then encouraged to create their own visual story. The cre-
ative activity focused on drawing and coloring the scenes 
of the story so that the matchbox would serve as the cov-
er. To conclude the activity, the group sat in a circle, and 
each child took turns sharing their story for the others to 
read. An interesting aspect of this moment was that the 
children realized there wasn’t just one way to interpret 
their stories, and sometimes the story someone else read 
was different from the one they had drawn.

Fig. 4. Some stories created in matchboxes. 
Source: Authors (2024).

Magic Wands (4-year-old group)

The activities proposed throughout the course ranged 
from the concrete to the abstract. However, it was also 
important to incorporate magical thinking as a way for 
the children to construct their own reality through sym-
bols. Thus, the idea of magic wands was introduced as 
objects that symbolically hold power. The activity fo-
cused on exploring the desires each participant had, not 
in the material realm, but in the emotional one.

On the worktable, the following materials were laid 
out: pieces of cardboard cut into circular and oval shapes, 
plastic lids and caps, pieces of colored tissue paper, foam 
circles in various sizes and colors, magazine clippings, 
white glue, and adhesive tape.

The exercise began with a focus on centering the body 
through breathing, and the children were encouraged to 
imagine an object that had the power to fulfill a dream. 
They were invited to envision a wand with magical pow-
ers. After this visualization, the materials were placed 
on the tables, and the children were encouraged to cre-
ate their own magic wands freely. For this activity, the 
group was divided into two tables to provide more space 
for working and to promote observation among them 
during the creative process. The magic wands created by 
the participants at the same table looked similar to each 
other, although it later became evident that the intention 
behind each one was different. Once all the wands were 
ready, the group gathered in a circle to share the power or 
magic of their wands. The situation was modeled so that 
the powers would be related to immaterial and/or emo-
tional things or situations. As a result, powers such as 
‘spending more time with my parents,’ ‘enjoying nature,’ 
or ‘laughing,’ among others, emerged. Once everyone 
shared the power of their wands, the therapist gathered 
them in the center of the circle, as if to truly infuse them 
with the power each child had given.

After this exercise, the participants had time to play 
freely with their creations in the schoolyard. It was inter-

esting to see that, at that moment, some of them began 
to ask questions about the power they had attributed to 
their wands. This spontaneous reflection led to shared ex-
periences and connections among them.

Fig. 5. Moment when children shared the powers of their 
magic wands. 
Source: Authors (2024).

Documenting the Experience

During the school year, and considering the importance 
of developing a workshop of this nature with children, 
it was decided to document the process. Two tools were 
used for this purpose. On the one hand, field journals were 
kept for each level, and in addition, images and videos 
were collected documenting the artistic creation process, 
the games, and the interactions among the participants.

The field journals were structured to reflect the pro-
posed plan for each daily activity. This plan included an 
introductory activity, a development activity, and a clos-
ing activity, detailing the materials to be used. The jour-
nals then recorded interactions, findings, and relevant 
comments from the participants that emerged during 
the session, as well as a narrative of what happened and 
what the workshop facilitator found interesting. After 
each session, brief meetings were held with the teachers 
to discuss comments, suggestions, and insights, which 
were also recorded in the field journals.

Both during and after the sessions, photographs and 
videos were taken to document the creative process, 
showing both the exploration of waste materials and 
the final artwork. Fragments of the session were also 
recorded, capturing interesting interactions related to 
individual and collective play, theater performances, in-
stallation-type interventions in the playground, and ma-
nipulation of objects.

It is important to clarify that the documentation of the 
experience was not intended as research, but rather as a 
way to systematize the work done to replicate the expe-
rience in other preschools in the region. For this reason, 
this article does not delve into a research methodology.

Discussion

The art and recycling workshop with a therapeutic fo-
cus lasted approximately 30 weeks in the preschool edu-
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cation context. It provided various opportunities for chil-
dren, mainly in learning to express themselves through 
a universal language like art. The group became a safe 
space where children could experiment not only with ma-
terials but also with new or different behaviors (Oaklan-
der, 2023). This provided a valuable experience in using 
art as a tool for emotional and creative development. The 
use of discarded materials in an educational context was 
explored with various elements, noted for their accessi-
bility and the creative possibilities they offered. Family 
involvement in collecting materials played a crucial role, 
engaging the entire community in the creative process 
and raising awareness about the importance of recycling 
and reusing resources. This enabled both adults and chil-
dren to recognize the creative potential in materials pre-
viously regarded as trash.

The accessibility of discarded materials and the ability 
to continuously obtain them enabled children to explore 
without fear of making mistakes, fostering an attitude 
of experimentation and discovery. Using materials with 
pre-established volumes, such as boxes, cardboard tubes, 
bottles, and lids, provided a solid foundation for creating 
three-dimensional works and led to the development of 
more complex and stimulating projects. In terms of ma-
nipulating these materials, the importance of preparing 
some of them beforehand was noted to facilitate their 
use. White glue was the primary adhesive used, although 
hot glue guns, handled only by adults, were occasionally 
used to speed up certain processes. The sessions, which 
combined material exploration, plastic activity, play, and 
body expression, allowed the creations to take on mean-
ing beyond the experience with discarded materials or 
the creation of plastic works. These activities promoted 
playful expression, social interaction, and the develop-
ment of emotional skills.

Conclusions

The workshop effectively demonstrated the therapeu-
tic potential of art in supporting children’s emotional 
processes. Through artistic exploration and creation, the 
participants were able to channel their emotions, express 
themselves freely, and develop greater self-awareness 
and awareness of their surroundings. Activities such as 
mask-making, puppets, and stories in matchboxes pro-
moted symbolic and verbal interaction among the chil-
dren, while also creating spaces of trust and credibility 
(Oaklander, 2023). The reimagining of discarded mate-
rials into play objects allowed the children to explore new 
forms of interaction and communication, enriching their 
educational and emotional experiences. The structure of 
the sessions, which combined material exploration, artis-
tic activity, play, and body expression, allowed the chil-
dren to connect with themselves and express themselves 
in a safe and creative way (Cassasus, 2007).

The active participation of families in gathering mate-
rials and collaborating in the creative process strengthe-
ned the connection between home and school, fostering a 
culture of support and cooperation. This approach enri-
ched the educational experience by allowing children to 
develop emotional competencies and social skills throu-
gh artistic expression. In conclusion, the art and recycling 

workshop, initially designed to raise awareness about 
recycling, became a space full of learning for the entire 
school community. As Mediavilla (2021) suggests, the 
contribution of art in early childhood education lies in 
enabling the knowledge of the world and oneself. This 
workshop proved to be a powerful tool for children’s 
emotional and creative development in an educational 
context, promoting a culture of recycling and reuse and 
enhancing the overall educational experience.
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RESUMEN

La educación superior en Honduras enfrenta múltiples desafíos debido al contexto social que afecta 
a su entorno y, por ende, a sus estudiantes. Esto exige que dichas instituciones asuman un papel 
protagónico en la identificación y el abordaje de las realidades territoriales, a través de prácticas 
de enseñanza-aprendizaje que promuevan la investigación y participación del universitario en la 
construcción de conocimiento, para su sensibilización y la acción de mejora en su medio. El objetivo 
de la presente investigación es reflejar el análisis de los estudiantes de Relaciones Internacionales de 
la Universidad Tecnológica Centroamericana sobre la perspectiva de derechos humanos, educación 
y género contemplada en el Plan de Gobierno para Refundar Honduras 2022-2026, usando herramientas 
de metodología del aprendizaje basado en investigación. El estudio se desarrolló en la asignatura 
Gestión de la Cooperación y Ayuda Humanitaria, en la que dieciséis estudiantes participaron en 
revisiones documentales, diagramas de árbol, grupos focales, análisis FODA y la elaboración de 
un artículo de opinión como proyecto final. Esta experiencia educativa subrayó la importancia de 
cooperar y crear espacios de investigación vinculados a la realidad hondureña para promover la 
libertad académica dentro del aula con dinámicas activas, incluyendo la evaluación de contenidos 
temáticos y la comprensión de la normativa vigente y su impacto real en la sociedad. Además, la 
propuesta fomenta la práctica autodidacta, al permitir a los estudiantes asumir la responsabilidad y 
autonomía en su aprendizaje. El docente, por su parte, tiene un rol crucial en la guía y el apoyo para 
el desarrollo de estas habilidades.

ABSTRACT

Higher education in Honduras faces multiple challenges due to the social context that affects its 
environment and therefore its students, which requires that these institutions assume a leading role 
in identifying and addressing territorial realities through teaching-learning practices that promote 
research and participation of university students in the construction of knowledge for their awareness 
and action to improve their environment. The objective of this research is to reflect the analysis of the 
International Relations students of the Central American Technological University on the perspective 
of human rights, education and gender contemplated in the government plan of Honduras 2022-
2026 using Research Based Learning (RBL) methodology tools, a study developed in the subject 
“Management of Cooperation and Humanitarian Aid” where 16 students participated in documentary 
reviews, tree diagrams, focus groups, SWOT analysis and the elaboration of an opinion article as a 
final project. This educational experience underscored the importance of cooperating and creating 
spaces for research linked to the Honduran reality in order to promote academic freedom within the 
classroom with active dynamics, including the evaluation of thematic content and the understanding 
of current regulations and their real impact on society. In addition, the proposal encourages self-taught 
practice, allowing students to assume responsibility and autonomy in their learning, with the teacher’s 
role being crucial in guiding and supporting the development of these skills.
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Introducción

Un rasgo característico de las universidades latinoame-
ricanas es su foco de atención y formación en las diversas 
disciplinas de las ciencias sociales y humanísticas, pero 
con una escasa o nula interlocución con las realidades 

nacionales y locales (Torres, 2019). Para Trimiño y Améz-
quita (2018), la universidad debe implicarse en el debate 
académico con el fin de dilucidar las características de los 
distintos contextos que subyacen en todas las sociedades, 
y con ello puntualizar el compromiso de la academia en 
la formación de ciudadanos que comprendan sus causas 
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y efectos, colaborando en el discernimiento hacia una de-
mocracia participativa que se acerque a la realidad. 

Una de las metodologías cualitativas que ha tenido un 
impacto significativo en el ámbito educativo es la basada 
en investigación, caracterizada por establecer una rela-
ción dialéctica entre el sujeto (quien investiga o enseña) y 
el objeto de estudio (el fenómeno o tema que se investiga), 
así como entre los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
Al integrar variables que reflejan la subjetividad de los in-
volucrados, la metodología permite una exploración más 
rica de los procesos educativos. Este enfoque integral no 
solo mejora la calidad de la enseñanza y el aprendizaje, 
sino que también fomenta un ambiente educativo más in-
clusivo y reflexivo (Visotsky, 2022).

Para Poblete et al. (2019), el método de aprendizaje 
basado en la investigación (ABI) proporciona a los estu-
diantes en proceso de formación responsabilidad y prota-
gonismo en la generación de nuevo conocimiento, perci-
bido desde sus propias experiencias, factor implícito en la 
investigación. En palabras de Espinel et al. (2016), el ABI 
debe abordarse desde el vínculo docencia-pedagogía y 
docente-alumno para llevar a cabo análisis y propuestas 
de mejora de problemas en la sociedad, lo que hace nece-
sario mantener la perspectiva de la relación entre la edu-
cación, el sector productivo y la investigación científica.

Ruiz y Estrada (2021) coinciden en la importancia de di-
cha metodología para fortalecer a los estudiantes a nivel 
profesional, con habilidades de búsqueda de información 
y pensamiento crítico. Aplicada al contexto universitario 
hondureño, es esencial para reconocer la visión androcén-
trica y las desigualdades que históricamente han domi-
nado la sociedad. Así, la intersección de los derechos hu-
manos, la educación y la perspectiva de género resulta un 
espacio de estudio fundamental para investigar e integrar 
prácticas que promuevan iniciativas de extensión a la reali-
dad. La educación es un proceso en constante perfecciona-
miento, que fundamenta la humanización de las personas 
a lo largo de su vida. La universidad tiene como objetivo la 
formación integral del individuo y, por lo tanto, debe pro-
mover su humanización y la de la sociedad en su conjunto.

Según Martínez Gómez (2019), la educación superior 
en Honduras está influenciada por los factores económico, 
social y político. Estos afectan la organización institucio-
nal, la formación docente y la definición de objetivos, al 
orientarlas hacia una formación más técnica, tecnológica 
y científica.

De acuerdo con la misma autora, las universidades 
hondureñas concentran sus esfuerzos en tres áreas clave: 
la formación de profesionales, la investigación y el desa-
rrollo integral de la persona (Martínez Gómez, 2019). Sin 
embargo, la violencia que afecta al país tiene un impacto 
significativo en el sistema educativo y en la sociedad en 
general. Las instituciones educativas, incluyendo las uni-
versidades, se ven aquejadas por los acontecimientos que 
afectan a la población. En particular, la enseñanza supe-
rior enfrenta el desafío de lidiar con las consecuencias de 
una violencia que también incide en sus estudiantes (Paz 
& Díaz, 2019).

Ante esta dura realidad, es imperativo que las univer-
sidades asuman un papel protagónico para identificar y 
abordar las causas estructurales de la violencia. En el ám-
bito de la práctica pedagógica, el profesorado debe des-

empeñar su rol de mediador para prevenir el maltrato, la 
exclusión, la segregación y la marginación. Además, es 
fundamental crear espacios donde los estudiantes se sien-
tan escuchados y apoyados (Prieto et al., 2015).

Aunado a la importancia de que las universidades ac-
túen como agentes sociales promotores de conocimiento 
e influyan en la conducta del individuo, recae en los do-
centes la responsabilidad de impartir una enseñanza que 
fomente valores y derechos esenciales, como la igualdad, 
el respeto por el prójimo y la justicia. Para lograrlo, es 
necesario emplear metodologías adecuadas que se ajus-
ten al contexto que rodea a los estudiantes (Valencia & 
Aravena, 2022). En este sentido, la docencia universitaria 
exige una formación específica del personal académico, 
así como el acceso a recursos bibliográficos, didácticos y 
metodológicos que faciliten la transferencia efectiva del 
conocimiento a los alumnos (Rodríguez et al., 2016).

El objetivo de la presente investigación es reflejar el aná-
lisis de los estudiantes de Relaciones Internacionales de 
la Universidad Tecnológica Centroamericana (UNITEC)  
sobre la perspectiva de derechos humanos, educación y 
género contemplada en el llamado Plan de Gobierno para 
Refundar Honduras 2022-2026, usando herramientas de la 
metodología del ABI.

Cifuentes y Fernández (2022) concuerdan que es de 
carácter urgente contrastar y evaluar el cumplimiento de 
los planes de gobierno en relación con las políticas pú-
blicas destinadas a la protección de los derechos de los 
individuos. Como espacio de generación de conocimien-
to y pensamiento crítico, la universidad tiene un rol fun-
damental en este análisis, a través de la investigación, la 
docencia y la extensión, para contribuir a la promoción de 
políticas públicas más efectivas y equitativas.

En Honduras, la confianza en las instituciones políticas 
es casi nula. En palabras de Amador (2017, p. 35), “ante 
una debilitada institucionalidad, el autoritarismo y abusos 
se convierten en parte de la cotidianidad, lo cual es una 
barrera para la consolidación de regímenes democráticos”.

En este marco, las universidades tienen el compromiso 
de reflexionar sobre estas problemáticas e incorporarlas 
con la ayuda de pedagogías alternativas en sus programas 
académicos e investigaciones, para participar activamente 
en la construcción de un conocimiento que fomente socie-
dades justas y equitativas (Trimiño & Amézquita, 2018).

Metodología

La aplicación del análisis se enmarcó en la asignatura 
Gestión de la Cooperación y Ayuda Humanitaria, que se 
imparte el cuarto año de la Especialidad de Diplomacia 
de la carrera de Relaciones Internacionales de la UNITEC.  
La materia busca fomentar los conocimientos sobre los 
derechos humanos a partir de la justa distribución de be-
neficios a individuos y pueblos a través de la sociedad, 
así como aportar criterios de análisis sobre la realidad po-
lítica, social, económica y cultural en que se encuadran 
los enfoques de cooperación al desarrollo. La asignatura, 
además, se orienta a potenciar la comunicación verbal-es-
crita, el pensamiento crítico-analítico y la lectura cons-
ciente, con el fin de implementar la metodología ABI. 

Entre las finalidades de la metodología ABI propues-
tas por Ruiz y Estrada (2021, p. 1085), para efectos de la 
presente investigación se resaltan las siguientes: 
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1. Promover un conocimiento innovador a través de 
la interdisciplinariedad.

2. Desarrollar el pensamiento crítico.
3. Desarrollar la capacidad de investigar y aprender 

en forma autodirigida.
4. Acrecentar la sensibilidad y la capacidad perceptiva 

de los fenómenos humanísticos y socioculturales. 
Todo ello fortalece a la contribución de nuevos conoci-

mientos, considerando que la función del docente univer-
sitario es formar profesionales a través del incremento de 
competencias dirigidas a comprender el contexto sobre el 
cual convergen (Artavia & Campos, 2020).

La asignatura se imparte cuatro días a la semana du-
rante tres meses, y cada clase tiene una duración de una 
hora y quince minutos. En el trimestre académico de 2022 
se matricularon dieciséis estudiantes (quince mujeres y 
un hombre) de entre 20 y 25 años, los cuales constituye-
ron la muestra. La modalidad fue híbrida; el componente 
presencial se llevó un día de cada semana. 

Para el desarrollo de la metodología ABI se realizaron 
las siguientes acciones.

Semana 1: Se expuso a los dieciséis estudiantes la me-
todología ABI, así como su utilidad y finalidad dentro y 
fuera del espacio de aprendizaje. Se presentaron infogra-
fías y recursos digitales sobre buenas prácticas de inves-
tigación mediante clases participativas en que los alum-
nos esclarecieron los contenidos a través de ejemplos 
personales. Además, se abordó la lectura del sílabo de la 
asignatura y de las rúbricas de las actividades a realizar, 
disponibles en la plataforma de la universidad. Se sugirió 
desde dicho momento la lectura consciente y analítica del 
plan de gobierno de Honduras con enfoque en derechos 
humanos, educación y género. 

Semanas 2-5: Se abordaron los conceptos de desarrollo 
y cooperación desde su evolución, ahondando en los de-
rechos humanos y los Objetivos de Desarrollo Sostenible 
(ODS), especialmente en los ODS 4, 5 y 10. Los estudiantes 
desarrollaron pósters científicos tutorados por el docente. 
Entre los temas que se presentaron estuvieron el origen, 
la finalidad y el accionar de los organismos multilatera-
les, y la ayuda humanitaria para el desarrollo a través de 
la cooperación. Todos ello se ligó a la realidad nacional, 
los tratados internacionales y los planes de acción de go-
bierno. Asimismo, se dio seguimiento a la lectura sugeri-
da en la semana 1, para conocer el estado de avance. 

Semanas 6-10: La entrega final fue individual, en for-
mato de un artículo de opinión en el cual los estudiantes 
reflejaron su análisis, conclusiones y recomendaciones 
acerca del abordaje de derechos humanos, educación y 
género en el plan de gobierno. La extensión solicitada fue 
de 1500 palabras, y el ensayo debía estar respaldado con 
entre tres y cinco referencias bibliográficas. Posterior a la 
revisión, se discutió la reflexión en modalidad sincrónica, 
mediante un grupo focal en el cual se realizó un análisis 
FODA (fortalezas, oportunidades, debilidades y amena-
zas). Esta herramienta se utilizó para que los estudiantes 
tuvieran una disposición más favorable en su aprendizaje 
personal a través del ejercicio analítico-reflexivo (Martí-
nez Larraín & Rebolledo, 2023). 

Los productos entregados fueron analizados, triangu-
lados y filtrados por el docente, lo que dio lugar a dos dia-
gramas de árbol. El primero identifica las problemáticas 

relacionadas con los derechos humanos, la educación y el 
género en el contexto hondureño, mientras que el segun-
do presenta las propuestas del plan de gobierno en torno 
a estos temas. Además, se incluye un análisis FODA, todo 
ello desde la perspectiva de los universitarios.

El enfoque centrado en la investigación y el análisis crí-
tico dentro del aula universitaria proporciona una plata-
forma para explorar y comprender las dinámicas sociales 
en el entorno académico. Dicha experiencia permite a los 
estudiantes profundizar en la comprensión de los dere-
chos humanos y la distribución equitativa de beneficios, 
así como en el desarrollo de habilidades de pensamiento 
crítico, investigación autodirigida y sensibilidad hacia 
los fenómenos socioculturales. Este enfoque educativo 
no solo busca formar profesionales competentes, sino 
también ciudadanos conscientes y comprometidos con la 
construcción de sociedades más inclusivas y equitativas.

Resultados y discusión

A partir de los artículos de opinión y la revisión de do-
cumentos, se creó un diagrama de árbol para mostrar las 
problemáticas que los estudiantes identificaron en torno 
a los derechos humanos, la educación y el género en Hon-
duras. Se refleja así el análisis y la comprensión adquiri-
dos por los alumnos, en línea con el objetivo de formar 
profesionales conocedores y conscientes de las realidades 
de su entorno. 

Contexto
hondureño  

Derechos
humanos 

Violaciones 
a los DDHH 

Desprotección 
legal

Corrupción 

Educación

Infraestructura
de�ciente 

Escasa o nula
tecnología

Bajo nivel de
escolaridad  

Género

Violencia 
de género

Discriminación
laboral  

Acceso 
de�ciente a

plani�cación 
familiar 

Fig. 1. Problemáticas identificadas por los estudiantes so-
bre derechos humanos, educación y género.
Fuente: Autora (2024).

A través de la contextualización de los elementos en es-
tudio, los universitarios coinciden en que es esencial com-
prender y transformar las desigualdades que enfrentan 
diversas poblaciones vulnerables en Honduras, tanto en 
el ámbito educativo como en el ejercicio de sus derechos 
humanos. La integración de estos elementos es imperati-
va para desafiar y modificar el pensamiento tradicional 
que ha dominado el paradigma de desarrollo, y que ha 
colocado a ciertos grupos en situaciones de desventaja.
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Este enfoque pedagógico, que se basa en estructuras 
patriarcales, ha demostrado ser insuficiente para atender 
las necesidades formativas de los estudiantes univer-
sitarios, quienes requieren desarrollar un pensamiento 
crítico frente a la realidad nacional. Por lo tanto, es fun-
damental avanzar de un método educativo tradicional 
hacia uno que potencie las competencias de los alumnos, 
promoviendo no solo la equidad de género, sino también 
el respeto y la defensa de los derechos humanos en todas 
sus dimensiones (Álvarez, 2020).

Derechos
humanos 

Educación

Fortalecimiento del
sistema judicial 

Comisión
Internacional contra

la Corrupción 

Nuevo Plan Nacional 
de Derechos 

Humanos  

Sistema de
educación gratuita 

Transformación del
currículo educativo 

Programa de becas 

Aumento de
presupuesto 

Educación integral 

Refugio para
víctimas 

Plan de
gobierno 

2022-2026 

Género

Fig. 2. Propuestas de mejora identificadas por los estu-
diantes sobre derechos humanos, educación y género en 
el plan de gobierno 2022-2026.
Fuente: Autora (2024).

La figura 2 evidencia las propuestas de mejora iden-
tificadas por los estudiantes sobre derechos humanos, 
educación y género en el plan de gobierno 2022-2026. Los 
alumnos son conscientes de que el desarrollo implica un 
equilibro y una transversalidad de los elementos expues-
tos con una búsqueda inherente a: 1. el acceso a los re-
cursos en igualdad de condiciones; 2. la planificación de 
políticas públicas teniendo en cuenta las desigualdades 
reales; y 3. la identificación y evaluación de resultados 
e impactos producidos en el avance de la igualdad real. 
Este conjunto de determinantes propicia la integralidad y 
sostenibilidad del desarrollo (Delgado, 2020). 

Según los estudiantes, las propuestas antes menciona-
das reflejan escenarios muy provechosos para el alcance 
de una mejora en derechos humanos, educación y género. 
Sin embargo, las acciones se ven limitadas por los diferen-
tes obstáculos y desafíos que, según asevera Green (2019), 
han prevalecido en Honduras: 1. escasos profesionales 
formados en procesos de aseguramiento de calidad, espe-
cíficamente monitoreo, evaluación y rendición de cuentas; 
2. actitudes de desconfianza, indiferencia y conformismo 
de las autoridades gubernamentales; y 3. aumento del 
discurso sin priorizar la toma de decisiones que generen 
acciones para incidir en el fortalecimiento de la gestión de 
calidad en las instituciones gubernamentales.

Para profundizar en este análisis, la figura 3 presenta 
los resultados del FODA elaborado por los estudiantes 

durante el grupo focal, que examina los aspectos del plan 
de gobierno de Honduras para el período 2022-2026: 

Fortalezas Oportunidades

Debilidades

- Desigualdades 
 persistentes
- Falta de formación 
 en derechos humanos 
 y género
- Resistencia cultural

Amenazas

- Políticas regresivas
- Violencia de género
- Desinversión en 
 educación pública

- Compromiso 
 internacional
- Perspectiva de 
 género en educación
- Programas de 
 concientización

- Desarrollo de políticas
 inclusivas
- Movimientos sociales
- Financiamiento
 internacional

Fig. 3. Análisis FODA sobre el plan de gobierno 2022-2026.
Fuente: Autora (2024).

La interconexión entre derechos humanos, educación 
y género, desde la perspectiva universitaria, acentúa la 
importancia de abordar las debilidades y amenazas mien-
tras se aprovechan las fortalezas y oportunidades para 
avanzar hacia un desarrollo más equitativo e inclusivo. 

El aspecto más relevante que emergió del análisis uni-
versitario fue la falta de profundidad en las propuestas 
del plan. Aunque se presentan metas, a menudo no se 
especifican los métodos para alcanzarlas, los actores in-
volucrados, los plazos ni los mecanismos de evaluación 
y monitoreo necesarios para asegurar su cumplimiento. 
Esta omisión debilita la base del plan y, según el análisis 
realizado en conjunto con los estudiantes, fomenta la des-
confianza en la población respecto a la verdadera inten-
ción del Gobierno de cumplir con las metas establecidas.

Para Valencia y Aravena (2022), el aula de clases re-
presenta el entorno perfecto para sensibilizar a los es-
tudiantes sobre los derechos humanos. En este espacio, 
los alumnos no solo adquieren conocimientos, sino que 
también tienen la oportunidad de aplicarlos. A través 
de la enseñanza, es posible influir en el comportamien-
to humano, promoviendo su cambio, transformación  
o desarrollo.

Los estudiantes están de acuerdo en que los temas en 
cuestión son transversales a todos los sectores territoria-
les, por lo que resulta esencial formar y sensibilizar a los 
actores involucrados en el proceso de desarrollo, inclu-
yendo instituciones públicas y privadas, organizaciones 
no gubernamentales, sociedad civil y ciudadanía. Si no 
se visibilizan las desigualdades y sus causas, así como 
las condiciones que propician desequilibrios, exclusión 
y discriminación, estos problemas seguirán proliferando. 
Esto subraya la responsabilidad del Estado en la planifi-
cación de políticas y actividades en las áreas social, eco-
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nómica, medioambiental y de seguridad, asegurando que 
se promueva un desarrollo equitativo.

La presente metodología busca acercarse al posiciona-
miento, la vulnerabilidad, las necesidades y los intereses 
estratégicos de la sociedad hondureña, al permitir a los 
estudiantes analizar si las políticas, los proyectos y, en ge-
neral, las decisiones del Gobierno nacional —así como de 
los actores vinculados al desarrollo— contribuyen a pro-
fundizar, paliar o revertir las desigualdades presentes en 
el territorio. En este proceso, es esencial que los docentes 
brinden apoyo mediante el fomento de competencias y 
la retroalimentación constante. El seguimiento de las me-
todologías aplicadas aumenta la efectividad del proceso 
formativo, al integrar principios éticos e investigaciones 
integrales. La propuesta didáctica en cuestión destaca por 
su enfoque autodidacta, que otorga a los estudiantes la 
responsabilidad y autonomía necesarias para gestionar 
su propio aprendizaje (Salgado, 2023).

Parafraseando a Hernández (2009), la evolución del 
proceso de enseñanza-aprendizaje en la universidad 
plantea tanto un desafío como una oportunidad. Es fun-
damental que estas instituciones adopten metodologías 
que estimulen una mayor participación de los estudian-
tes, integren contenidos disciplinares en áreas de interés 
social, y utilicen rúbricas de evaluación junto con retroa-
limentación continua. Dichas estrategias están orientadas 
a motivar y fomentar el aprendizaje.

Tibbitts (2017) hace mención al concepto de educación 
basada en la investigación desde varios aspectos clave:

1. Temático de contenidos: por medio o a través (en 
este caso) de los derechos humanos.

2. Enseñanza con el ejemplo: coherencia entre lo que 
se enuncia y cómo se actúa.

3. Propósito transformador de incidencia e influencia. 
En este contexto, y en sintonía con el objetivo de estu-

dio, la metodología permitió a los estudiantes aplicar un 
enfoque investigativo y analítico para evaluar la efecti-
vidad y coherencia del plan en relación con los derechos 
humanos, la educación y el género.

Conclusiones

A través de la metodología ABI, los estudiantes anali-
zaron las propuestas contempladas en el plan de gobier-
no de Honduras para 2022-2026. Utilizando diagramas de 
árbol y la herramienta FODA se reflejó su perspectiva en 
torno a los derechos humanos, la educación y el género, 
así como su pertinencia en el contexto hondureño.

El acercamiento a la realidad social mediante la in-
vestigación permitió a los alumnos de Relaciones Inter-
nacionales generar pensamiento crítico en torno a la in-
clusión de los temas de derechos humanos, educación y 
género en la planificación gubernamental, algo de gran 
relevancia debido a los compromisos nacionales e inter-
nacionales en la materia. Por esto, se recomienda impul-
sar desde la universidad investigaciones que revisen y 
evalúen los impactos y las transformaciones sociales que 
llevan a cabo las políticas gubernamentales en los distin-
tos contextos.

La educación superior en Honduras debería desempe-
ñar un papel fundamental no solo en la formación pro-
fesional y el desarrollo integral de sus estudiantes, sino 
también en la confrontación y mitigación de los efectos 

de la desigualdad y la violencia que afectan a la sociedad. 
Dado que las instituciones educativas están directamente 
influenciadas por el contexto en el que operan, es esen-
cial que adopten una postura proactiva para identificar 
y abordar las causas estructurales de los problemas. Los 
docentes, en particular, deben asumir el rol de mediado-
res para promover un entorno inclusivo y, en los estu-
diantes, el cambio y la proactividad por sus sociedades. 
Solo así podrán contribuir de manera efectiva al bienestar 
y al desarrollo equitativo de la comunidad académica y, 
por ende, de la sociedad en general.

A modo de recomendación para futuras investigacio-
nes, sería beneficioso expandir la muestra en cantidad y 
disciplinas. Ello ofrecería un análisis más exhaustivo de 
cómo diferentes contextos y problemáticas afectan a cada 
campo del conocimiento, además de ahondar en cómo 
cada área contribuye utilizando la metodología ABI para 
abordar los desafíos presentes en el país. 
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Esta obra pertenece a la colección Cartillas Pedagógi-
cas de la Universidad Nacional de Educación (UNAE). 
Recopila estrategias para el desarrollo de habilidades 
relacionadas con los géneros discursivos orales, como 
la entrevista, el cuento y la conversación. Estos géneros 
son abordados desde una perspectiva sociocultural, in-
corporando prácticas situadas que buscan fomentar un 
aprendizaje contextualizado. De este modo, se reconoce 
la naturaleza dialógica y multimodal inherente a dichos 
géneros discursivos.

La cartilla pedagógica está organizada en cuatro ca-
pítulos que tratan sobre la oralidad y las configuraciones 
didácticas: la fundamentación teórica, la oralidad en la 
educación preescolar, el cuento en la educación básica y la 
conversación en la educación superior. En cuanto a la di-
dáctica de los géneros discursivos, las coordinadoras plan-
tean el siguiente itinerario: 1. seleccionar o crear el género 
discursivo oral y reconstruirlo; 2. definir el género discur-
sivo oral; 3. explorar y deconstruir el género; 4. planificar 
y elaborar el género; 5. autoevaluar, coevaluar y reelaborar 
el género; y 6. proponer e intervenir en el currículo.

En el primer capítulo, titulado “De la emergencia del 
género discursivo oral en contextos educativos diversos”, 
se lleva a cabo una aproximación teórica al género discursi-
vo oral. Aquí se establecen los fundamentos que van desde 
las conceptualizaciones del género hasta los enfoques so-
cioculturales. Se resalta la importancia de la oralidad como 
una construcción social que se desarrolla a lo largo de la 
vida de las personas. Asimismo, se enfatiza que la oralidad 
no es una habilidad innata, lo que subraya la relevancia del 
enfoque sociocultural, las prácticas situadas y la ética de la 
escucha en el contexto de los géneros discursivos orales.

Se destaca que los géneros discursivos orales no de-
ben ser vistos simplemente como textos, sino como acti-
vidades sociales que contribuyen a la construcción de la 
ciudadanía, los derechos, la política y la inclusión social. 
Además, se introduce como eje central la configuración 

didáctica, integrando los aportes de León (2021), que 
combinan prácticas situadas con un enfoque multimodal 
y sociocultural.

En el segundo capítulo, titulado “El taller formativo de 
oralidad en la educación preescolar”, se presenta un deta-
llado recorrido de seis etapas diseñadas para configurar 
didácticamente la práctica de la entrevista dirigida a niños 
en edad preescolar. Estas etapas incluyen tanto la auto-
formación del docente como el diseño, el desarrollo y la 
evaluación de talleres formativos orales. El taller se estruc-
tura en torno a la reflexión crítica, fomentada a través de 
comunidades mixtas de docentes, con el propósito de ana-
lizar el desarrollo de la interacción oral como una práctica 
social activa y simultánea. Se destaca la importancia de 
los juegos de roles como herramienta para familiarizar a 
los niños con el papel del entrevistador y el entrevistado. 

Para enseñar este género en educación preescolar, se 
implementan estrategias que integran actividades lúdi-
cas, dialógicas, participativas y experienciales, así como 
el desarrollo de competencias comunicativas, lingüísticas 
y discursivas. Estos procesos se llevan a cabo con la cola-
boración de pares, ya sean maestros o compañeros, con 
el objetivo de fomentar la metacognición y fortalecer las 
habilidades orales.

En el tercer capítulo, titulado “El cuento como género 
discursivo oral en la educación básica”, se resalta el cuen-
to como un recurso didáctico que promueve los procesos 
intrínsecos de la interculturalidad, debido a la diversidad 
de voces, relatos, personajes, lugares y situaciones que 
enriquecen las competencias sociales. Se subraya que el 
género narrativo oral, mediado por el docente, facilita la 
identificación de diversas acciones y, por ende, el desa-
rrollo del pensamiento crítico. Además, se enfatiza que 
este género fomenta el diálogo y potencia la imaginación, 
la recreación, la creatividad y el pensamiento crítico.

Para considerar al cuento como género discursivo 
oral, se proponen tres dimensiones: la teórico-práctica, 
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la estratégica y la técnica. La dimensión teórico-práctica 
ofrece orientación en cuanto a los conocimientos rela-
cionados con la educación y, al mismo tiempo, sitúa el 
aprendizaje en un contexto de acción, utilizando herra-
mientas como el cuentacuentos y el juego de roles. La 
dimensión estratégica implica la planificación y organi-
zación de los procesos de enseñanza-aprendizaje, donde 
se incorpora la metodología de la lesson study (LS), que 
combina la investigación-acción y el proceso colaborativo 
autocrítico, promoviendo la transformación educativa a 
través de ciclos de experiencia, análisis y evaluación. Por 
último, la dimensión técnica aborda las posibilidades que 
ofrecen el cuentacuentos y el juego de roles en el desarro-
llo del género discursivo oral.

Para optimizar el diseño de la LS, es esencial tener en 
cuenta el tipo de mediación que se empleará para fomen-
tar la imaginación y la creatividad a través del cuento. 
Además, resulta fundamental reflexionar acerca de qué 
interacciones, en el contexto del género discursivo oral, 
pueden impulsar el desarrollo del pensamiento crítico. 
Una vez considerados estos aspectos, se procederá a de-
finir los roles de los participantes, elaborar una planifica-
ción detallada y, finalmente, diseñar una guía de observa-
ción acorde a los objetivos propuestos.

El arte del cuentacuentos y el juego de rol no solo esti-
mulan el pensamiento crítico, sino que también mejoran 
la comunicación. Según Bryant (1995), contar historias es 
una forma de arte que abarca tanto la distracción como la 
instrucción. Es crucial diferenciar entre el cuentacuentos 
y la simple lectura en voz alta: mientras que esta última 
se limita a la entonación, el cuentacuentos busca impactar 
a través de la escenificación, al permitir al narrador rein-
ventar la historia desde su propio contexto. Por otro lado, 
el juego de rol involucra la expresión corporal, lo que lo 
vincula estrechamente con el arte del cuentacuentos.

En el cuarto capítulo, titulado “La conversación en 
la educación superior”, se analiza la conversación como 
un género discursivo y se subraya la importancia de la 
voluntad, la disposición y la actitud para su realización 
efectiva. La conversación no solo fomenta la escucha mu-

tua, sino que también habilita al estudiante para mediar 
según sus intereses. Además, se destaca que a través de la 
conversación se promueven valores como el respeto y se 
desarrolla una mayor madurez comunicativa.

Otro enfoque significativo es considerar la conversa-
ción como un género “corpo-oral”, ya que implica tanto 
el uso del habla como la expresión corporal; esta combi-
nación asegura la eficacia de la comunicación. Por últi-
mo, se sugiere explorar los intereses de los estudiantes 
para encontrar temas de conversación que generen un 
impacto positivo.

Esta cartilla pedagógica representa una valiosa con-
tribución para educadores, profesionales y estudiantes 
interesados en el desarrollo de habilidades en el género 
oral. Mediante talleres ejecutados dentro de este enfoque 
sociocultural y prácticas situadas, se fomenta la construc-
ción de aprendizajes en contextos sociales.

Referencias

Bryant, S. C. (1995). El arte de contar cuentos. Biblària.  
https://tinyurl.com/36225vmp

León, J. (2021). La salvación de la escucha: Didáctica de lo be-
llo. Configuraciones didácticas para la formación de sujetos 
discursivos escuchantes [tesis doctoral]. Universidad 
Distrital Francisco José de Caldas, Colombia. https://
tinyurl.com/2s35pkjr

Pérez Morales, P., Gutiérrez, M., & Hernández, M. 
(coords.) (2023). Didáctica de géneros discursivos orales.
Universidad Nacional de Educación. https://tinyurl.
com/34f3hjy7

Declaración de conflicto de intereses

Los autores declaran no tener conflictos de intereses.

Declaración de autoría 

Freddy Ochoa, Inés Huiracocha-Ordóñez y Soledad 
Mena estuvieron a cargo de la escritura, la revisión y la 
edición del artículo.

Copyright: © 2024 Ochoa, Huiracocha-Ordóñez & Mena. 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://tinyurl.com/36225vmp
https://repository.udistrital.edu.co/handle/11349/29387
https://tinyurl.com/2s35pkjr
https://tinyurl.com/2s35pkjr
https://tinyurl.com/34f3hjy7
https://tinyurl.com/34f3hjy7


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

ISSN: 2631-2816Revista Andina de Educación 7(2) (2024) 0072r2

https://doi.org/10.32719/26312816.2022.7.2.r2

Reseña

Santos Rego, M. et al. (2022). Fondos de conocimiento familiar e in-
tervención educativa: Comprender las circunstancias sociohistóricas  
de los estudiantes. Narcea.
Juan José Varela Tembraa 
a Centro de Estudios Superiores Universitarios de Galicia (CESUGA). Universidad San Jorge. Rúa Obradoiro 47, 15190, 
A Coruña, España. 

Fondos de conocimiento familiar e intervención educativa: 
Comprender las circunstancias sociohistóricas de los estudian-
tes es el resultado de investigaciones y análisis realizados 
en comunidades desatendidas y en hogares con condi-
ciones socioeducativas deficitarias. Desde su inicio en los 
albores de la década de los 90, los fondos de conocimien-
to conforman un referente para el desarrollo de prácticas 
educativas escolares sensibles y contextualizadas a las 
diferentes experiencias familiares de alumnos y alumnas 
culturalmente diversos. A partir de un marco sociocultu-
ral, este planteamiento se ha transformado en un modelo 
de prácticas de justicia social a nivel educativo, haciendo 
propio un análisis concreto crítico y ubicando en el eje 
de su acción modificadora la lucha contra las desigualda-
des estructurales, las relaciones de poder y la óptica de la 
carencia de una perspectiva cultural en educación como 
alegato predominante. Por su parte, suscita un marco teó-
rico-metodológico para restablecer la integridad y parti-
cipación de las familias en los centros educativos, me-
diante sus saberes, recursos e intereses. El instrumento 
cualitativo para la recogida de datos se basa en visitar a 
las familias y recoger los fondos de conocimiento a través 
de entrevistas y técnicas de corte etnográfico, para poste-
riormente llevar a cabo determinadas unidades didácti-
cas en el marco escolar.

El libro comienza con una introducción de Norma 
González, profesora emérita de la Universidad de Ari-
zona, quien, como impulsora del tema que nos ocupa, 
presenta el contenido de la obra y de los fondos de co-
nocimiento como un medio básico, como una metodolo-
gía fundamental e imprescindible para el conocimiento 
de las minorías desfavorecidas. En cuatro subsiguientes 
capítulos, los autores de la obra parten de unos preceptos 
teóricos sobre el asunto en cuestión para llegar a la des-
cripción y al resultado de su aplicación práctica y exitosa. 

El primer capítulo, titulado “Teoría e historia de los 
fondos de conocimiento en el ámbito social y educativo”, 
lleva a cabo una definición del término fondos de conoci-
miento, entendido como un conjunto de recursos, saberes 
y habilidades que las familias acumulan, resultado de su 
participación en distintas actividades sociales, educativas 

y comunitarias, y del cual disponen para optimizar su 
bienestar, desarrollo y calidad de vida. 

El origen de los fondos de conocimiento se puede en-
marcar en la década de 1960, cuando el prestigioso antro-
pólogo Eric Robert Wolf empleó el término para referirse al 
conjunto de conocimientos adquiridos en entornos rurales 
y aplicados a la gestión de la economía familiar. Este eru-
dito había formulado, a partir de 1966, cinco tipos de fon-
dos de conocimiento: calóricos, de alquiler, de reemplazo, 
ceremoniales y sociales. Los fondos podrían llegar a cons-
tituir algo así como una guía de referencia y procedimien-
to que los distintos hogares emplearían para sostener ese 
bienestar, sobre todo en el marco de familias vulnerables. 
Vendrían a ser no solo conocimientos y habilidades que 
determinadas personas emplean para subsistencia, sino 
también una especie de cúmulo de pautas y expectativas 
que guían el comportamiento. Empleando terminología 
del campo de la antropología social, son los recursos cul-
turales e intelectuales constituidos histórica y socialmente 
de los que se valen las personas en sus prácticas cotidianas 
para su mantenimiento y reproducción. Las comunidades 
fronterizas entre Estados Unidos y México aportan el cam-
po de estudio de estas primeras investigaciones al respec-
to. La cultura y la identidad en contextos migratorios en 
un ámbito espacio-temporal cercano se vuelven elementos 
articuladores de los fondos de conocimiento.

El segundo capítulo, “Fondos de conocimiento y fami-
lia: Una alianza educativa”, se centra en la familia conce-
bida como unidad significativa de constructo social por 
su labor socializadora, que “la erige en vehículo media-
dor de la relación del infante con su entorno, incidiendo 
en su desarrollo personal y social” (Santos Rego et al., 
2022, p. 40). Partiendo de la concepción sociológica de la 
familia a lo largo de diferentes sociedades y épocas, se 
fundamenta cómo constituye un sistema en el que se reú-
nen subsistemas abiertos y dinámicos con interrelaciones 
de aprendizaje y apoyo personal, económico y social de la 
persona. Se asigna al Estado una función precursora más 
que proveedora.

El Informe Coleman sobre igualdad de oportunidades 
en educación hace referencia al rendimiento académico y 

https://revistas.uasb.edu.ec/index.php/ree
https://doi.org/10.32719/26312816.2022.7.2.r2
https://orcid.org/0000-0001-5942-0278
mailto:jjvarela%40usj.es?subject=


2 Varela Tembra, J. / Revista Andina de Educación 7(2) (2024) 0072r2 ISSN: 2631-2816

su estrecha relación con el ambiente sociofamiliar de los 
alumnos (Coleman et al., 1966), aspecto confirmado por 
Leonard Bernstein a nivel cultural. Ante esa dicotomía 
surge como síntesis la inclusión educativa y el fomento de 
los valores comunes. A esta línea de pensamiento vemos 
cómo se contrapone aquella liderada por Pierre Bourdieu, 
quien concibe al sistema educativo como una especie de 
embudo social que estrecha o elimina las posibilidades de 
los grupos más desfavorecidos o de las minorías.

El tercer capítulo, “Fondos de conocimiento: El valor de 
la experiencia social”, hace hincapié, tal y como indica el 
título, en la experiencia social en los procesos de enseñan-
za-aprendizaje, en especial aquellos que transcurren en 
comunidades desfavorecidas. Para fundamentar su tesis 
nos expone el proyecto pionero The Funds of Knowledge  
for Teaching Project, y muestra un número considerable 
de experiencias, entre las que sobresalen los aportes de 
la profesora Carmen Olmedo en escuelas de Chicago, los 
de Marshall y Toohey en Canadá, el proyecto BRIDGE  
llevado a cabo por las profesoras Civil y Andrade en  
Tucson, el Social Justice Education Project realizado por 
el profesor Cammarota también en Tucson, y la investi-
gación desarrollada por Thomson y Hall en Londres. Los 
mencionados estudios reflejan el carácter flexible de los 
fondos de conocimiento y su valor indudable como he-
rramienta de estudio y conocimiento de las mentalidades 
y sobre todo del ambiente intercultural escolar y familiar 
de los alumnos seleccionados.

Estas ideas contribuyen con un modelo de enriqueci-
miento social comunitario y de alfabetización familiar en 
las distintas comunidades. En todas ellas se presenta lo 
que podría llamarse una nueva ecología de saberes, que, 
sin descrédito del conocimiento científico tradicional, 
configura perspectivas que trabajan por la validación y se 
abren a la visibilización de conocimientos alternativos a 
los tradicionales. Esta forma de pensar promueve la inter-
culturalidad emancipadora al reconocer la pluralidad de 
concepciones del mundo y la dignidad humana.

El último capítulo, “Los fondos de conocimiento y la 
acción educativa”, se centra en su puesta en práctica en 
el ámbito educativo, y más concretamente en el marco de 
cooperación establecido por el Grupo de Investigación de 
Ámbito Educativo (ESCULCA) de la Universidad de San-
tiago de Compostela y la Fundación Secretariado Gitano 
(FSG). Gracias a un convenio de colaboración, fue posi-
ble concretar la acción con la participación de tres centros 
escolares públicos de educación infantil y primaria de la 
ciudad de Pontevedra, con un total de siete familias, ocho 
alumnos y alumnas, cinco docentes y una orientadora es-
colar, así como una orientadora educativa de la FSG. La 
implementación del programa arrojó un resultado exito-
so entre las madres, el profesorado y los propios alumnos 
y alumnas; las consideraciones realizadas tanto por unos 
como por otros fueron básicamente beneficiosas para la 
convivencia y la inclusión educativa.

En conclusión, Fondos de conocimiento familiar e inter-
vención educativa, la obra que nos ocupa y preocupa, im-
plica un paso adelante en la educación de niños y niñas 
en riesgo de exclusión, por lo que se constituye en un 
manual y una referencia tanto para docentes como para 
familias, un hito en el estudio de las mentalidades de gru-
pos minoritarios o silenciados en el ámbito educativo.
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