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La etnoeducación afroecuatoriana es un concepto rela-
tivamente nuevo para muchas personas, pero representa 
un sueño largamente gestado dentro del sector afrodes-
cendiente. Surge de la necesidad de aprender sobre y 
reivindicar la historia del pueblo negro desde su propia 
perspectiva, “casa adentro”. Así lo expresa Juan García 
Salazar (1983), reconocido investigador de la cultura 
afroecuatoriana, uno de los impulsores de esta iniciativa 

obrero más en la lucha por el reconocimiento de su pue-
blo. Esta propuesta busca que los afroecuatorianos co-
nozcan sus orígenes más allá de la esclavitud, un aspecto 
que ha sido reducido en los libros de Estudios Sociales a 

omite gran parte de la historia de los descendientes de 
África que fueron arrancados de su continente, converti-
dos en mercancía y sometidos a castigos inhumanos. Sin 
embargo, su identidad y legado van mucho más allá de 
este capítulo de dolor e injusticia.

Ser negro, durante siglos, fue sinónimo de margina-
ción y humillación. Así lo evidencia el testimonio del 
antropólogo José Chalá (2006), exsecretario ejecutivo de 
la Corporación de Desarrollo Afroecuatoriano, quien re-
cuerda que su propio padre, en su juventud, soñaba con 
ser sacerdote, pero fue rechazado debido al color de su 
piel. Casos como este no son aislados ni exclusivos de 

de 1950, las personas negras no podían sentarse en los 
asientos reservados para los blancos en los autobuses. 
Este paradigma comenzó a romperse cuando Rosa Parks 

la segregación racial (Parks & Haskins, 2019). Su valentía 
encendió la chispa de la lucha por los derechos civiles, 
una causa fortalecida por líderes como Martin Luther 
King (Frady, 2002) y Nelson Mandela (2012). Este último 
pasó más de dos décadas en prisión por su lucha contra 
el apartheid y, tras su liberación, se convirtió en el primer 
presidente negro de Sudáfrica, a partir de lo cual promo-
vió la reconciliación y la unidad entre blancos y afrodes-
cendientes. Su legado nos recuerda que el objetivo no es 
fomentar el odio ni perpetuar divisiones, sino construir 
una sociedad basada en el respeto y la dignidad.

La historia afroecuatoriana, al igual que la de otros 
pueblos afrodescendientes en el mundo, ha sido invisi-

biliza
conocen, por ejemplo, que la negra Fernanda Barriga, se-
gún el historiador Enrique Ayala Mora (2008), acompañó 
a Simón Bolívar hasta sus últimos días, un hecho que rara 
vez se menciona en los textos escolares. Sin embargo, la 
presencia de afrodescendientes en Ecuador se remonta 
más de 500 años y ha atravesado distintas etapas, desde 
la esclavitud hasta su liberación, pasando por una lucha 
constante por superar estereotipos que los encasillan en 
el deporte o la música. No obstante, el legado africano 
en la cultura ecuatoriana es vasto y sigue fortaleciéndose 

la fortaleza de las mujeres que transportan sobre sus ca-
bezas grandes tinas de ropa o platos recién lavados, en la 
tenacidad de los hombres que han hecho de la agricultura 
su sustento y en la riqueza de sus tradiciones, que persis-
ten a pesar de los desafíos.

La etnoeducación afroecuatoriana nace de la convic-
ción de hombres y mujeres que reconocen la urgencia de 
recuperar y difundir una historia que ha permanecido 
oculta, incluso para el propio pueblo afro, durante siglos. 
Es un primer paso hacia una educación más inclusiva y 
representativa, pero también plantea interrogantes fun-
damentales sobre su implementación y efectividad. ¿Es-
tán los docentes preparados para llevar a cabo este proce-
so de enseñanza? ¿Han recibido la capacitación necesaria 
para garantizar una adecuada socialización del conoci-
miento? ¿Los estudiantes asumen un rol activo y com-
prometido en este aprendizaje? Más allá de estos asun-
tos, es fundamental preguntarse si las autoridades están 
monitoreando el cumplimiento de los objetivos de este 
proyecto educativo. Estas son algunas de las cuestiones 
que se abordarán en el presente trabajo de investigación, 

fortalecimiento de la comunidad afroecuatoriana y a la 
consolidación de una educación más equitativa y plural.

La etnoeducación como parte de la interculturalidad

La etnoeducación es un modelo educativo basado en 
la enseñanza de valores vinculados a la identidad cultu-
ral y la etnicidad nacional, con raíces en la africanidad, 
el indigenismo y la hispanidad. Según Miguel Meléndez, 
la etnoeducación no es solo un enfoque pedagógico, sino 
también “una ideología, una política y un cuerpo de con-
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ceptualizaciones” en desarrollo (en Rojas, 1999, p. 51). No 
se trata de un manual acabado, sino de un proceso en el 
que intervienen o pueden intervenir intelectuales, profe-
sionales de diversas disciplinas, el Estado y las Iglesias.

El término etnoeducación no es exclusivo de los afrodes-
cendientes. Como explica Catherine Walsh (2004), quien 
ha participado en diversos procesos de lucha y transfor-
mación social, el concepto comenzó a ganar relevancia 
en 1986, cuando el Ministerio de Educación de Colom-
bia instauró el Programa Nacional de Etnoeducación, 
inicialmente dirigido a comunidades indígenas. En este 
sentido, la etnoeducación se trata de “un proceso social 
permanente, arraigado en la cultura propia, que permi-
te la adquisición de conocimientos y valores según las 
necesidades, intereses y aspiraciones de la comunidad, 
capacitándola para participar plenamente en el control 
cultural de su grupo étnico” (Ministerio de Educación de 
Colombia, en Castillo & Caicedo, 2008, p. 23).

En América del Sur, la etnoeducación forma parte del 
proceso de enseñanza-aprendizaje en los sistemas educa-
tivos de países como Perú, Colombia, Chile, Venezuela, 
Brasil, Bolivia y Ecuador. En el caso colombiano, donde el 
proceso inició en la década de 1980, se ha enfatizado que 
ni el Ministerio de Educación ni los docentes deben con-
fundir la etnoeducación con la simple atención educativa 
a los grupos étnicos. Un estudio sobre la etnoeducación 
afrocolombiana en el sistema escolar resalta que una co-
munidad educativa puede considerarse etnoeducadora si 
su proyecto institucional asume la etnoeducación en to-
dos sus componentes, ya sea desde la perspectiva afro-
colombiana, indígena o mestiza, independientemente de 
su ubicación dentro del país (Banco de la República de 
Colombia, 1999).

En Ecuador, el proceso de etnoeducación surgió en la 
década de 1990 como parte de un proyecto organizativo 
impulsado por la población afroecuatoriana, motivada 
por la necesidad de reivindicar su identidad y fortalecer 
el orgullo de su cultura. En 2007, la enseñanza de la et-
noeducación afroecuatoriana comenzó como un proyecto 
piloto en la Unidad Educativa 19 de Noviembre, en La 
Concepción. Posteriormente, en el año lectivo 2012-2013, 
se amplió a comunidades afrodescendientes del Valle del 
Chota y Salinas.

El esmeraldeño Juan García Salazar, como dijimos, 
fue el principal impulsor de la etnoeducación en el país. 
Para él, la oralidad y la memoria colectiva eran elementos 
esenciales en la recuperación y transmisión de la tradi-
ción afroecuatoriana, especialmente en su provincia na-

2015, p. 88): 
“La tradición enseñaba que todo lo que se necesitaba 
aprender para ser lo que teníamos que ser como afroecua-
torianos o como negros o negras estaba en la tradición y 
que la vía era la oralidad”.

Durante una entrevista en la Universidad Andina Si-
món Bolívar, Sede Ecuador (UASB-E), en 2015, García Sa-

de etnoeducación afroecuatoriana. Señaló que Ecuador 
sigue excluyendo a muchas nacionalidades y pueblos, y 
que, aunque el país mantiene un proyecto nacional, las 
comunidades indígenas y afroecuatorianas seguirán de-
mandando un modelo educativo que las incluya. Subrayó 
que la etnoeducación no debe verse únicamente como un 

proyecto de un pueblo o una nacionalidad, sino como una 
propuesta cultural que se incorpore en la visión nacional. 

En sus escritos, García Salazar (1983) también expli-
caba que el proyecto de etnoeducación afroecuatoriana 
tiene dos fases: la primera, denominada “casa adentro”, 
en la que las comunidades deben fortalecer su identidad, 

consolidar; la segunda, “casa afuera”, en la que luego de 
haber trabajado en su identidad cultural, los niños, jóve-
nes y adultos afroecuatorianos comprenden su sentido 
de pertenencia y están listos para entablar diálogos in-
terculturales. La etnoeducación no pretende, por lo tanto, 
abordar falencias en los métodos educativos tradiciona-
les, sino despertar el interés por conocer y reconocer la 
historia y cultura afrodescendientes.

Así como los afroecuatorianos han aprendido de otras 
culturas, García Salazar y Walsh (2015) subrayan que “los 
otros” también deben aprender de los afrodescendientes. 
Para ello, el Estado tiene la responsabilidad de incluir en 
los planes de estudio la historia, la cultura, la cosmovi-
sión, el “cosmohacer” y el “cosmosaber” afroecuatoria-
nos. Más allá de la inclusión en el currículo, García Sala-
zar (1983) enfatizaba que este proceso debe formar parte 

-
mativa que fortalezcan las comunidades afrodescendien-
tes desde dentro y, posteriormente, faciliten su integra-
ción en la interculturalidad nacional.

La etnoeducación es, además, un pilar fundamental en 
la lucha contra el racismo. Adecuadamente implementa-
da, permitiría que niños indígenas, mestizos y de otras 
etnias conozcan la historia afroecuatoriana, para promo-
ver el reconocimiento y el respeto mutuos. Sin embargo, 
surge una pregunta clave: ¿es necesario un programa 
de etnoeducación exclusivo para afroecuatorianos, sobre 
afroecuatorianos o con afroecuatorianos?

Para el antropólogo John Antón Sánchez, investiga-
dor del Instituto de Altos Estudios Nacionales (IAEN), 
algunos plantean un modelo de etnoeducación dirigi-
do únicamente a afroecuatorianos (entrevista personal, 
2015). No obstante, sostiene que todos los niños debe-
rían aprender sobre su identidad y que la etnoeducación 
no debería ser exclusiva de una comunidad, sino formar 
parte de una política pública nacional. Pese a ello, sigue 
siendo una discusión inconclusa, pues la etnoeducación 
aún no ha sido plenamente incorporada en el currículo 
educativo ecuatoriano.

El proceso de etnoeducación no debe limitarse al ámbi-
to escolar, sino extenderse a museos, organizaciones, igle-
sias y medios de comunicación, promoviendo la enseñan-
za de valores culturales e históricos afrodescendientes en 
toda la sociedad. En este contexto, el Decreto 60 propone 

integrar la visión afroecuatoriana en el espacio público 
(Gobierno de Ecuador, 2009).

Lo que se plantea es más que una reforma curricular: 
es una transformación estructural del sistema educativo. 
Reiter y Antón Sánchez (2018) advierten que, aunque no 
se opone a este proceso —cuya implementación ha sido 
marginal—, el Ministerio de Educación debe asumir con 
mayor seriedad el carácter intercultural y plurinacional 
del Estado, tal como lo establece la Ley de Educación In-
tercultural (Asamblea Nacional del Ecuador, 2011).
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Ecuador cuenta con un marco jurídico que respalda 
la etnoeducación, pero la falta de una política pública 
efectiva sigue siendo una barrera para su aplicación. Esta 

ya que ni siquiera las denominadas Unidades Educativas 
del Milenio (Ponce & Drouet, 2017) han incorporado es-
pacios para el aprendizaje intercultural. La Universidad 
Nacional de Educación podría desempeñar un papel cla-
ve en este proceso, impulsando una propuesta desde el 

Antón Sánchez y Johnson plantean una idea concreta: 
promover intercambios educativos entre comunidades 
afrodescendientes e indígenas. “Que un joven de Chota 
pueda conocer una comunidad indígena en Cotopaxi o en 
Tungurahua; que los afrodescendientes de Chota entien-
dan cuál es la dinámica de los afrodescendientes de Gua-
yaquil” (Antón Sánchez & Johnson, 2020, p. 225), sugieren. 
La meta no es solo que los afrodescendientes conozcan su 
propia historia y cultura, sino que Ecuador en su conjunto 
asuma su identidad plurinacional. Sin embargo, aún falta 
compromiso real de docentes y estudiantes para que la et-
noeducación sea tomada con la seriedad que merece.

El aprendizaje de la etnoeducación afroecuatoriana 
es necesario para desmontar la matriz colonial del país 
y avanzar hacia una interculturalidad real, tal como lo 
establece la Constitución en sus arts. 1 y 29 (Asamblea 
Constituyente del Ecuador, 2008). Este proceso responde 
a la constatación de que, en la escuela, a los afroecuatoria-
nos se les ha enseñado de todo, excepto sobre sí mismos. 
Como señala García Salazar (1983), en la década de 1970 
este proceso aún no tenía nombre, pero surgió en espa-

especialmente en encuentros con Colombia, donde se ha 
trabajado ampliamente en el tema.

proceso de construcción que debe comprenderse “casa 
adentro”, como lo planteaba Juan García Salazar (1983), 
pero también “casa afuera”. No debe limitarse a la en-
señanza dentro de la comunidad afrodescendiente, sino 
que debe extenderse a todo el país. Más que fomentar la 
tolerancia, su objetivo es generar conocimiento y respe-
to mutuo, pilares esenciales para la construcción de un 
Ecuador verdaderamente intercultural.

El aporte de las mujeres

La Coordinadora Nacional de Mujeres Negras del 
Ecuador ha desempeñado un papel fundamental en la 
construcción de la etnoeducación afroecuatoriana. Desde 
su perspectiva, este proceso es una herramienta de sociali-
zación que permite a las y los afrodescendientes compren-

-
cativo, así como en el ámbito cultural y en los medios de 
comunicación. La etnoeducación no solo busca fortalecer 
la identidad afroecuatoriana, sino también reconocer el 
valor histórico, etnológico, cultural, productivo y ecológi-
co de estos pueblos, resaltando su contribución al desarro-
llo de la nacionalidad y a todas las esferas de la sociedad.

Propuestas concretas

La etnoeducación responde a procesos históricos, so-
ciales, culturales y organizativos que requieren una im-
plementación tanto “casa adentro” como “casa afuera”. 

La primera fase implica el fortalecimiento de la identidad 
dentro de las propias comunidades afroecuatorianas, 
mientras que la segunda se enmarca en la intercultura-
lidad, promoviendo el diálogo con otros sectores de la 
sociedad. Este proceso es esencial para expresar y anali-

-
cendientes, así como para comprender las percepciones 
externas sobre ellos.

En la consolidación de las propuestas, la etnoeduca-
ción se concibe como un mecanismo para la enseñanza de 
la cultura y las identidades afroecuatorianas. Más que un 
simple modelo educativo, se trata de una vivencia cultu-
ral que debe integrarse en el ámbito escolar. Por ello, se 
considera fundamental que los afroecuatorianos transmi-
tan su historia y su cosmovisión desde su propia voz y 
perspectiva. En este sentido, UNESCO (2011) señala que 
la etnoeducación sigue siendo un proceso en construc-
ción, impulsado tanto por organizaciones sociales como 
por colectivos académicos. A pesar de ello, aún no está 
completamente arraigada en la mayoría de la población 
afroecuatoriana ni en todos los niveles del sistema edu-
cativo.

A diferencia de otros procesos educativos, el debate 
sobre la etnoeducación en Ecuador no ha surgido desde 
las universidades ni como una iniciativa del Estado, sino 
desde las propias organizaciones sociales y representan-
tes afroecuatorianos. En el marco del Decenio Internacio-
nal de los Afrodescendientes (Naciones Unidas, 2025), 

-
tada al reconocimiento de derechos, la lucha contra el ra-
cismo y la discriminación, así como a la implementación 

objetivos era reducir la brecha de pobreza entre grupos 
racializados y no racializados. Sin embargo, muchas de 
estas estrategias corren el riesgo de quedar solo en el pa-
pel si no se concretan en acciones efectivas.

Ley de Igualdad de Oportunidades, en línea con el art. 11 
de la Constitución ecuatoriana (Asamblea Constituyente 
del Ecuador, 2008), cuyo num. 2 establece que “todas las 
personas son iguales y gozarán de los mismos derechos, 
deberes y oportunidades”. La propuesta ecuatoriana en 
el marco del Decenio Internacional de los Afrodescen-
dientes busca, además del reconocimiento y empodera-
miento de este grupo, superar la matriz racializada de 
carácter colonial y neocolonial. El objetivo es garantizar 
el ejercicio pleno de derechos tanto individuales como 
colectivos y resaltar el papel histórico y actual de los afro-
descendientes en la construcción de la nación. Para ello, 
es fundamental promover un reconocimiento positivo de 
su aporte a la sociedad.

Conclusiones

A pesar de los avances en el reconocimiento de la et-
noeducación como un derecho y un pilar para la construc-
ción de una sociedad intercultural, su implementación 
en Ecuador es un desafío pendiente. La falta de material 

-
cias de otros países, especialmente Colombia, donde este 
proceso se ha consolidado con mayor fuerza. Aunque el 
Decenio Internacional de los Afrodescendientes marcó 
una hoja de ruta para fortalecer la interculturalidad y re-
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ducir las desigualdades, muchas de sus propuestas no se 
concretaron en políticas públicas efectivas.

El apoyo del gobierno permitió la producción de los 
primeros 13 000 ejemplares de los módulos de etnoedu-
cación afroecuatoriana (Secretaría de Educación Inter-
cultural Bilingüe y la Etnoeducación [SEIBE], 2025), lo 

la actualidad no se fomenta su aplicación en las aulas ni 
se dispone de material adecuado para su enseñanza en 
las instituciones educativas. La etnoeducación sigue sin 
estar plenamente integrada en el currículo nacional, lo 
que limita su alcance y su impacto en la formación de las 
nuevas generaciones.

A esta situación se suma la falta de compromiso de 
muchas familias, que, al no involucrarse en el proceso 
de aprendizaje de sus hijos, dejan en manos de estos la 
responsabilidad de su propia educación e identidad cul-
tural. Esta ausencia puede tener consecuencias graves en 
la construcción del sentido de pertenencia y en la trans-
misión del legado cultural afroecuatoriano (Cervantes, 
2019). Sin embargo, la cultura sigue viva en las prácticas 
cotidianas de la comunidad. Niñas, niños y adolescentes 
encuentran en la música, la danza y la bomba tradicional 
una forma de expresión que fortalece su identidad y re-
fuerza el valor de sus raíces.

Resulta paradójico que, mientras la etnoeducación busca 
eliminar la exclusión, se mantenga relegada únicamente a 
las comunidades afrodescendientes. La historia, la cultura 
y la cosmovisión afroecuatorianas no deberían ser conoci-
miento exclusivo de un grupo, sino formar parte del apren-
dizaje de toda la sociedad. No integrar esta perspectiva en 
todas las instituciones educativas del país perpetúa una for-
ma de discriminación estructural que impide el verdadero 
reconocimiento de la diversidad cultural de Ecuador.

El camino hacia una etnoeducación efectiva aún enfrenta 
múltiples desafíos, pero su importancia es innegable. No 

un presente y un futuro en los que el conocimiento mutuo 
y el respeto sean la base de la convivencia. Incorporar la 
historia afroecuatoriana en el sistema educativo no es una 
concesión, sino una deuda histórica que el país debe saldar 
para avanzar hacia una sociedad más equitativa e inclusiva.
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RESUMEN

El presente estudio tiene el propósito de indagar los procesos de resolución de problemas 
matemáticos que involucran números decimales en estudiantes chilenos de sexto año básico. La 
investigación subraya la importancia de las habilidades matemáticas para la vida cotidiana y cómo 
la etapa escolar es crucial en su desarrollo. La matemática y una alfabetización cuantitativa son 
necesarias para la integración a la sociedad; sin embargo, la habilidad de resolver problemas con 

falta de recursos educativos adecuados. En este sentido, valiéndose de una metodología cualitativa, 

la visualización del contexto, la exploración de estrategias, la ejecución de algoritmos y la evaluación 
de resultados. A través de un estudio de caso con seis estudiantes, la aplicación de una evaluación 

los educandos. Entre los resultados se encuentran los procesos de comprensión lectora, la focalización 
de los estudiantes en la manipulación numérica y la poca comprensión del contexto para resolver los 
problemas matemáticos.

ABSTRACT

This study investigates the process of solving mathematical problems involving decimal numbers 
in Chilean sixth grade students. The research underlines the importance of mathematical skills for 
everyday life and how the school stage is crucial in their development. Mathematics, as well as 
quantitative literacy, are necessary for integration into society, however, the ability to solve problems 

lack of adequate educational resources. In this sense, using a qualitative, descriptive methodology, 

understanding of the statement, identifying the problem, visualizing the context, exploring strategies, 
the execution of algorithms and the evaluation of results. Through a case study of six students, the 

students, such as reading comprehension problems and the tendency to focus solely on numerical 
manipulation without fully understanding the context of the problem, are explored.
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Introducción

Un ciudadano común se enfrenta continuamente a si-
tuaciones para las cuales requiere de destrezas matemáti-
cas que lo ayuden a “leer e interpretar el horario de un au-
tobús o tren, entender las facturas de la luz, gestionar las 

decisiones comerciales” (Organización para la Coopera-
ción y el Desarrollo Económico [OCDE], 2009, p. 19). A 
este listado se tienen que agregar aquellas situaciones co-
tidianas en las que hay que tomar decisiones en relación 
con las medidas de los objetos que requieren el uso de los 

© 2024 Aguayo Peña, Reyes Salazar & Reyes Santander. CC BY-NC 4.0

decimales. Así, el aprendizaje y el desarrollo de habilida-
des matemáticas durante la etapa escolar son indispensa-
bles: “[L]as matemáticas que se estudian en la escuela son 
el principal punto de entrada a la alfabetización cuantitati-
va, y sin sólidas habilidades cuantitativas una persona no 
puede desempeñar muchos trabajos” (OCDE, 2016, p. 38). 
De ahí la importancia de preparar a los futuros ciudada-
nos en los diversos campos de estudio, particularmente en 
matemática, que se utiliza en el día a día. 

El primer problema que surge es que la matemáti-
ca es considerada como “uno de los conocimientos más 
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complejos e inaccesibles para la mayor parte de los in-
-

ma educativo” (Blanco & Blanco, 2009, p. 76). Para que 
un ciudadano logre incorporarse a la sociedad, requiere 

-
rrollar “la habilidad para plantear, formular y resolver 
problemas matemáticos en diversos ámbitos y contex-
tos” (OCDE, 2009, p. 20). Esto indica que la habilidad de 
resolver problemas es fundamental para el mundo mo-
derno, comprendiendo que el mayor aporte al desarrollo 
y aprendizaje de dicha habilidad se genera en la etapa 
escolar, mediante el proceso continuo de búsqueda de 
posibles soluciones a problemas lógico-matemáticos (Mi-
nisterio de Educación de Chile [MINEDUC], 2015). Más 
aún, “el aula de matemáticas deberá ser uno de los luga-
res privilegiados para preparar al hombre que la sociedad 
reclama” (Luceño, 1999, p. 11). Dentro de esta dinámica 
es importante reconocer los conocimientos previos de los 
estudiantes, diagnosticar y comprender las necesidades 
individuales, favorecer la capacitación de los docentes y 
considerar los aspectos curriculares (Orihuela, 2024). 

En este contexto, Patiño et al. (2021) explican que los 
diversos factores que intervienen en la enseñanza-apren-
dizaje de esta habilidad son los recursos matemáticos a 
disposición de los estudiantes, como los bagajes cultural 
y conceptual y los conocimientos previos, las estrategias 
de resolución, los aspectos metacognitivos, el sistema de 
creencias, el rol del docente y la aplicación del proceso 
matemático o de pensamiento al resolver problemas. 
Esto se relaciona directamente con un segundo proble-
ma: Olivares et al. (2020, p. 51) explican que lamentable-
mente los recursos y documentos curriculares propues-
tos para el aprendizaje de esta habilidad en Chile no 
“contribuyen con recursos de calidad, diversos y mate-
máticamente ricos”.

Por otro lado, dentro de la matemática necesaria para 
enfrentar las situaciones cotidianas se encuentran los 
números decimales, los cuales se utilizan frecuentemen-
te para las medidas de longitudes y masas (Konic et al., 
2010). Ávila y García (2008, p. 98) indican que existe una 
“necesidad de trabajar con detenimiento el tema de los 
números decimales, cuya problemática es bastante com-
pleja”. Los decimales se trabajan en diferentes niveles 
educativos y desde distintas miradas didácticas, tales 
como la perspectiva racional, su doble representación o 
la necesidad de que los estudiantes no los vean desde la 
percepción de los números naturales (Ávila, 2008).

La presente investigación ha considerado dos elemen-
tos: la cotidianidad de los números decimales y la habili-
dad matemática de resolver problemas. En este sentido, 
tiene como objetivo indagar en los procesos de resolución 
de problemas matemáticos que involucran números deci-
males en estudiantes chilenos de sexto año básico. Espe-

de los factores procedimentales que se desencadenan 
cuando estudiantes de sexto grado se ven enfrentados a 
la resolución de problemas.

La habilidad de resolver problemas

La habilidad de resolver problemas abre las puertas a 
-

tar situaciones inherentes al campo matemático. Albertí 
(2018) estipula que, cuando en el contexto educativo se 
trabajan situaciones de la vida real, los estudiantes co-
mienzan a concientizar las situaciones de la adultez, re-

son aspectos racionales de la vida. Meneses y Peñaloza 
(2019, p. 12) recalcan lo fundamental que es la resolución 
de problemas en “la adquisición de habilidades de inter-
pretación que deben desarrollar los estudiantes no solo 
en el contexto escolar sino para enfrentarse a situaciones 
problema que deberán resolver en la cotidianidad”. Para 
Lozada et al. (2023) es importante que los estudiantes co-
nozcan los elementos y procesos que se realizan para la 
resolución de problemas matemáticos, y que los docen-
tes participen con mayor intención en la enseñanza de 
estos contenidos.

-
sensuada respecto a qué es un problema matemático, 
se lo puede entender como “una situación que un indi-
viduo o grupo quiere o necesita resolver y para la cual 
no dispone, en principio, de un camino rápido y directo 
que le lleve a la solución” (Echenique, 2006, p. 20). La 

en el currículum nacional chileno como la capacidad 
de un estudiante para “solucionar una situación dada, 
sin que se le haya indicado un procedimiento a seguir” 
(MINEDUC, 2013, p. 31). A pesar de la relevancia que 
el desarrollo de esta habilidad tiene en el logro de per-
sonas competentes lógica y matemáticamente, no se en-

a la aplicación como una estrategia procedimental que 
los docentes utilizan para trabajar objetos matemáticos 
en clases, dejando de lado su desarrollo como habilidad 
del razonamiento (Leal & Bong, 2015).

Para Polya, la resolución de problemas (RP) implica 
buscar de forma consciente la acción apropiada para lo-
grar el objetivo concebido, que no es alcanzable de ma-
nera inmediata (en Rodríguez, 2015, p. 154). Krulik y 
Rudnik agregan que el problema puede ser resuelto de 
manera colaborativa y coinciden con Polya en que no se 
vislumbra un camino obvio que conduzca a la solución 
(p. 154). Para Luceño (1999, p. 13), la RP puede ser en-
tendida como “toda situación en la que haya un plantea-
miento inicial y una exigencia que obliga a transformar-
lo”, es decir, una situación que tiene que ser desconocida, 
en la cual se reconoce el rol que tiene la curiosidad y que 
permite al educando llegar el sentimiento de alegría inhe-

por Kantowski, quien dice que “un individuo está ante 
un problema cuando se enfrenta con una cuestión a la 
que no puede dar respuesta o con una situación que no 
sabe resolver, utilizando los conocimientos inmediata-
mente disponibles” (p. 13).

Según Mardhiah et al. (2021), al resolver problemas, 
las personas aplican el conocimiento que poseen, junto 
con la comprensión. Con base en lo anterior podemos es-

que es un problema matemático o la RP, sí existen carac-

• Existe una persona que ha de resolver la actividad
(un resolutor).

• Existen un punto de partida y una meta a alcanzar.
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• Existe un cierto bloqueo o resistencia que no per-
mite acceder a la meta inmediatamente (Rodrí-
guez, 2015, p. 155).

al problema en sí mismo. Castillo y Ramírez (2013, p. 161) 

asociadas a la RP, algunos de ellos relacionados con habi-
lidades mentales de comprensión, que se presentan cuan-
do un estudiante no posee las competencias necesarias 
para comprender los “conceptos, destrezas y prerrequi-
sitos” necesarios para resolver el problema; así, no logran 
asociar de manera acertada el enunciado con las estra-
tegias necesarias para su solución. Rodríguez y Fernán-
dez (2016
cuando estudiantes de tercer grado resolvían problemas 
matemáticos: los escolares no prestaban la atención ne-
cesaria a la lectura y comprensión del enunciado, y cen-
traban toda su atención en la información numérica. Por 
ello, tendían a realizar operaciones de manera automá-
tica, enfatizando las palabras clave que manifestaran la 

verbalizar las conjeturas mentales que realizaban al esco-

relacionar datos relevantes con la información numérica 
y otra información irrelevante. 

De igual manera, Rodríguez y Fernández (2016) re-
calcan el hecho de que algunos estudiantes no lograban 

presentaban confusión al expresar la solución y genera-
ban respuestas erradas, aunque su razonamiento y ope-
ratoria fuesen correctos. Para Meneses y Peñaloza (2019, 
p. 10), la RP es una de las habilidades más difíciles para
los estudiantes de primaria; esto, debido a que no poseen
las competencias necesarias para interpretar y relacio-
nar los datos y el contexto presentes en los enunciados,
debido a que “su atención está centrada en la resolución

Además, reconocen que una de las principales causas se
debe a la priorización que los docentes otorgan a cumplir
con los contenidos obligatorios, entregando los proble-
mas “sin brindarles recursos que al aplicarlos permitan
encontrar las estrategias de solución” (p. 11).

En concreto, “los alumnos recurren fundamentalmente 
a hechos numéricos, seleccionan una operación cuyo sig-

del texto y en ocasiones lo hacen bajo una estrategia irre-
Fraile, 2019, p. 52). El problema podría recaer en 

la enseñanza de la habilidad de resolver problemas. Para 
Piñeiro et al. (2019), el papel que juega el docente en todo 

-
vestigación sondea las concepciones y creencias que los 
profesores de primaria poseen respecto a los problemas 
matemáticos, la RP y su enseñanza efectiva.

Modelos para la resolución de problemas

Existen distintos modelos procedimentales para la re-
solución de dichos problemas (Luceño, 1999), pues cada 
autor coloca énfasis en distintas partes y/o procedimien-
tos relevantes. Uno de los primeros modelos es el de Polya  

(1965), con cuatro etapas que se desarrollan durante la 
resolución de problemas matemáticos: 1. comprender 
el problema; 2. concebir un plan; 3. ejecutar el plan; y  
4. tener visión retrospectiva.

En este modelo logramos observar una fase inicial (1) 
en la que todo resolutor de problemas debería generar 
una comprensión profunda del enunciado y sus compo-
nentes. Luego de ello (2), requiere construir una estrategia 
con la que pueda dar respuesta a la disyuntiva. Este pro-
ceso se encuentra seguido de una fase (3) en la cual pone 
en práctica las estrategias propuestas (opera o modeliza). 
Finalmente, existe una etapa de conclusión (4) en la que 

pertinencia de los procesos realizados en contraposición 

Por otra parte, Bransford y Stein proponen un méto-
do para la RP titulado IDEAL (en Luceño 1999, p. 19), el 
cual concibe una fase adicional a las planteadas por Polya 
(1965 -

visualizar el problema (D). Estas etapas permitirían com-
prender el problema para luego seguir con las demás. 

Las cinco etapas del modelo IDEAL son:
1.

y a cuál corresponde.
2.
3. (E) Explorar las posibles estrategias que permitan

resolverlo.
4. (A) Actuar con base en la o las estrategias

seleccionadas.
5. (L) Observar el proceso y los logros, y evaluar

los resultados.
En este modelo se observa una profundización en las 

fases iniciales de la RP planteadas por Polya, debido a 
que el resolutor reconoce en primera instancia (fase I) la 

-
-

zar de manera más detallada el enunciado al cual tributa. 
Nuestra investigación acoge como modelo guía y rector 
de todo el estudio al modelo IDEAL planteado por Brans-
ford y Stein (en Luceño 1999, p. 19) y considera el modelo 
de Luceño (p. 20) para orientar la elaboración de las pre-
guntas de la entrevista. 

Factores procedimentales

La presente investigación adopta como factor proce-

de carácter procedimental o procesual que se observe en 
-

cia contribuye a la causalidad o manifestación de una fase 
o categoría de estudio. Los FP que considera este estudio
son nueve:

1.
2.
3. Explorar estrategias.
4. Poner en práctica estrategias o algoritmos.
5. Evaluar el proceso de resolución o resultados.
6. Operar correctamente.
7. Emplear correctamente la matemática involucrada.
8. Cometer errores operativos.
9. Cometer errores de comprensión.
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Además de los FP de la RP, se deben considerar aque-
llos relacionados con los números decimales. Según Sego-
via y Rico (2015, p. 193), “el origen histórico de los núme-
ros racionales se encuentra en las acciones de fraccionar, 
repartir y medir”. La conformación de los números deci-
males consta de una parte entera y una parte fraccionada, 
debido a que este conjunto numérico fracciona o reparte 
un objeto en partes iguales para permitir “expresar cual-
quier cantidad menor que la unidad, mediante la combi-
nación de fracciones cuyos denominadores son potencias 
sucesivas de 10” (p. 224). 

Existen diversas formas de escritura decimal. En Chile, 
la más utilizada es la coma decimal (por ejemplo: 3,14), lo 
cual conlleva otros problemas como la escritura de vecto-
res y la comprensión de frases con el uso de la coma para 
separar números. El punto decimal (3.14) es utilizado 
principalmente en calculadoras. Si bien ambas expresio-
nes representan lo mismo, su uso se adapta dependiendo 
del país o la circunstancia en que se aplique. 

Los números decimales se rigen bajo el sistema posi-
cional con base 10. Sin embargo, de manera particular, se 
expanden agregando posiciones hacia la derecha de las 
unidades —siendo los valores de estas nuevas posiciones 
equivalentes a una fracción cuyo denominador es una po-
tencia de 10— y continúan ampliándose hacia la derecha 
en décimos, centésimos y milésimos (Lewin et al., 2013). 

nú-
mero decimal la estipulada por Lewin et al. (2013, p. 360), 
esto es, “un número que está expresado mediante su ex-

Metodología

La presente investigación posee un enfoque de tipo 
cualitativo, cuyo estudio es de carácter descriptivo, ya que 

-
cando sus propiedades y características, pero sin indicar 
cómo estas se relacionan entre sí (Hernández Sampieri 
et al., 2014, p. 92). Su diseño corresponde a un estudio de 
caso múltiple (Stake, 2006), en el que se sigue el proceso 
de RP de seis estudiantes. Cada caso es entendido como 
una problemática a estudiar de forma particular, pero que 
genera como resultado una comprensión y asimilación 
más profundas respecto del caso observado (Creswell, 
2002, p. 60). El marco de análisis del discurso considera los 
nueve FP. Además, se consideró el modelo IDEAL para la 
elaboración de las preguntas de la entrevista (ver tabla 1). 

La muestra del estudio es por conveniencia, la cual se 
generó con base en los casos disponibles y fue establecida 
por medio de la disposición para trabajar con un sexto 

año de primaria que cuenta con 34 estudiantes de sexo 
femenino de diversas nacionalidades, con edades entre 
los 11 y los 12 años. Para seleccionar la muestra de alum-
nos se determinó la aplicación de criterios de exclusión, a 

que no participaron del estudio fueron quienes formaran 
parte del Programa de Integración Escolar y quienes no 
hubieran realizado el diagnóstico.

De este modo, de un total de 34 estudiantes del curso, 
quedaron 24 disponibles para ser consideradas como par-
te de la muestra. El diagnóstico contó con tres problemas 
matemáticos extraídos de los textos Sumo Primero (Isoda, 
2022); esto permitió valorar la relación entre las respues-
tas y el desempeño de las estudiantes en tres tercios apro-
ximadamente (alto desempeño, mediano desempeño y 
bajo desempeño). Los resultados de dicho diagnóstico 
permitieron escoger a dos estudiantes por cada nivel de 

-
tes para la entrevista: casos 1 y 2 para el nivel alto, casos 
2 y 3 para el nivel medio, y casos 5 y 6 para el nivel bajo. 

El instrumento de recolección de datos del presente 
estudio corresponde a una entrevista semiestructurada 
(tabla 1 -
guntas” en la que “el entrevistador tiene la libertad de 
introducir preguntas adicionales para precisar conceptos 
u obtener más información” (Hernández Sampieri et al.,
2014, p. 403). Cabe recalcar que “la interacción humana en
la entrevista afecta a los entrevistados y el conocimiento
producido por una investigación con entrevistas afecta
a nuestra comprensión de la condición humana” (Kvale,
2011, p. 48). Por ello, resulta necesario atender debida-
mente sus características más delicadas, ya que siempre
se debe salvaguardar la integridad y el bienestar de los

-
ron los respectivos consentimientos informados. Para ase-
gurar que el instrumento de recolección de información
cumpliera con todos los requerimientos éticos, se decidió
someterlo a una validación por expertos: una profesional
del área pudo analizar las preguntas guía de la entrevista
y comprobar que se encontraban dentro de los parámetros
adecuados para entrevistar a niños (Vogl, 2015).

A continuación se presentan las preguntas de la entre-
vista, desarrolladas a partir de los constructos teóricos 
de Luceño (1999) y del modelo IDEAL de Bransford y 
Stein. Las respuestas fueron grabadas en audio y video, 
luego se hizo la transcripción de todas las entrevistas y, 
por medio del análisis del discurso, se fueron detectando 
los FP faltantes o aquellos que ayudaban a la resolución 
del problema. 

Tabla 1. Preguntas de la entrevista semiestructurada.

Categoría Subcategoría Preguntas guía Objetivo

Pasos de 
resolución de 
problemas

I: Identificar que existe 
un problema.

1. ¿Cuál es la información 
que utilizaste para 
resolver este problema?

Reconocer la habilidad de identificar la información relevante para resolver el  
problema (datos, pregunta que demuestra una disyuntiva, contexto).

D: Definir y visualizar el 
problema identificado.

2. ¿Encontraste todos los 
datos necesarios para 
resolver el problema?

Reconocer la habilidad de identificar los datos necesarios para resolver la  
problemática, principalmente los datos numéricos con los cuales operar.

3. ¿Por qué escogiste 
utilizar esa o esas 
operaciones?

Reconocer la relación entre el contexto y la elección de una operación; se espera  
que la entrevistada dé cuenta de las palabras que le permiten saber qué operación 
utilizar para resolver el problema.
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Categoría Subcategoría Preguntas guía Objetivo

L: Observar el proceso  
y los logros, y evaluar  
los resultados.

4. ¿Cómo puedes saber si 
tu resultado es correcto?

Reconocer el nivel de reflexión de las estudiantes frente a su operatoria y los  
resultados obtenidos, si es capaz de asegurarse de que hizo lo correcto y no  
posee algún error procedimental o de cálculo.

5. El resultado que 
obtuviste, ¿responde la 
pregunta del problema?

Reconocer la habilidad de relacionar el contexto y la pregunta del enunciado  
con el procedimiento operacional que se realizó para llegar a una respuesta.

Matemática 
involucrada: 
operatoria 
con números 
decimales

E: Explorar las posibles 
estrategias que permitan 
resolver el problema.

6. ¿Qué estrategia 
utilizaste para resolver 
el problema?

Reconocer la estrategia, principalmente relacionada con operatoria, que la estudian-
te utilizó para resolver la problemática.

A: Actuar con base  
en la o las estrategias 
seleccionadas.

7. ¿Qué tan fácil o 
difícil te resultó el 
procedimiento/trabajo 
con los números 
decimales?

Reconocer el grado de comprensión o dificultad que la estudiante tiene con los 
números decimales y la matemática involucrada.

8. ¿Qué tan fácil o difícil te 
resultó el procedimiento/
trabajo con la o las 
operatorias utilizadas?

Reconocer el grado de comprensión o dificultad que la estudiante tiene con  
la aplicación de las operatorias que le exigen el problema matemático  
y la matemática involucrada.

9. ¿Crees que podrías 
haber resuelto el 
problema de otra manera?

Reconocer el grado de reflexión y análisis que la estudiante pueda realizar sobre su 
procedimiento y conjeturas.

Fuente: Autoras (2024). 

Resultados de los casos

A continuación se presentan los resultados de los seis 
casos. Los rasgos del desempeño en la evaluación diag-
nóstica de los casos 1 y 2 demuestran que las estudiantes 
tuvieron varios aciertos y un nivel elevado de desarrollo 
en cuanto a respuesta escrita, selección adecuada de da-
tos importantes y operatoria necesaria para resolver los 
problemas. Así, estos dos primeros casos se encuentran 
en el nivel alto de desempeño en el diagnóstico. 

Los casos 3 y 4 demuestran en el diagnóstico habilida-

la operatoria; sin embargo, operan de manera incorrecta 
o no dan respuesta a los problemas planteados, por lo que
quedan en el nivel medio de desempeño. Por último, los
casos 5 y 6 se encuentran en un nivel bajo de desempeño
en el diagnóstico, ya que en más de una ocasión no res-
ponden a los problemas, y en aquellos en que realizan
un intento por responder, no logran seleccionar correcta-
mente todos los datos ni operar correctamente con ellos.

Las entrevistadas resolvieron al inicio de la entrevista 
el siguiente problema: 

Un gato masa 2,855 kg. Un perro masa 1,125 kg 
más que el gato. 

¿Cuánto masan los dos juntos?

Caso 1

El caso 1 tiene un nivel alto de desempeño en el diag-
nóstico y desarrolla el problema de la entrevista en un 
minuto aproximadamente. La estudiante (E1) utiliza los 
dos datos numéricos del enunciado, junto con una adi-

Asimismo, explica de manera escrita que “los dos juntos 
masan 3,980 kg”.

-
ciado, la estudiante explica que prestó especial atención a 

la pregunta, la cual le permitió generar la siguiente conje-
tura: “Me dijo que cuánto masan los dos juntos, entonces 
tuve que… me dio la idea de sumar”. Esto, sumado a los 
valores numéricos que utilizó (explicando que “son los 
únicos números que hay”), le permite reconocer que exis-
te una problemática a responder; sin embargo, no explica 
por qué los valores numéricos son relevantes. Por otro 

-
ciado se observa cuando responde que encontró todos los 
datos necesarios para responder a la problemática. 

E1 prestó especial atención tanto a la pregunta como a 
ciertas palabras clave que le permitieran reconocer la vía 
de solución. Esto la llevó a seleccionar y operar correcta-
mente parte del proceso necesario para la respuesta, pues 
realizó acertadamente una adición entre los dos valores 
numéricos del enunciado. No obstante, el contexto del 
problema requería que realizara más de una adición para 
encontrar la solución. En este sentido, se tienen dos FP 
—el de operar correctamente y el de cometer errores de 

-
ción al contexto de los datos del problema.

Respecto al FP de explorar estrategias, la estudiante 
explica de manera acotada que las estrategias que empleó 
para resolver el problema fueron la adición y el cálculo 
mental, pero no realiza más explicaciones. Con relación al 
FP de poner en práctica estrategias o algoritmos, eviden-
ciamos la siguiente situación:

Entrevistadora: ¿Me podrías decir qué tan fácil o qué tan difícil te 
resultó trabajar con números decimales?
E1: Normal. O sea, sí fue fácil porque… o sea, los decimales, o sea, 
no se ven… 
Entrevistadora: ¿Cómo?
E1: Los decimales no se ven. O sea, hago la suma y lo… lo voy ali-
neando con la coma.
Entrevistadora: Entonces, [tú] sumas normal alineando la coma.
E1: Claro.

En esta situación, demuestra conocimiento de la adi-
ción con números decimales, y por lo mismo logra llegar 
a un resultado correcto en su aplicación; así, demuestra el 
FP de emplear correctamente la matemática involucrada. 
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De igual manera, al no poseer errores de carácter algorít-
-

vos. Al preguntarle si cree que podría haber resuelto el 
problema de otra manera, la entrevistada responde: “No 
me da más ninguna otra idea, o sea, no”, lo que evidencia 
un proceso de resolución muy estructurado, ligado sola-
mente al área de fórmula y algoritmos de resolución. Fi-
nalmente, respecto al FP de evaluar el proceso de resolu-
ción y/o los resultados, la estudiante buscó comprobar si 
su procedimiento fue correcto volviendo a realizar la adi-
ción. Cuando se le preguntó si creía que existe otra forma 
de comprobar sus resultados, algo que fuera más allá de 
volver a cerciorarse de la precisión de su operatoria, con-

-
dió de manera adecuada a la problemática en cuestión.

Caso 2

El segundo caso, al igual que el primero, tiene un des-
empeño alto en el diagnóstico. A la estudiante (E2), el 
problema le toma poco tiempo, un minuto y medio. Utili-
za los datos (2,855 kg y 1,125 kg) para realizar una adición 
y obtener un total de 3,980. Además, realiza una segunda 
adición entre 2,855 y 3,980, con lo que obtiene el resultado 
correcto de 6,835 kg. De igual forma, la estudiante res-
ponde de manera escrita: “Los dos masan 6,835”.

-
va cuando escoge ciertos datos e información importante 
para operar:

Primero utilicé los números para la operatoria y eso [“más que el 
gato”]… porque es para lo que necesitamos la operatoria, porque es-
tán preguntando cuánto masan los dos juntos, o sea, que tenemos que 
sumar esto [los datos numéricos del problema] y esto [resultado de la 
primera adición más la masa del gato] para ver cuánto masan los dos.

El hecho de que escoja información relevante y opere 
con ella demuestra que comprende que hay algo a lo que 
debe dar respuesta. Esos datos y esa operatoria son su 
medio para dar solución.

-

encontrado todos los datos necesarios para responder y 
tanto la elección de las operatorias como su explicación 
demuestran una comprensión cabal del contexto del pro-
blema. Esto lo explica al decir:

Los elegí porque me estaban pidiendo cuánto masan los dos jun-
tos… o sea, tengo que sumar, entonces por eso escogí la suma… Me 
están diciendo que un perro masa más… más que el gato. Entonces, 
pensé que si sumaba esos dos se podría dar la masa del perro.

E2 explica que para realizar la segunda adición utilizó 
“otra vez lo que masa el gato y ya el resultado de la ante-
rior suma, que sería lo que masa el perro”. Demuestra así 
total claridad en los procesos necesarios para llegar a la 
respuesta esperada:

Entrevistadora: Y ¿en qué palabra te diste cuenta de que en verdad 
el perro no masaba 1,125?
E2: Porque decía “más que el gato”, no exacto.
Entrevistadora: Perfecto, y después de que tuviste esta idea en tú 
mente, ¿qué fue lo siguiente que pensaste?
E2: Que tenía que sumar esos dos para dar con cuánto masaba el 
gato, digo el perro.
Entrevistadora: ¿Y después de eso?

E2: Pensé que tenía que… ese resultado sumar por cuánto masaba 
el gato y que ya me iba a dar el resultado de cuánto masaban los 
dos juntos.

Un tercer FP encontrado corresponde a explorar es-
trategias, porque E2 demuestra haber considerado sola-
mente estrategias de tipo algorítmico. Explica su proce-
dimiento así: “Primero que todo sumé 2,855 kg, que es lo 
que masa el gato, más 1,125 kg. Eso lo sumé para encon-
trar cuánto masa el perro y luego ese resultado lo sume 
entre 2,855”. Utilizó la operatoria contraria para corrobo-
rar, y asegura que no hay otra forma de hacerlo. 

Por otro lado, en lo que respecta al FP de poner en prác-
tica estrategias o algoritmos, exhibe una buena ejecución 
de cálculo en los datos y las operatorias seleccionadas. La 
ausencia de errores operacionales en su desempeño ma-

-
bido a que no solo escogió adecuadamente los datos y las 
operatorias necesarios para responder al problema, sino 

FP de emplear correctamente la matemática involucrada.
En cuanto al FP de evaluar el proceso de resolución 

es capaz de evaluar, mediante la aplicación de una ope-

sustracción de los 1,125 kg de más del perro con la masa 

por lo que respondió de manera muy segura a la pregun-
ta “¿Crees que eres capaz de comprobar si tu respuesta es 
correcta?”, diciendo “Creo que sí, sí”.

Finalmente, los FP de cometer errores operativos y de 
cometer errores de comprensión no se observan en la en-
trevista de la estudiante, debido a que su nivel de ejecu-
ción fue el adecuado. 

Caso 3

El caso 3 tiene un desempeño medio en el diagnóstico. 
El tiempo que le toma a la estudiante (E3) resolver el pro-
blema es de dos minutos y medio, aproximadamente, uti-
lizando los datos 2,855 kg con 1,125 kg para realizar una 
adición cuyo resultado fue 3,980. De igual forma, respon-
de de manera escrita: “El total de ambos fue de 3,980 kg”.

que existe un problema se observa cuando escoge cier-
tos datos e información relevante para operar “la masa 
de ambos… para poder saber cuánto pesaban los dos 
en total”, e indica que utilizó la palabra “agrupar” para 

-
nir y visualizar el contexto del enunciado, se evidencia 
que la estudiante reconoce que el problema presentado 
posee todos los datos necesarios para ser resuelto. Por 
otro lado, explica de la siguiente manera su elección de 
la operatoria: 

Entrevistadora: ¿Por qué elegiste usar esa operatoria?
E3: Porque es la que más concuerda…
Entrevistadora: Es la que más concuerda. ¿Con qué?
E3: Con… el problema. No puedo dividirlo, no me está pidiendo 
que lo divida.
Entrevistadora: ¿Y en qué…? ¿En qué parte del problema tú te das 
cuenta de eso, de que no te funcionaría una división, por ejemplo? 
¿Qué palabra o qué parte del problema te lo indica?
E3: Porque me está pidiendo cuánto masan los dos juntos. No que 
los agrupe, no que los multiplique ni que los reste.



ISSN: 2631-2816  I. P. Aguayo Peña, B. V. Reyes Salazar & P. A. Reyes Santander / Revista Andina de Educación 8(1) (2024) 000815 7

En este caso, se observa que la estudiante reconoce que 
el problema matemático es de carácter aditivo, aun cuan-
do no sabe explicar por qué. Es capaz de reconocer que 
para llegar al resultado correcto es necesario realizar una 
adición entre los dos valores numéricos presentados en el 
problema. No obstante, aquí demuestra la presencia del 
FP de cometer errores de comprensión, porque no iden-

respuesta a la interrogante, sino que constituye más bien 
un paso inicial. Este error de comprensión desencadena 
que, a pesar de que el desempeño de la estudiante sea 
adecuado, no logre llegar a la respuesta correcta.

En lo que respecta al FP de poner en práctica estra-
tegias y algoritmos, emplea correctamente la operatoria 
escogida y no presenta mayor problema con el ámbito 
numérico. Ella explica que tanto el trabajo con números 
decimales como la aplicación del algoritmo de la adición 
le parecieron fáciles; sin embargo, en un momento de la 
entrevista comenta: “Mmm… no sé, siento que puse mal 
la coma”, lo cual profundiza al explicar que:

Entrevistadora: Sí. ¿Crees que esta es la respuesta correcta?
E3: Mmm… 50 y 50, más o menos.
Entrevistadora: ¿Qué te genera esa duda?
E3: La coma.
Entrevistadora: La coma. ¿Existe otra parte del procedimiento que te 
genere dudas o solamente la aplicación de la coma?
E3: Solo la aplicación de la coma.
Entrevistadora: Perfecto. ¿Por qué crees que se da esta inseguridad?
E3: Porque yo no sé aplicar bien las comas y muchas veces que lo 
he hecho todas han sido mal, pésimo. Entonces me cuesta mucho y 
el procedimiento como el profe lo explicó no le entiendo mucho. A 
pesar de que lo sigo estudiando y lo sigo estudiando no entiendo.

Aquí se observa que, si bien aplica correctamente el 

ámbito numérico la hacen dudar de su desempeño al ope-
rar. En este resultado se evidencia el hecho de que para 
muchos estudiantes el trabajo con números decimales es 
complejo, y que, si bien pueden emplearlos de manera 

de forma positiva el FP de operar correctamente, porque, 
si bien no llega a la respuesta correcta, sí logra operar 
acertadamente la estrategia propuesta. De igual manera, 

-
temática involucrada.

Referente al FP de explorar estrategias, E3 demuestra 
haber considerado solamente una estrategia de tipo algo-
rítmico, una adición. Esto se refuerza cuando se le pregun-
ta si cree que podría haber resuelto el problema de otra 
manera: “No… no tengo otra operatoria que cuadre más 
que la adición”. En este sentido, se evidencia que, si bien 
la estudiante demuestra un FP de evaluar procesos y/o 

Caso 4

El caso 4 tiene un desempeño medio en el diagnóstico. 
La estudiante (E4) resuelve el problema de la entrevista 
en un minuto, y realiza una adición con los datos 2,855 
y 3,980, cuyo resultado correcto fue 6,835. No deja una 
respuesta escrita.

-
te un problema. Esto ocurre cuando ella menciona, de 
manera breve y precisa, la información que utilizó para 

dar solución a la interrogante: “Sumé el 2,855 más 1,125”; 
así, demuestra la selección de información numérica y 
una operatoria. Sin embargo, llama la atención que no 

factores relevantes como las palabras clave o el contexto 
del enunciado:

Entrevistadora: Perfecto y… ¿por qué utilizaste esa información? 
E4: Porque sería como sumar más que el perro. No, un gato pues 
pesa… dice que pesa más que el perro. Entonces sumé lo del perro 
para ver cuánto daban los dos y me dio 3,980.
Entrevistadora: Ya, perfecto, pero ¿por qué escogiste usar los valores 
numéricos y no otra cosa?
E4: Porque se me hacía más fácil así.

Aquí la entrevistada demuestra que, si bien en el enun-
-

car completamente su contexto y relevancia. Tiene nocio-
nes de por qué escogió la operatoria (“porque sería como 
sumar más que el perro”), pero a la vez no comprende 
completamente lo que está operando con los datos. Todo 

numéricos del enunciado como información importante 
porque “se me hacía más fácil así”.

enunciado, la entrevistada explica que encontró todos los 
datos necesarios para resolver el problema. Además, de-

me hacía más fácil usar la suma y es como sumar más, 
porque dice ‘¿Cuánto masan los dos juntos?’. Pues sumé 
el 1,125 con el 2,855”. Reconoce en esta explicación poste-
rior que sí prestó atención a palabras clave (como “los dos 
juntos”) para comprender el contexto; sin embargo, no 
reconoce haber realizado ese análisis. Con relación al FP 
de explorar estrategias, explica que utilizó cálculo men-
tal como estrategia anexa a la adición realizada: “Pues… 
[para] no sumar toda la hoja yo hice la suma mental y con 
los dedos obviamente, y ahí fue como obtuve el resulta-
do”, luego de lo cual habría escrito su procedimiento en 
la hoja de trabajo. 

Sobre el FP de poner en práctica estrategias y/o algo-
ritmos, reconoce que tanto el trabajo con la operatoria 
seleccionada como la utilización del ámbito numérico 
decimal fueron fáciles, por lo que no tuvo grandes pro-
blemas con ello. No obstante, en este proceso se observa 
la manifestación de dos FP. Por un lado, el de cometer 
errores de comprensión, debido a que utilizó los valores 
numéricos presentes en el enunciado para realizar una 
adición de manera correcta, pero no comprendió que el 
contexto del problema requería que realizase más de una 
operación para llegar a la respuesta correcta. Y, por otro 
lado, se evidencia el FP de operar correctamente, porque, 

al problema, sí fue correcta y no tuvo errores de tipo al-
gorítmicos o relacionados con el ámbito numérico, con lo 
que demuestra de igual manera el cumplimiento del FP 
de emplear correctamente la matemática involucrada. 

-
ra podría haber resuelto el problema, y reconoce que sus 
ideas de resolución solo en centran en la adición. Aquí se 
observa claramente el FP de evaluar el proceso de resolu-
ción y/o resultados, y sus implicancias se relacionan con 

estrategias o procedimientos. Por otra parte, no evidencia 
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en ningún momento de la entrevista la manifestación del 
FP de cometer errores operativos.

Caso 5

El caso 5 corresponde a una estudiante con desempe-
ño bajo en el diagnóstico. La estudiante (E5) demora seis 
minutos aproximadamente en resolver el problema de la 
entrevista: utiliza los datos 2,855 kg y 1,125 kg y realiza 
una adición, con lo que obtiene un resultado parcial de 
3,980 kg. 

que existe un problema, debido a que fue capaz de reco-
nocer los datos numéricos relevantes y el tipo de opera-
toria necesarios para responder parcialmente a la proble-
mática. E5 explica que la información que utilizó fueron 
“los kilogramos de masa, o sea, del gato y el perro”, y 

masa, porque como el gato ya tiene 2,855 gramos, se le 
suma más el del perro, porque… así la masa se hace más 
grande. Y por eso decidí sumarlo que restarlo”. Aquí se 

-
texto del enunciado, pues la entrevistada presta especial 

 
su operatoria.

Los antecedentes mencionados demuestran la existen-
cia del FP de cometer errores de comprensión, debido a 
que, a pesar de que la operatoria y los datos utilizados 
se calcularon de manera adecuada (se observa también 
allí el FP de operar correctamente), el resultado obtenido 
no le permite dar una respuesta correcta al problema, a 
razón de que durante esta fase la estudiante no realizó 
todas las operatorias necesarias para dar respuesta. Por 
ello, aunque escoge los datos correctos, opera adecua-
damente (demostrando el FP de emplear correctamente 
la matemática involucrada) y carece del FP de cometer 
errores operativos, su falta de comprensión del contexto 
del enunciado no le permite dar la respuesta necesaria a 
la interrogante. 

Al respecto del FP de explorar estrategias, la estudian-
te explica que en un momento consideró utilizar un ope-
ratoria distinta de la adición. Sin embargo, esta opción no 
le hizo sentido en relación con el enunciado:

Entrevistadora: Ya, perfecto. Yo había visto que hiciste otra opera-
toria por acá.
E5: Sí, o sea, era para ver si se podía, pero como lo pensé dije “No, 
no se puede, porque como que lo está quitando” y por eso lo borré.
Entrevistadora: ¿Y qué operatoria fue la que habías hecho? 
E5: Resta. 
Entrevistadora: Una resta. ¿Qué restaste?
E5: Resté 2,855 menos 1,125.

Concerniente al FP de poner en práctica estrategias y/o 
algoritmos, explica que, además de utilizar el algoritmo de 
la adición, realizó otra estrategia: “En vez de hacerlo pri-
mero aquí en la hoja, lo hice mental… Sumé los dos y me 
dieron ese resultado. Entonces, cuando ya tenía el resulta-
do en la cabeza, lo hice en la hoja”. Finalmente, evidencia 
la existencia del FP de evaluar los procesos y/o resultados 
al explicar que, para comprobar si su procedimiento y re-
sultados eran correctos, realizaría una sustracción de “el 
resultado con el… con el del perro, 1,125”. No obstante, 
no entrega mayores detalles ni realiza el procedimiento.

Caso 6

El caso 6 presenta un desempeño bajo en el diagnósti-
co. La estudiante (E6) utilizó doce minutos para resolver 
el problema de la entrevista. La explicación de su desem-
peño se explica a continuación:

Entrevistadora: Entonces voy a pasar a leer todo lo que está en tu 
hoja. Sale un número que dice 3,980, es lo único que está escrito. 
Ahora te pregunto yo. Observé que tu escribiste algunas cosas y lue-
go las borraste. ¿Me podrías explicar cuáles fueron?
E6: Estaba intentando sumar porque estos ya los sumé, porque dio 
300… y aquí estaba intentando sumar era el 855 y el 125. 
Entrevistadora: ¡Yaaa! Perfecto. Entonces realizaste las operatorias 
y luego las borraste. 
E6: Ajá.

La situación anterior representa el FP de cometer erro-
res operativos, porque, si bien la estudiante logró iden-

correctamente el resultado de la adición, su procedimien-
to algorítmico es contrario al estipulado para la adición 
de números decimales. Esto se debe a que la estudiante 
primero adicionó la parte entera y luego la fraccionada. 
En esta ocasión coincidió que la adición de ambas partes 
fraccionadas no lograba formar un entero, por lo que rea-
lizar erróneamente este procedimiento no parece grave a 
simple vista; no obstante, esta incidencia demuestra que 
E6 no ha logrado manifestar el FP de emplear correcta-
mente la matemática involucrada. 

-
-

formación relevante y necesaria para resolver el proble-
ma. En este caso, explica que utilizó la pregunta “¿Cuánto 
masan los dos juntos?” y la información numérica para re-
conocer la vía a seguir: “Eran los que salían acá, lo que era 

y/o visualizar el contexto del enunciado, la entrevistada 

-
cultades para explicar el porqué de su elección de operato-

la pregunta “Cuánto es la masa… cuánto es la masa de los 
dos juntos”, lo que la llevó a tomar la decisión. 

Respecto al FP de explorar estrategias, la estudiante 
explica que, además de la adición, recurrió a otra:

Entrevistadora: Por ejemplo, no usaste cálculo mental o por medio 
de dibujo.
E6: La hice igual por los cuadritos que había acá y por el cálculo mental.
Entrevistadora: Ya, perfecto. Entonces cuando tú hiciste tu operato-
ria te guiaste por los cuadritos. ¿Por qué hiciste eso? 
E6: Porque los cuadritos también ayudan como a sumar. 
Entrevistadora: Ya, te ayudan a sumar. ¿En qué sentido te ayudan 
a sumar?
E6: Porque si tienes un número en la cabeza y no puedes poner otro 
número porque no se te olvide, también los puedes poner acá en 
los cuadritos.

Esta incidencia permite suponer que su estrategia fue 
utilizar los cuadrados para guiar su procedimiento al apli-
car el algoritmo de la adición; sin embargo, en su respuesta 
verbal no existe claridad al respecto. Todo esto recalca el 
hecho de que, si bien llegó a un resultado acertado para la 
adición propuesta, su procedimiento no fue el correcto, lo 
cual no permite manifestar el FP de operar correctamente. 
Esto se suma al hecho de que no encontró la respuesta so-
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licitada por la pregunta del problema, debido a que para 

el FP de cometer errores de comprensión: no fue capaz de 
entender la relación de los datos numéricos con la infor-
mación contextual del enunciado y la pregunta. 

Con relación al FP de poner en práctica estrategias y/o 
algoritmos, cataloga como “fácil” el trabajo con números 
decimales, pero como “difícil” la realización de la adición, 
debido a que sumar la parte fraccionada le resultó com-
plejo a causa del ámbito numérico requerido: “855 y 125”. 
Para ella eran números muy grandes, lo cual se evidencia 
en el tiempo utilizado para el trabajo del problema. Fi-
nalmente, respecto al FP de evaluar el proceso de resolu-
ción y/o conclusión, explica que no cree que podría haber 
resuelto el problema de otra manera, ni tampoco se cree 
capaz de comprobar los resultados obtenidos.

Discusión

-
do al resolver problemas matemáticos con decimales, se 
puede decir que la mayoría de las estudiantes entrevista-
das no logró responder de manera correcta el problema 
matemático planteado; esto tuvo que ver principalmente 
con la presencia del FP de cometer errores de compren-
sión. El problema planteado requería comprender el con-
texto para proceder a la resolución, pues existía un perro 
que no masaba 1,125 kg, sino 1,125 kg más que un gato. 
Este detalle generó gran confusión en las estudiantes 
entrevistadas, quienes asumieron que la masa del perro 
correspondía al valor numérico entregado. Este error de 
comprensión durante las fases iniciales de la RP generó 
que el trabajo posterior no les permitiera llegar a la res-
puesta correcta. 

En segundo lugar, las estudiantes presentaron muchas 

bien este no es un FP establecido, sí saltó a la luz la inca-
pacidad que muchas veces tuvieron por evocar y expli-
car sus pensamientos y conjeturas a la hora de resolver 
el problema. La presencia de respuestas extremadamente 
cortas como “Sí” o “No” evidencian la falta de comunica-
ción verbal y análisis al resolver problemas matemáticos.

Otro hallazgo fue la tendencia a prestar atención a pa-
labras clave que indicaran el tipo de algoritmo u opera-
toria a realizar. Según las fases I y D del modelo IDEAL, 
todo resolutor debería contar con etapas que le permitan 

el contexto del enunciado. En los resultados de la inves-
tigación descubrimos que muchas veces las estudiantes 
tendían a guiarse por la presencia de palabras clave como 
“más que”, “en conjunto” o “cuánto masan los dos” para 

también se observó en el hecho de que tendieron a uti-
lizar solamente los datos presentados en el enunciado 
porque eran los visibles, y dejaron de lado el contexto 
asociado a ellos.

Un cuarto hallazgo encontrado fue reconocer que las 
estudiantes entrevistadas no presentaron problemas sus-
tanciales con la adición de decimales. En este sentido, de-
mostraron un alto nivel de acierto en la manifestación de 
los FP de operar y emplear correctamente la matemática 
involucrada. Sin embargo, también se demostró que las 

como lo indica Fraile (2019), utilizando la operatoria pero 
-

mas, centésimas y milésimas del problema, como indican 
Konic et al. (2010).

La mayoría de las estudiantes entrevistadas demostró 
lo antes observado por Rodríguez y Fernández (2016): 

procedimientos que experimentan al resolver un proble-
ma matemático. Dicho factor puede deberse a muchas co-
sas, pero principalmente creemos que puede relacionarse 
con la investigación de Piñeiro et al. (2019), quienes es-
tipulan que los docentes son los principales encargados 
de trabajar y potenciar el desarrollo de la habilidad de 
resolver problemas en sus estudiantes, pero que, a pesar 
de esto, tienden a hacerlo más como una ejercitación me-
cánica que carece de elementos metacognitivos por parte 
del estudiantado.

Esta investigación centrada en la resolución de proble-
mas con decimales da cuenta de varios aspectos a inves-
tigar. Entre ellos, y compartiendo la posición de Ramos 
et al. (2020), se requiere investigar los conocimientos 
matemáticos sobre resolución de problemas aritméticos 
y la práctica educativa, esto es, observar el quehacer do-
cente para la enseñanza y el aprendizaje de la habilidad 
de resolver problemas. Según Breda (2020), se requiere 
de estrategias de mejora de los procesos de instrucción 
de la matemática, especialmente en lo referente al criterio 
de los errores de la idoneidad epistémica. En este estudio 
se observa que al parecer no hay una formación docen-
te que vaya hacia la enseñanza de la RP en las clases de 
matemática. Otra interrogante que surge es si habrá una 

multiplicativo o divisorio en el ámbito de números deci-
males. Se buscaría así determinar el sentido que dan los 
estudiantes a las décimas, centésimas y milésimas en un 
problema con contexto.

Conclusiones

Un aspecto relevante de este estudio es que logra pro-
fundizar en la forma en que los estudiantes resuelven un 
problema bajo la mirada del modelo IDEAL, y cómo a 

integradas como un saber. Aquí se muestran las debili-

de problema corresponden. Las estudiantes entrevistadas 
no reconocen que se trata de un problema que requiere 
más de una operatoria. Más aún, no hay una exploración 
de las posibles estrategias que permitan resolver el pro-
blema, lo cual lleva a que no se obtengan las respuestas 
correctas. En este estudio se logró evidenciar que las estu-
diantes no eran conscientes de sus procesos metacogniti-
vos, puesto no comprendían en su totalidad qué estaban 

-
ban abordando dicho problema.

En general, se puede decir que los estudiantes pre-
sentan problemas para entender los conceptos básicos 
relacionados con los números decimales: uno de ellos es 
alinear la coma en los procesos operatorios básicos y otro 

También presentan problemas en la interpretación del 
problema matemático, lo cual está vinculado con el desa-
rrollo lógico-matemático. En este sentido, el docente tiene 
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una tarea pendiente, que consiste en enseñar la RP y de-
sarrollar el pensamiento matemático de sus estudiantes. 
Asimismo, es necesario incentivar a los estudiantes en la 
utilización del lenguaje para expresar mejor sus ideas y, 
sobre todo, trabajar en los procesos de argumentación de 
las respuestas a los problemas.
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RESUMEN

Una de las herramientas posibles es ChatGPT, para el cual actualmente hay una creciente integración 
en las diferentes actividades del quehacer educativo. El objetivo de esta investigación es validar el 
cuestionario de percepción docente sobre el uso de ChatGPT en la educación superior. Es un estudio 
exploratorio y descriptivo, de corte transversal, de validación de instrumento, bajo el enfoque 
cuantitativo. Se aplicó en la Universidad Politécnica Salesiana, Sede Cuenca, a una muestra por 
conveniencia de 63 docentes, con un cuestionario inicial de 30 preguntas divididas en tres categorías: 

juicio de expertos sirvió para la validación del instrumento, y en un segundo momento se realizó la 
validación estadística utilizando el alfa de Cronbach y el análisis factorial exploratorio. Se concluyó 

futuro podrá ser utilizado por investigadores en este tema.

ABSTRACT

higher education. The objective of this research is to validate the questionnaire: teachers’ perception 
of the use of ChatGPT in Higher Education. It is an exploratory and descriptive study, cross-

instrument that can be used by future researchers in this area.

© 2024 Sigüenza Orellana, Andrade Cordero, & Chitacapa Espinoza. CC BY-NC 4.0

INFORMACIÓN DEL  ART ÍCULO

Historial  del  art ículo :
Recibido el 02 de julio de 2024 
Aceptado el 04 de octubre de 2024 
Publicado el 0  de  de 2024

Palabras  c lave :
enseñanza superior 
intel igencia art i f icial  
ChatGPT 
personal  docente 
tecnología de la  educación

Art icle  info

Artic le  history:
Received on July 2,  2024 
Accepted on October 4,  2024 

 on  ,  2024

Keywords:
higher education 
art i f icial  intel l igence 
ChatGPT 
teaching staff  
educational  technology

Introducción

cantidades de información y convertirla en conocimien-
to. Una de las herramientas disponibles es ChatGPT 
(González, 2023), que simula atributos propios de la inte-
ligencia humana para converger en procesos de aprendi-
zaje, razonamiento y percepción. En tal virtud, ChatGPT 
puede desarrollar diversas actividades como conversar 
por chat con una persona, responder cualquier pregun-
ta y generar contenido de todo tipo. Asimismo, puede 
usarse en diferentes campos y actividades del quehacer 

humano, entre ellos la educación. A pesar de que por un 
lado hay recelo y por otro, posiciones favorables para 
introducirlo en los procesos de enseñanza-aprendizaje 
(Mendoza & Carro, 2023), las consideraciones pueden 
superarse si se toma a ChatGPT como una herramienta 
asistente en la labor docente.

En España se realizó un estudio sobre ChatGPT ( -
ta, 2023) con el objetivo de analizar si puede convertir-
se en una herramienta para la innovación. Los docentes 

que no se pueden dejar a un lado las capacidades huma-
nas de la creatividad y el razonamiento crítico, procesos 
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cognitivos necesarios en la enseñanza-aprendizaje. Ade-
más, siempre se deben consultar fuentes de información 
actualizadas y especializadas, y así ven en ChatGPT 4 una 
debilidad importante: incorpora información generada 
hasta el año 2021.

Otro estudio, realizado en centros educativos de Sala-
manca, plantea el debate tras la aparición de ChatGPT: 
¿disrupción o pánico? El dilema tiene total actualidad en 
el campo de la educación y la academia, pues algunos do-
centes opinan que es una innovación disruptiva y otros la 
consideran algo apocalíptico que podría acabar con mu-
chas profesiones. Esta disyuntiva durará mucho tiempo 
alrededor del uso de ChatGPT, pero concluyen que la ca-
pacitación sobre este tema a docentes y estudiantes sería 
el camino óptimo, en lugar de prohibir o, lo que es peor, 
ignorar su uso en el campo académico, dentro de un con-
texto ético y crítico (García Peñalvo, 2023).

En este orden de ideas, un estudio realizado en España 
sobre los desafíos y las oportunidades de la inteligencia 

la aplicación y por una retroalimentación mejorada. Sin 
embargo, consideran que esta integración debe realizar-
se ética y responsablemente, teniendo en cuenta la segu-
ridad y la privacidad de los estudiantes, y siempre con 
el apoyo y la interacción del docente durante el proceso 
educativo (Vera, 2023).

-
ción de ChatGPT en la educación superior (García Sán-
chez, 2023), realizado con estudiantes universitarios de 
Sinaloa (México), es algo parecido a lo que se pretende 
realizar aquí. Uno de los resultados determinó que existe 
poca dependencia del uso de esta herramienta tecnoló-
gica para sus clases (3 %) y, además, un gran porcentaje 

-
ción profesional. El estudio concluye que las prácticas 
educativas deben tener mucho cuidado a la hora de per-
mitir el uso de ChatGPT, así como tomar muy en cuenta 
la opinión de los alumnos. En nuestro caso, investigare-
mos la percepción desde los docentes.

Asimismo, una investigación documental realizada en 
Santiago de Chile sobre ChatGPT como un recurso en la 
educación superior indica que se permite su uso para el 
aprendizaje y el apoyo investigativo, pero que es menes-
ter tener cuidado con la información recabada: no puede 
considerársela de igual calidad a la recolectada mediante 

de síntesis de ChatGPT no puede soslayar o menoscabar 
la comprensión, la razón y el pensamiento crítico propios 
de un estudiante o de un docente ( ).

Por otra parte, un estudio en el contexto chileno (Bravo 
et al., 2023), con una encuesta dirigida a 1067 estudian-

tendrá un alto impacto en el sistema educativo superior, 
por lo que el uso de ChatGPT bien se podría valorar para 
usos educacionales. No obstante, constituye a la vez un 
desafío, ya que todavía es dispar, pues se utiliza la herra-
mienta para buscar información, traducir textos, redac-
tar informes y otras actividades. Por esto, constituye un 
reto para las instituciones de educación superior integrar 
ChatGPT a las actividades de aprendizaje de una mane-

ra correcta y bajo la orientación adecuada de un docente 
(obviamente) preparado.

En adición, en una investigación realizada en Perú, do-
centes de educación superior concluyen que las platafor-

algunas incluso van más allá de la realidad. Sin embargo, 
es poco probable que la enseñanza basada en computa-
doras (computer-based learning) pueda ser capaz de reem-
plazar en su totalidad a la enseñanza humana. También 
hacen una comparación entre los nativos digitales y los 
inmigrantes digitales, considerando que los segundos 
siempre estarán a la zaga con respecto al uso de estas he-
rramientas (Ocaña et al., 2019).

Finalmente, en Ecuador no existen trabajos o estudios 
que validen un cuestionario como el que se enmarca en 
el presente trabajo investigativo. Sin embargo, se encon-
tró una tesis de la Universidad Politécnica Salesiana que 
intenta determinar el efecto de ChatGPT en la educación 

-
tores, su uso puede mejorar las experiencias de aprendi-

-
diantes (Franco & Rea, 2023).

La polémica sobre el uso de ChatGPT en la educación 
superior surge en función de algunos parámetros como 

-
mento de la brecha digital (García Sánchez, 2023). A pesar 

de un cuestionario acerca de la percepción de los docen-
tes sobre el uso de ChatGPT en la educación superior. En 
España, México, Chile y Perú existen estudios parecidos 
que analizan las percepciones de docentes o estudiantes, 
pero no realizan una validación de un instrumento al res-

investigación a nivel de la educación superior en la ciu-
dad de Cuenca, Ecuador.

En congruencia con lo anteriormente manifesta-
do, el propósito del estudio es validar el cuestiona-
rio de percepción docente sobre el uso de ChatGPT  

pregunta de investigación que enmarcará el análisis es: 
-

rior? La validación del cuestionario permitirá obtener un 
instrumento de investigación que a futuro pueda ser uti-
lizado por investigadores en este tema. Además, una de 
las sublíneas de investigación de la Universidad Católica 

Marco teórico

Para el desarrollo del marco teórico se exponen las dos 
categorías principales: el uso y la percepción.

el ámbito académico, el docente usa día a día muchas 
herramientas didácticas y digitales. Entre esas opciones 
digitales está ChatGPT, una herramienta de inteligencia 

-
do (Hernández & Gonzalo, 2023). En la docencia se ne-
cesita generar texto, imágenes y en general contenidos 
multimedia (Enríquez, 2020): esto puede facilitarse con 
las características que brindan algunas aplicaciones de in-
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o responder con texto a los prompts o preguntas que hace 
el usuario (Jiménez et al., 2023). Por supuesto, el docente 
en su labor diaria necesita preparar, consultar, generar 
contenido y actividades, para de esta manera conseguir 

Por otro lado, a partir del uso de ChatGPT, el docente 
puede adquirir una percepción propia del entorno escolar 
enfocada al autoconcepto, las expectativas y experiencias 
escolares (Ortiz & Núñez, 2019). La formación personal 

y, en consecuencia, tener una percepción de satisfacción, 
adaptación, preparación y prohibición sobre lo que se 
hace o se utiliza durante el proceso de interaprendizaje.

Por lo expuesto, la percepción de satisfacción se rela-
ciona con la capacidad de ChatGPT de proporcionar res-
puestas precisas, relevantes y satisfactorias a las consultas 
realizadas por los docentes. La calidad que se dé en esta 
interacción impacta en la satisfacción global que sobre 
este recurso pueda percibir el docente (García Sánchez, 
2023). La percepción de adaptación está asociada con la 
facilidad de uso de ChatGPT y cómo puede complemen-
tar y mejorar las destrezas y habilidades cognitivas y de 
docencia (Alonso, 2023). La percepción de preparación se 

la tecnología de manera autónoma (Crovetto, 2023

académicos. Finalmente, la percepción de prohibición 
puede vincularse con las preocupaciones sobre la privaci-
dad, la integridad académica y por el posible reemplazo 
de ciertas habilidades que el docente siente amenazadas. 
La comprensión de estas preocupaciones es esencial para 
que el uso de ChatGPT en el entorno universitario sea éti-
co y efectivo (Terán, 2023).

Por otro lado, el desempeño docente se enfoca a las 
actividades que dentro y fuera del aula el docente debe 
realizar para favorecer el aprendizaje de sus estudiantes. 
A partir de ahí puede alcanzar una percepción de con-

Teniendo en consideración lo antes expuesto, la per-
cepción de conveniencia en el docente radica en la ac-

contribuir a mejorar su labor docente y académica (Romo 
et al., 2023). La percepción de mejora se vincula con la 
posibilidad de la herramienta de ofrecer información adi-
cional para cumplir con la actividad docente, adicional-
mente con la investigación e incluso la vinculación con 
la sociedad (Carrasco, 2023). Por su parte, la percepción 

y la satisfacción por el uso de ChatGPT en la actividad 
de enseñanza-aprendizaje (Gutiérrez et al., 2023), como la 
consulta de temas de enseñanza o la consulta de ejercicios 
o ejemplos prácticos. Finalmente, la percepción de bene-

búsqueda de información y en el apoyo a la tarea docente 
( ).

El logro es un alcance que se consigue en el interapren-
dizaje y fundamenta la formación integral de los estu-
diantes (Flores & Márquez, 2020), que puede desencade-
nar en el docente la percepción de que el uso de ChatGPT 
es recomendable, prudente y que se debe incrementar. 

Al mismo tiempo, la percepción de que es recomen-
dable viene de la mano de una satisfacción general, de la 

en las actividades académicas (Chicaiza et al., 2023). Esto 
puede conllevar la probabilidad de que se utilice de ma-
nera continua y de que se lo recomiende a otros colegas. 
La percepción de prudencia está asociada a la seguridad 

-
dencialidad de la información, lo cual es crucial para con-
siderar prudente el uso continuado de estas herramientas 
para proporcionar información adicional, sugerencias de 

labores docentes (Sánchez, 2023).
Como se mencionó anteriormente, el uso de ChatGPT 

en la docencia universitaria todavía se cuestiona y ha des-
-

rrollo del pensamiento crítico de las personas. Trabajar en 
ChatGPT proporciona acceso inmediato a diversa infor-
mación, pero desafía a los docentes a formular preguntas 
precisas y de calidad. También se convierte en un reto 
el hecho de evaluar críticamente las respuestas genera-

el análisis, ya que el docente debe discernir y aplicar un 
juicio crítico en la interpretación de los resultados (Esna-
loa, 2023).

Metodología

Este es un estudio exploratorio y descriptivo, de corte 
transversal, de validación de instrumento, enmarcado en 
el enfoque cuantitativo.

Participantes

Los docentes de la Universidad Politécnica Salesiana, 
Sede Cuenca (63 personas), fueron la muestra a la que se 
aplicó el cuestionario después de la validación de los ex-
pertos, que sirvió para la validación estadística. La parti-
cipación fue por conveniencia. 

Materiales

La técnica de investigación fue la encuesta y el instru-
mento, un cuestionario inicial con 30 preguntas divididas 
en tres categorías: la primera, sobre datos sociodemográ-

y la tercera, sobre la percepción, con diecisiete preguntas 

Se partió de la base de un cuestionario sobre el uso y la 
percepción de ChatGPT en el ámbito universitario, crea-
do y aplicado en la Universidad Autónoma de Sinaloa, 
México, y dirigido a estudiantes, con catorce preguntas 

-
cepción y uso de ChatGPT (García Sánchez, 2023). Con 
el debido permiso y autorización del autor, se procedió 

de este estudio.
-

cos, uso y percepción. En el primer aspecto se considera-
ron el sexo al nacer, la edad, los años de experiencia en la 
docencia universitaria y la carrera en que labora. Para el 
segundo aspecto se tomaron en cuenta las dimensiones 
preparar, consultar, generar, conseguir y otros. Para el 
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tercer aspecto, las dimensiones fueron formación perso-
nal, desempeño docente o profesional y logros futuros.

Procedimiento

En la primera validación (juicio de expertos) se solicitó 
la participación a cinco catedráticos universitarios (para 
efectos de anonimización no se colocarán sus nombres) 
conocedores de la temática y de instrumentos de investi-
gación. Ellos recomendaron lo siguiente:

Tabla 1. Observaciones de los expertos.

Experto Juicio o recomendación Acción

A

Al final de todas las preguntas de la 
categoría “Uso”, considerar si es apropiado 
añadir otra posible pregunta: “¿Utiliza 
ChatGPT para alguna otra cosa no abor-
dada en las respuestas anteriores?”.

Se procedió a  
colocarla en la P9.

B

No sé si tenga alguna relevancia auscultar 
el sexo del informante. ¿En dónde ubico 
mi respuesta si tengo más de 39 pero  
menos de 40 años de edad? ¿En dónde 
ubico mi respuesta si tengo más de 14  
pero menos de 15 años de experiencia?  
En las categorías II prácticamente se 
asume que el informante usa o ha usado 
ChatGPT. Solo la categoría III cubriría el 
tema de la investigación.

En la pregunta 
sobre la edad y los 
años de experiencia 
se adjuntó, entre 
paréntesis, “en años 
ya cumplidos”.

C En el encabezado se utiliza la palabra 
online; en su lugar, utilizar “en línea”. Se hizo el ajuste.

D

Se deberían consultar todas las  
preguntas como está redactada la 26:  
“…en herramientas de inteligencia  
artificial como ChatGPT”.

Se procedió  
a ajustar el  
cuestionario en 
algunas preguntas. 

E Los ítems 14, 15, 21, 23 y 24 necesitan ser 
redactados de manera más explicativa.

Se procedió a 
realizar el ajuste 
indicado.

Fuente: Autores (2024).

Esto permitió diseñar una segunda versión del ins-
trumento de investigación, con un total de 30 preguntas, 
distribuidas según se indica en la tabla 2. Se lo elaboró en 
un formulario de Google para ser enviado a los docentes 
del pilotaje. Para la segunda validación (estadística), los 
docentes de la Universidad Politécnica Salesiana, Sede 
Cuenca, participaron en línea de manera asincrónica, li-
bre y voluntaria.

Tabla 2.

Categoría Cantidad de preguntas

Datos sociodemográficos 4

Uso 9

Percepción 17

Fuente: Autores (2024).

Análisis de datos

Se procedió a tabular los datos recolectados. Luego, 
mediante el alfa de Cronbach y el análisis factorial explo-

-
mento. Esto se logró mediante el uso del software estadís-
tico IBM SPSS v23. 

Aspectos éticos

de una investigación que involucró a personas, razón 
por la cual el proyecto fue presentado y aprobado en 
el Comité de Ética de Investigación en Seres Huma-
nos de la Universidad Católica de Cuenca con el código  
CEISH-UCACUE-2023-161. El comité recomendó solo el 
uso del consentimiento informado para conocimiento de 
los participantes, tras considerar el proyecto como una 
evaluación expedita. Los docentes participaron de forma 
voluntaria, sin discriminación de ninguna índole. Se les 
indicó que la información recolectada se trataría de mane-

Resultados

Una vez aplicado el cuestionario en línea, se obtuvie-
ron 63 respuestas de los docentes de la Sede Cuenca.

Tabla 3.

f %

Sexo al nacer

Femenino 25 39,7

Masculino 38 60,3

Total 63 100

Edad (en años ya cumplidos)

30-39 años 15 23,8

40-49 años 28 44,5

50-64 años 20 31,7

Total 63 100

Años de experiencia en docencia universitaria (en años ya cumplidos)

Menor o igual a 4 años 11 17,5

5-14 años 28 44,4

15-25 años 17 27

Mayor o igual a 26 años 7 11,1

Total 63 100

Fuente: Autores (2024).

Al analizar los datos de las personas encuestadas, se 
encontró que contestaron en mayor porcentaje (60,3 %) 

entre 40 y 49 años de edad ya cumplidos, y el 44,4 % lleva 

desde un análisis interno de los datos se pudo establecer 
que contestaron docentes de las 27 carreras que se esta-
blecieron para el estudio, excepto dos: Ingeniería Am-

que participaron tenía menos de 30 años.
En segundo lugar, siguiendo con la medición de la con-

de Cronbach, que permite evaluar la magnitud con que 
los distintos ítems se encuentran correlacionados. Para 
ello, algunos autores han propuesto sus escalas. Oviedo 
y Campo ( ), por ejemplo, establecen que con un valor 
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del alfa de Cronbach menor a 0,7 la consistencia interna de 
la escala es baja, es alta cuando supera 0,9 y el valor inter-

preferido. Estos autores también consideran que si el va-

es decir, dos o más ítems miden lo mismo. Entonces con-
sideran que dichos ítems deben quitarse del cuestionario.

-
tos obtenidos, se obtuvo una escala de cordialidad gene-

y para el nivel del factor 2 (percepción), de 0,821. Esto 
indica que la consistencia interna del constructo es alta.

Para considerar la redundancia, se eliminaron los 
ítems que superaban el valor de cordialidad indicado 
anteriormente:

Tabla 4. Ítems redundantes.

Ítems Alfa de Cronbach

P21. Considero que debería prohibirse el uso  
de herramientas de inteligencia artificial como  
ChatGPT para preparar los temas de enseñanza para 
los estudiantes

0,915

P22. Considero que debería prohibirse el uso de 
herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT 
en la enseñanza-aprendizaje.

0,916

P24. Considero prudente evaluar la autenticidad del 
texto creado por herramientas de inteligencia artificial 
como ChatGPT.

0,910

Fuente: Autores (2024).

-
caron las correlaciones ítem-test al aplicar las pruebas de 
KMO y de Bartlett. Se obtuvo que las correlaciones parcia-
les de las variables son adecuadas o medianamente satis-

A continuación, se buscó la validez de constructo con 
el análisis factorial exploratorio. La evidencia corroboró 
lo que se presenta en la tabla 4: que las mismas preguntas 
están con el nivel más bajo de saturación en los factores 
respectivos, según se presenta en la .

Tabla 5. Matriz de factor rotado.

Ítems F1: Uso F2: Percepción

P21. Considero que debería prohibirse  
el uso de herramientas de inteligencia  
artificial como ChatGPT para preparar 
los temas de enseñanza para los  
estudiantes.

‒0,45698176

P22. Considero que debería prohibirse 
el uso de herramientas de inteligencia 
artificial como ChatGPT en la enseñan-
za-aprendizaje.

‒0,502697

P24. Considero prudente evaluar la 
autenticidad del texto creado por herra-
mientas de inteligencia artificial como 
ChatGPT.

‒0,03716988

Fuente: Autores (2024).

Asimismo, los dos factores planteados de manera teó-
rica se presentan empíricamente en la exploración con el 
análisis factorial exploratorio, y determinan una nueva 

incluso sin los ítems de saturación más baja, según se 
aprecia en esta tabla.

Tabla 6. Saturación de los ítems por factor.

Ítems F1: Uso F2: Percepción

P5

Utilizo herramientas de inteligen-
cia artificial como ChatGPT para 
obtener ejercicios o ejemplos para 
la enseñanza a los estudiantes.

0,80668023

P1
Utilizo herramientas de inteligen-
cia artificial como ChatGPT en la 
preparación de mis clases.

0,74423288

P15

Dependo del uso de herramientas 
de inteligencia artificial como 
ChatGPT para consultar ejercicios 
o ejemplos para la enseñanza.

0,72352597

P6

Utilizo herramientas de inteligen-
cia artificial como ChatGPT para 
generar cuestionarios para mis 
asignaturas.

0,70562880

P2
Utilizo herramientas de inteligen-
cia artificial como ChatGPT en la 
enseñanza a mis estudiantes.

0,70557879

P14

Dependo del uso de herramientas 
de inteligencia artificial como 
ChatGPT para consultar algunos 
temas de enseñanza.

0,69864211

P4

Utilizo herramientas de inteligen-
cia artificial como ChatGPT para 
generar textos para entregar a mis 
estudiantes.

0,69622478

P3

Utilizo herramientas de inteligen-
cia artificial como ChatGPT para 
consultar dudas sobre algún tema 
de los bloques de estudio.

0,66121856

P13

Las herramientas de inteligen-
cia artificial como ChatGPT 
se adaptan a mis necesidades y 
preferencias de enseñanza.

0,66004132

P7

Utilizo herramientas de inteligen-
cia artificial como ChatGPT para 
consultar otras formas de enseñar 
un tema de estudio.

0,65626562

P10

Considero conveniente el uso 
de herramientas de inteligencia 
artificial como ChatGPT en mi 
labor docente.

0,62477042

P8

Utilizo herramientas de inteligen-
cia artificial como ChatGPT para 
conseguir más eficiencia en mi 
labor docente.

0,58512839
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Ítems F1: Uso F2: Percepción

P16

Estoy preparado para incorporar 
el uso de herramientas de inteli-
gencia artificial como ChatGPT 
en mis cátedras.

0,55760026

P11

Las herramientas de inteligencia 
artificial como ChatGPT han me-
jorado mi capacidad de investigar 
sobre los temas a enseñar.

0,44078796

P9

Utilizo herramientas de inteligen-
cia artificial como ChatGPT para 
alguna otra actividad no abordada 
en las preguntas anteriores.

0,42767112

P20

Considero beneficioso el uso 
de herramientas de inteligencia 
artificial como ChatGPT en mi 
labor docente.

0,73237570

P18

Recomiendo el uso de herramien-
tas de inteligencia artificial como 
ChatGPT a otros docentes para la 
labor académica.

0,66143166

P19
Recomiendo la capacitación en 
herramientas de inteligencia 
artificial como ChatGPT.

0,65356257

P17

Es recomendable que la carrera 
incorpore herramientas de inte-
ligencia artificial como ChatGPT 
en las labores docentes.

0,62268386

P26

Es recomendable capacitar tam-
bién a los estudiantes en herra-
mientas de inteligencia artificial 
como ChatGPT.

0,61920493

P12

Estoy satisfecho con la precisión 
de las respuestas proporcionadas 
cuando he consultado en herra-
mientas de inteligencia artificial 
como ChatGPT.

0,40310449

P25

La brecha digital puede incre-
mentarse entre los estudiantes 
que no poseen conocimientos 
sobre herramientas de inteligencia 
artificial como ChatGPT.

0,39783253

P23

Considero prudente evaluar el uso 
de herramientas de inteligencia 
artificial como ChatGPT luego de 
un proceso de enseñanza-apren-
dizaje para su continuidad.

0,32894188

Fuente: Autores (2024).

Discusión

El diseño del cuestionario y su consecuente validación 
-

gar a un instrumento de investigación sobre la percepción 
del uso de ChatGPT en docentes universitarios con tres 

Cabe destacar la participación de los docentes para el pi-
lotaje del instrumento, situación que es muy necesaria e 
importante y sirvió para la evaluación de las propiedades 
métricas del contenido (Martínez, 2019
y validez del cuestionario se consiguieron con las prue-
bas estadísticas pertinentes, que se consideran condicio-
nes indispensables para un proceso de validación en la 

Cedeño et al., 2019). 

Cabe señalar que el presente estudio se basó y está en 
concordancia con las categorías descritas en el trabajo del 
autor García Sánchez (2023). Sin embargo, su instrumen-

de los estudiantes y aquí, en cambio, se pretendía captar 
la percepción de los docentes universitarios.

En el presente estudio se busca la opinión de los en-
cuestados a partir de dos categorías básicas: uso de 
ChatGPT y percepción sobre su utilización. En cambio, 
un estudio realizado por Alarcón et al. (2023) a veinti-
trés docentes universitarios se dedicó a cuatro aspectos: 
ventajas, desventajas, retos y necesidades que supone la 
aplicación de ChatGPT. Se entiende que los dos estudios 
abarcan características diferentes y, por ende, cada uno 
tiene importancia por separado.

En el estudio realizado por Romero (2023), se asumen 
las categorías ética y de multidimensionalidad que puede 
conllevar el uso de ChatGPT en la docencia a nivel supe-
rior, aspectos que en el presente estudio no se han toma-
do en cuenta.

Conclusiones

En concordancia con el objetivo principal del estudio, 

determinando el marco teórico que sustentó en parte la 
construcción del instrumento de investigación. Luego, se 
realizó una primera validación a partir del juicio de ex-
pertos y una segunda validación estadística a partir de la 
aplicación en línea del cuestionario a docentes de la Uni-
versidad Politécnica Salesiana, Sede Cuenca, durante el 
ciclo septiembre de 2023-febrero de 2024. En un posterior 

-
sitarios de otras tres instituciones de educación superior.

Por lo manifestado hasta aquí, en conclusión, se consi-

al anexo 1. Es visible que las tres preguntas mejor ponde-
-

car ejercicios para la enseñanza, a su uso para la prepara-
ción de las clases, y a su vez a la dependencia que ello ha 
generado. En contraposición, lo último que se considera 
es la evaluación a realizar sobre el uso de ChatGPT en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Cabe indicar que una de las limitaciones de la presente 
investigación fue la cooperación de los investigados: se 
esperaba una mayor participación a la que realmente se 
dio. En función de lo encontrado, podría decirse que otra 
de las limitaciones es la falta del aspecto ético en el es-
tudio, por lo que sería importante incorporarlo en algún 
instrumento posterior. 

Se recomienda para futuros estudios ampliar la apli-
cación del cuestionario a más instituciones de educación 

llevar a conclusiones más objetivas.
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Anexo 1. Cuestionario.

Categoría 1: Datos sociodemográficos
Sexo al nacer
Edad (en años ya cumplidos)
Años de experiencia en la docencia universitaria (en años ya cumplidos)
Carrera en que labora

Categoría 2: Uso
Muy frecuentemente  5
Frecuentemente 4
Ocasionalmente 3
Raramente 2
Nunca  1

5 4 3 2 1

P1. Utilizo herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT para obtener ejercicios o ejemplos para la enseñanza a 
los estudiantes.

P2. Utilizo herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT en la preparación de mis clases.

P3. Dependo del uso de herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT para consultar ejercicios o ejemplos para  
la enseñanza.

P4. Utilizo herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT para generar cuestionarios para mis asignaturas.

P5. Utilizo herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT en la enseñanza a mis estudiantes.

P6. Dependo del uso de herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT para consultar algunos temas de enseñanza.

P7. Utilizo herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT para generar textos para entregar a mis estudiantes.

P8. Utilizo herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT para consultar dudas sobre algún tema de los bloques 
de estudio.

P9. Las herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT se adaptan a mis necesidades y preferencias de enseñanza.

P10. Utilizo herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT para consultar otras formas de enseñar un tema  
de estudio.

P11. Considero conveniente el uso de herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT en mi labor docente.

P12. Utilizo herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT para conseguir más eficiencia en mi labor docente.

P13. Estoy preparado para incorporar el uso de herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT en mis cátedras.

P14. Las herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT han mejorado mi capacidad de investigar sobre los temas 
a enseñar.

P15. Utilizo herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT para alguna otra actividad no abordada en las pregun-
tas anteriores.

Categoría 3: Percepción
Totalmente de acuerdo 5
De acuerdo 4
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 3
En desacuerdo 2
Totalmente en desacuerdo 1

5 4 3 2 1

P16. Considero beneficioso el uso de herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT en mi labor docente.

P17. Recomiendo el uso de herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT a otros docentes para la labor académica.

P18. Recomiendo la capacitación en herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT.

P19. Es recomendable que la carrera incorpore herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT en las labores docentes.

P20. Es recomendable capacitar también a los estudiantes en herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT.

P21. Estoy satisfecho con la precisión de las respuestas proporcionadas cuando he consultado en herramientas de inteligencia 
artificial como ChatGPT.

P22. La brecha digital puede incrementarse entre los estudiantes que no poseen conocimientos sobre herramientas de inteli-
gencia artificial como ChatGPT.

P23. Considero prudente evaluar el uso de herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT luego de un proceso de 
enseñanza-aprendizaje para su continuidad.
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2019) propone en su tesis de 

Impactos reportados del FEN en la escuela peruana

3

2000

Tabla 1. 

Valoración de 
los daños en 
educación

Escuelas 
afectadas

Afectación al  
calendario escolar

Afectación a la 
salud escolar

1982-1983

USD 9 millones 
en todo el sector 
educación; USD 
6 millones en 
infraestructura 
(USD 5 060 000 
en la zona norte y 
USD 940 000 en la 
zona sur)

875 centros 
educativos 
dañados

Suspensión de 
labores escolares 
entre abril y junio 
de 1983 en Piura 
y Tumbes (aprox. 
269 000 alumnos 
afectados)

Aumento de 
103 % en la  
mortalidad  
infantil; aumento 
de 284 % en  
infecciones 
respiratorias 
y de 176 % en 
enfermedades 
diarreicas

1997-1998

USD 228 millones 
en todo el sector 
educativo (USD 
224 millones en 
daños directos)

956 locales 
escolares  
perjudicados: 
216 destruidos 
y 740  
afectados; 
2873 locales 
escolares  
afectados 
consideran-
do el nivel 
tecnológico y 
especial

1998: Inicio de 
clases en mayo 
en ciertas zonas 
afectadas

Incremento  
de 200 % en 
admisiones 
diarias por diarrea 
infantil; reportes 
de retraso en el 
crecimiento de 
niños nacidos 
durante y después 
del FEN

2017

USD 205 millones 
en daños en la 
infraestructura de 
escuelas;
USD 817 millones 
en reconstrucción 
y rehabilitación de 
instituciones edu-
cativas; USD 327 
millones (40 % del 
total) para Piura

1618 locales 
escolares 
con daños 
moderados o 
graves (en  
339 distritos y 
13 departa-
mentos)

Postergación de 
labores escolares 
hasta el mes de 
abril; aproxima-
damente 327 000 
escolares afectados 
(37 000 en Piura)

Incremento de  
las tasas de 
incidencia de 
enfermedades  
infecciosas 
(dengue, zika 
y chikunguña), 
principalmente en 
niños y  
adolescentes

tado (
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RESUMEN

Organismos internacionales y la literatura han mostrado creciente interés por la salud mental de 
los docentes. El objetivo de esta investigación es analizar sus niveles de regulación emocional en la 
transición a la pospandemia en escuelas rurales de la región del Bío Bío, Chile. La muestra fue de  
108 docentes, y el instrumento utilizado fue la escala de autorregulación del profesorado. Se realizaron 
análisis descriptivos, correlacionales y comparativos para las variables de edad, carga horaria, años de 
experiencia docente, sexo y tipo de contrato. Los resultados indican un nivel adecuado de regulación 
emocional docente durante el período de transición a la pospandemia y una correlación positiva con 

de contrato. Finalmente, se destaca la importancia de profundizar la investigación en la regulación 
emocional en consideración a la edad de los docentes, para la calidad educativa.

ABSTRACT

International organizations and the literature have shown increasing interest in teachers’ mental 
health. The objective of this research is to analyze the levels of teachers’ emotional regulation during 
the transition to the post-pandemic period in rural schools in the Biobío region, Chile. The sample 
consisted of 108 teachers, and the instrument used was the Teacher Self-Regulation Scale. Descriptive, 
correlational, and comparative analyses were conducted for the variables of age, workload, years of 
teaching experience, gender, and contract type. The results indicate an adequate level of emotional 
regulation among teachers during the transition to the post-pandemic period, with a positive 

and contract type. In conclusion, the importance of further research into emotional regulation, 
considering teachers’ age, is highlighted for improving educational quality.

© 202  Sáez , Medina, Mella-Norambuena, López-Angulo, & Contreras-Saavedra. CC BY-NC 4.0 

Introducción

La pandemia del COVID-19 afectó directamente al 
profesorado de establecimientos rurales: aumentó el es-
trés docente, fomentó la ansiedad general y disminuyó 
el entusiasmo por la profesión de la docencia (Li et al., 
2022). Desde este punto, toma mucha importancia la va-
riable “regulación emocional”, entendida como los proce-

-
ciones que tienen, en cómo las experimentan y expresan 
(Gross & Muñoz, 1995; Lozano et al., 2021). La regulación 

emocional es parte de la teoría de la autorregulación, de 
la cual existen varios modelos que concuerdan en que la 
conducta autorregulatoria es resultado de procesos inter-
nos, afectivos, cognitivos, metacognitivos y motivaciona-
les, y que se puede ordenar en un proceso cíclico (Sáez 
et al., 2023). 

Contextualmente, la latente desigualdad en el sistema 
educativo y las experiencias enfrentadas por los docentes 

efectos emocionales y psicológicos de la pandemia, y pu-



2 F. áez , N. Medina, J. Mella-Norambuena, Y. López-Angulo, & C. Contreras-Saavedra /  8(1) (202 ) 000818 ISSN: 2631-2816

sieron en evidencia un estado de ansiedad generalizada, 
tristeza, miedo y desilusión (López et al., 2020; De Klerk 
et al., 2021). Asimismo, la caracterización de la educación 
rural chilena en el contexto de crisis sanitaria indica que 
los docentes percibieron la falta de conectividad y recur-
sos tecnológicos como uno de los principales desafíos du-

brecha de desigualdad social (Fundación 99, 2021).
Esta caracterización de las escuelas rurales en el contexto 

previo a la crisis sanitaria, que estuvo marcado por desa-

y por un ejercicio de la docencia en contextos aislados y he-
terogéneos (Díaz, 2016), así como por una tensión política 

Rubio et al., 2019).
En cuanto a las implicancias socioemocionales de la 

emergencia sanitaria, el profesorado rural chileno expe-
-

siedad, agobio laboral y trastornos del sueño (Fundación 
99, 2021). Se sumaron a ello niveles altos de insatisfacción 
laboral y estragos en la autoestima profesional, dadas la 
ambigüedad de su rol y la multiplicidad de tareas asu-
midas (Rubio et al., 2019). La situación dejó entrever la 

sector (Canaza, 2021).
Por lo tanto, es relevante comprender y visualizar a las 

competencias socioemocionales del profesorado de edu-
cación rural como herramientas clave al enfrentar nue-
vos desafíos de escenarios críticos emergentes. Un herra-
mienta especial es la regulación emocional, pues la vida 
del profesorado está compuesta por una gran variedad 
de emociones que se expresan genuinamente o se regulan 
mientras desarrollan sus labores en el aula (Taxer & Fren-
zel, 2015; Heydarnejad et al., 2021). Esta capacidad para 
percibir y manejar las experiencias emocionales constitu-
ye un factor clave para el rendimiento de los docentes y el 
éxito académico del estudiantado (Zhao, 2021). La autoe-
valuación de dichas experiencias provee a los docentes 

profesional (Deng et al., 2022), mitiga los efectos del es-
trés en la salud mental (Myruski et al., 2018) y colabora 
a la mantención de un estado psicológico óptimo en el 
contexto del aula (Jeon & Ardeleanu, 2020). 

La naturaleza asistencial y el propósito moral de la do-
cencia vuelven más intensas las emociones experimenta-
das, en comparación con otras profesiones. En este sentido, 
la gama de experiencias emocionales que tiene lugar en la 

-
cativo de gestión y regulación de las emociones (Chang, 
2020). Este proceso de gestión y regulación constituye una 
herramienta clave en el ejercicio de la docencia y afecta di-
rectamente el bienestar docente, la calidad de la instruc-
ción y el entorno educativo (Heydarnejad et al., 2021). 

Entendiendo que las competencias socioemocionales 

la existencia de mecanismos que fomenten su desarrollo 
y al mismo tiempo contrarresten las emociones negativas 
y sus consecuencias sobre el bienestar del profesorado 
(Sánchez et al., 2021). 

Investigaciones recientes a nivel internacional han re-
portado diferencias de la regulación emocional por sexo, 
al señalar que las profesoras poseen un desarrollo mayor 

que los profesores en habilidades de inteligencia emo-

gestionar y regular las emociones (Hernández & Ramos, 
2018; Valente, 2019; Valente et al., 2020; Gul & Zamir, 
2021; Contreras et al., 2024). 

Por otro lado, un estudio latinoamericano expone que 
los docentes mayores de 50 años presentan menores habi-
lidades asociadas al factor de regulación emocional, y que 
aquellos entre 46 y 50 años registran las valoraciones más 
altas en esta dimensión (Rendón, 2019). Asimismo, otra 
investigación en la misma región ha indicado que el pro-
fesorado con mayor experiencia en el campo educativo 
demuestra menores capacidades para gestionar y regular 
sus emociones (Valente et al., 2020).

En cuanto a aspectos contractuales del profesorado, 
un estudio con docentes alemanes ha evidenciado que la 

-
sitivamente con el rendimiento de los docentes a través 
del compromiso laboral. Al contrario, cuando los docen-

-

condiciones) descienden sus niveles de compromiso y 
desempeño laboral (Van Beurden et al., 2021). Respecto a 
lo anterior, desde una perspectiva de satisfacción laboral 

expone que la diversidad de la docencia en cuanto a prác-
ticas y horas de trabajo, incluyendo el tipo de contrato 

-
tisfacción con el espacio laboral (Buonomo et al., 2020).

En función del contexto previo a la emergencia sani-
taria, diversos estudios internacionales indican que los 
docentes reportan niveles de regulación emocional ade-
cuados y satisfactorios en función de sus labores pedagó-
gicas (Yin et al., 2018; Chen & Guo, 2020; Uzuntiryaki et al., 
2022). Posteriormente, en el contexto de pandemia por  
COVID-19, una investigación estadounidense expone que 
el profesorado que aplicó estrategias de regulación emocio-

. Así, pese a las exigencias de la 
enseñanza y el agotamiento emocional derivado de estas, 
aquellos docentes que aplicaron estas estrategias llegaron a 
experimentar niveles más bajos de agotamiento e informa-
ron un nivel mayor de disfrute de la enseñanza, incluso en 
contextos de emergencia sanitaria (Chang et al., 2022). 

Un estudio similar reporta que docentes israelíes, tras 
haber participado en un programa de intervención basa-
do en la regulación de emociones seis meses antes de la 
pandemia, demostraron una tendencia marcada a utilizar 
estrategias de regulación emocional más adaptativas que 
facilitaron la valoración positiva de las experiencias en el 
contexto de crisis sanitaria (Keleynikov et al., 2022). 

En Chile, un estudio de variables homólogas a la regu-

y la inteligencia emocional del profesorado— reveló al-
tos niveles de resiliencia y entre media y alta inteligencia 
emocional en los docentes. Así, concluyó que durante la 
pandemia por COVID-19, estas variables constituyeron 
herramientas esenciales para afrontar las adversidades y 
los retos educativos que surgieron como consecuencia de 
un contexto susceptible a cambios constantes y desregu-
ladores (López et al., 2022).
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Respecto a la variable de regulación emocional docen-
te en escuelas rurales, se ha reportado que los docentes 
poseen percepciones positivas acerca de su capacidad 
para enseñar habilidades de regulación emocional al 
estudiantado (Zolkoski et al., 2021). Sin embargo, dicho 
estudio se centra en la promoción de las habilidades so-
cioemocionales del alumnado, sin considerar las compe-
tencias que los docentes perciben respecto de su propia 
regulación emocional. 

Otro estudio ilustró el papel del profesorado descri-
biendo la adopción, la aplicación inicial y la evaluación 
formativa de un programa de aprendizaje socioemocio-
nal en varios distritos escolares rurales, como parte de 
una iniciativa para mejorar los servicios de salud mental 
infantil, seleccionando y aplicando un plan de estudios 
escolar universal que abordara los objetivos de regulación 
emocional. Sin embargo, nuevamente la investigación es-
tuvo centrada en cómo los docentes incorporan temáticas 
de regulación emocional al currículo para promoverlo en 
sus estudiantes, y no en el desarrollo de las propias com-
petencias socioemocionales (Meyers et al., 2015). 

-
bre regulación emocional docente en escuelas rurales, se 
encuentran enfocados en mayor medida en la promoción 
de competencias socioemocionales del estudiantado. Por 
otro lado, los estudios de esta variable en el profesorado 
chileno durante la pandemia por COVID-19 no conside-
raron exclusivamente escuelas del sector educativo rural, 
sino que se enfocaron sobre todo en establecimientos del 
sector urbano.

En el contexto actual, demostradas las consecuencias 
de la transición desde un escenario educativo presencial 
hacia uno virtual, son pocos los estudios que abordan las 
consecuencias de una nueva transición en la dirección 
opuesta, hacia la reanudación de la enseñanza presencial 
pospandémica (Gamvrelis & Timorabadi, 2022). Asimis-
mo, las escasas investigaciones que asocian la regulación 
emocional a la docencia en escuelas rurales realizan un 
abordaje desde la formación de los estudiantes en com-
petencias socioemocionales (Meyers et al., 2015; Zolkoski 
et al., 2021), sin considerar los procesos regulatorios de 
las emociones propios del profesorado. 

En consideración con los antecedentes presentados, el 
objetivo principal de esta investigación fue analizar los ni-
veles de regulación emocional docente durante el período 
de transición a la pospandemia en establecimientos rurales 
de la región del Bío Bío. En función del objetivo de inves-
tigación, se plantearon tres hipótesis: 1. la regulación emo-
cional de los docentes de establecimientos rurales durante 
el período de transición a la pospandemia se encuentra en 

entre edad, carga horaria, años de experiencia docente y 
regulación emocional en docentes de establecimientos ru-
rales durante el proceso de transición a la pospandemia; y 
3. existen diferencias por sexo y tipo de contrato en la regu-
lación emocional en docentes de establecimientos rurales
durante el proceso de transición a la pospandemia.

La realización de este estudio constituye un aporte 
teórico que tributa al vacío de conocimiento vinculado a 
la regulación emocional docente en el contexto de educa-
ción pospandémica, así como al abordaje de esta variable 
en el sector educativo rural. Así, busca generar nuevos re-

sultados que permitan analizar y conocer de manera más 
profunda la variable en estudio en Chile y Latinoamérica. 
Además, con énfasis en la relevancia social, el presente 
estudio contribuye a la intervención en el campo educa-
tivo, aportando antecedentes teóricos y empíricos para la 
propuesta de intervenciones que aborden problemáticas 
vinculadas a la regulación emocional docente en contex-
tos críticos, desde la perspectiva de la escuela rural. 

Metodología

Esta investigación es un estudio cuantitativo, no expe-
rimental y transversal, con un diseño descriptivo para la 
descripción de la regulación emocional de los docentes; 

con la regulación emocional, la edad, la carga horaria y 
los años de experiencia; y un diseño comparativo para la 
tercera hipótesis. 

La muestra fue de 108 docentes de escuelas secundarias 
rurales de la región del Bío Bío que participaron de mane-
ra voluntaria en la investigación. De los participantes, 68 
(63 %) eran mujeres y 40 (37 %), hombres, con una edad 
promedio de 38,02 (desviación estándar [DE] = 11,43) 
años. En relación con el tipo de contrato, 63 (58 %) docen-

-
ga horaria, los docentes informaron contar, en promedio, 
con 39,29 (DE = 7,6) horas semanales de contrato y con 
11,47 (DE = 10,81) años de experiencia laboral.

Tabla 1. Distribución de la muestra en función del sexo y 
del tipo de contrato.

Sexo Tipo de contrato

Hombre Mujer Indefinido Plazo fijo

Frecuencia 68 40 63 45

Porcentaje 63 % 37 % 58 % 42 %

Fuente: Autores (2024).

Los participantes de esta investigación fueron selec-
cionados a través de un muestreo no probabilístico por 
conveniencia. Los criterios de inclusión consideraron a 
docentes de cualquier especialidad que desempeñaran 
labores pedagógicas en los niveles de primero, segundo, 
tercero y cuarto años de educación secundaria; que per-
tenecieran a establecimientos educativos rurales de la re-
gión del Bío Bío; y que hubieran desarrollado sus labores 
en modalidad presencial durante el año escolar 2022.

La medición se llevó a cabo utilizando la escala de re-
gulación emocional del instrumento de autorregulación 
del profesorado, compuesta por cinco ítems (Capa-Aydin 
et al., 2009). El instrumento fue construido y validado ori-
ginalmente en docentes en formación de Turquía, y mide 
la frecuencia de uso de las estrategias para controlar y 
regular el afecto, el estado de ánimo y las emociones del 
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profesorado, con una consistencia interna adecuada de 
0,73 reportada por sus autores. Un ejemplo de ítems es el 
siguiente: “Cuando surge un problema en clase, primero 
intento calmarme”. 

La escala está validada en Chile y ha sido usada en es-
tudios de profesores (Sáez et al., 2022 y 2024). La estruc-

un ajuste adecuado a los datos ( 2 = 0,907*[2], RMSEA = 
0,000, CFI = 1,000, TLI = 1,000) y una consistencia interna 

a la consigna “En el contexto de mi labor docente, du-
rante el retorno a las clases presenciales, en qué medida 

cada uno de los ítems, en una escala de respuesta tipo 

7, “Muy de acuerdo”. Para registrar las variables sociode-

una sección del cuestionario que consultó sobre la edad, 
la carga horaria, los años de experiencia docente, el sexo 
y el tipo de contrato. 

Durante la fase inicial de la investigación se estableció 
contacto con directivos de establecimientos educaciona-
les rurales de la región del Bío Bío, quienes autorizaron 
la participación y colaboración de sus comunidades edu-
cativas en la investigación. Obtenido el consentimiento 
de la autoridad administrativa correspondiente, se llevó 
a cabo la medición durante el primer semestre del año 
escolar 2022. Esta contempló el apoyo de un equipo coor-

datos efectiva dentro de los plazos establecidos. 
La toma de datos se realizó de manera . La escala 

de regulación emocional se digitalizó en la herramienta 
tecnológica SurveyMonkey para que fuera completa-
mente accesible a través de un enlace y/o código QR. Su 
diseño contempló tres secciones: la primera contenía el 
consentimiento informado, la segunda contemplaba las 

-
do, y la tercera contenía la escala de regulación emocional. 
El tiempo de respuesta promedio fue de diez minutos. 

el carácter voluntario de la participación y el tratamiento 

participantes. Estos podrían retirarse de la investigación 
sin perjuicios hacia su persona o institución. 

El análisis de los datos se llevó a cabo a través del  
 RStudio y contempló un análisis descriptivo de 

las variables numéricas de regulación emocional docente, 
edad, carga horaria y años de experiencia docente. Para 
estas variables se aplicaron estadísticos de tendencia cen-
tral (media y mediana) y estadísticos de dispersión (des-
viación estándar y valor mínimo/máximo), además de 
incorporar medidas de asimetría y curtosis con el objeti-
vo de establecer una referencia respecto a la distribución 
de los datos. Por otro lado, para las variables cualitativas 
de sexo y tipo de contrato, se establecieron frecuencias 
y proporciones que permitieron caracterizar la muestra.

Para revisar la correlación de las variables y comparar 
los grupos, se testeó la distribución de datos mediante la 

Lilliefors (Dallal & Wilkinson, 1986), con el objetivo de 

En el caso de la comparación de grupos, también se apli-
có la prueba de Levene para evaluar el supuesto de ho-
mogeneidad de la varianza. Respecto a la correlación de 
las variables, no fue posible asumir la normalidad de los 
datos, de modo que se empleó la prueba no paramétrica 
de correlación de Spearman; las magnitudes se presentan 

Cohen, 1992). Asimismo, para la com-

y tipo de contrato, el supuesto de normalidad no pudo 
cumplirse. Sin embargo, fue posible asumir el supuesto 

optó por utilizar la prueba robusta de Yuen para detectar 

Resultados

Respecto al análisis descriptivo de las variables, en la 
tabla 2 se observa en el promedio de la regulación emo-
cional de los docentes de establecimientos rurales una 
M = 6,38. Esto indica que los docentes informan estar de 
acuerdo con que sus niveles de regulación emocional son 
adecuados durante el desarrollo de sus labores pedagó-
gicas en el contexto de retorno a la presencialidad. A su 
vez, consideran que son capaces de mantener la calma en 
situaciones problemáticas fuera y dentro del aula y de 

-
quiriendo una postura positiva frente a ellas. El análisis 
de estos resultados se aborda desde la escala Likert utili-

acuerdo”.

Tabla 2. Análisis descriptivo de las variables en estudio.

Estadísticos 
descriptivos

Variables

RED ED CH AEDO

Media 6,38 38,02 39,29 11,47

DE 0,58 11,43 7,60 10,81

Mediana 6,4 35 43 8

Mínimo 4,4 23 5 0

Máximo 7 70 44 47

Asimetría ‒0,97 0,91 ‒2,48 1,36

Curtosis 0,80 ‒0,11 7,41 1,12

K-S Lilliefors 0,16*** 0,14*** 0,27*** 0,16***

Nota: DE = desviación estándar; RED = regulación emocional docente; 
ED = edad; CH = carga horaria; AEDO = años de experiencia docente; 
*  < 0,05; **  < 0,01; ***  < 0,001.
Fuente: Autores (2024).

Como se observa en la tabla 3, en función de la aplica-
ción de la prueba de correlación de Spearman, hubo una 
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emocional y la edad de los docentes de establecimientos 
rurales (  = 0,19; 
mayor edad, mayores son los niveles reportados de re-
gulación emocional por parte del profesorado en el pe-
ríodo de transición a la pospandemia. En cuanto a las va-
riables de carga horaria y regulación emocional docente, 

 
(  = 0,01). Esta evidencia se replica en la relación entre 
años de experiencia docente y regulación emocional, que 

 = 0,1). En función de 
estos antecedentes, es posible determinar que la cantidad 
de horas trabajadas por los docentes y sus años de expe-
riencia en la docencia no estarían vinculadas con los ni-
veles de regulación emocional desplegados en el contexto 
de retorno a la presencialidad.

Tabla 3. Análisis de correlación de las variables en estudio.

Variable M DE 1 2 3

1. ED 38,02 11,43

2. AEDO 11,47 10,81 0,85***

3. CH 39,29 7,60 0,14 0,18*

4. RED 6,38 0,58 0,19* 0,10 ‒0,01

Nota: M = media; DE = desviación estándar; ED = edad; AEDO = años 
de experiencia docente; CH = carga horaria; RED = regulación emocio-
nal docente; *  < 0,05; **  < 0,01; ***  < 0,001.
Fuente: Autores (2024).

Respecto a la diferenciación de la regulación emo-
tabla 4),  

se evaluaron los supuestos de normalidad a través 
-

va para hombres y mujeres, y para tipo de contrato in-

casos). Posteriormente se aplicó la prueba de Levene 
para evaluar la homogeneidad de varianzas, que no 

 
= 0,25;  = 0,62) ni para la variable “tipo de contrato” 
(F[1,106] = 0,18;  = 0,67). Con los antecedentes obteni-

través de la cual se determinó que no existen diferencias 

Yuen[47,4] = 0,89; 
 = 0,38) ni tipo de contrato ( Yuen[54,48] = 0,76;  = 0,45).

Tabla 4. Diferencias de medias en la regulación emocio-

Regulación emocional docente

Estadísticos  
descriptivos

Sexo Tipo de contrato

H M CIN CPF

Media 6,35 6,4 6,42 6,34

DE 0,57 0,6 0,58 0,59

Mediana 6,2 6,6 6,4 6,4

Mínimo 4,4 4,6 4,4 4,8

Máximo 7 7 7 7

Asimetría ‒0,94 ‒0,98 ‒1,17 ‒0,69

Curtosis 1,49 0,38 ‒1,58 ‒0,25

K-S Lilliefors 0,20*** 0,14*** 0,15*** 0,18***

Levene F(1,106) = 0,25 F(1,106) = 0,18

Yuen (47,4) = 0,89;  = 0,38 (54,48) = 0,76;  = 0,45

-
 < 0,001.

Fuente: Autores (2024).

Discusión

La discusión se presenta de acuerdo con el análisis del 
cumplimiento de hipótesis y antecedentes de este estudio. 

La primera hipótesis —que planteó que la regulación 
emocional de los docentes de establecimientos rurales 
durante el período de transición a la pospandemia se en-
cuentra en un nivel inadecuado— no se cumplió, dado 
que fue posible determinar que los niveles de regulación 
emocional del profesorado de establecimientos rurales se 
encuentran en un nivel adecuado durante este período. 
Estos resultados son coincidentes con estudios internacio-
nales anteriores al contexto pandémico (Yin et al., 2018; 
Chen & Guo, 2020; Uzuntiryaki et al., 2022), que también 
evidenciaron que los docentes reportan con frecuencia ni-
veles de regulación emocional adecuados y satisfactorios 
hacia su entorno, y que utilizan estrategias de regulación 
emocional más adaptativas. 

Sin embargo, es necesario tener en consideración al-
gunos aspectos que podrían explicar este resultado. En 
primer lugar, este estudio aplicó un instrumento de au-
toinforme que podría dar lugar a sesgos de deseabilidad 
social por parte de los docentes participantes. En segun-
do lugar, el alto nivel de regulación emocional eviden-
ciado podría explicarse debido a que los desafíos para el 
ajuste de la docencia a la nueva normalidad requerirían 
un mayor nivel de regulación emocional. En tercer lugar, 
también es importante recordar que la variable de regu-
lación emocional se exploró desde el modelo teórico de 
la autorregulación docente, que es una variable cogniti-
va y, por tanto, se aleja de los modelos que analizan la 
regulación emocional desde perspectivas más clínicas o 
emocionales. En este sentido, se podría inferir que los do-
centes cognitivamente buscan de manera constante man-
tener una regulación adecuada de sus emociones, lo que 
responde a la lógica de centrarse en la tarea y en el rendi-
miento pertinente para un proceso de enseñanza adecua-
do, pero que, a su vez, se distancia de su agotamiento y 

en la investigación previa respecto de la resiliencia y la 
inteligencia emocional demostradas en un escenario de-

López et al., 2022). 
Finalmente, es importante considerar que, al momen-

se encontraban con licencias médicas de salud mental, lo 
que también podría explicar este resultado. En este sen-
tido, el profesorado que experimentó bajos niveles de re-
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gulación emocional no se encontraba ejerciendo labores 
pedagógicas en su establecimiento educativo, por lo que 
no respondió el instrumento. Asimismo, la pandemia y 
la pospandemia en los establecimientos educativos es-
tuvieron marcadas por la renuncia de muchos docentes, 

nuevos funcionarios que intentaron aplicar y compren-
der su profesión en un contexto muy aislado (Audrain 
et al., 2022).

Respecto de la segunda hipótesis —que estableció la 

horaria, años de experiencia y regulación emocional en 
docentes de establecimientos rurales durante el proceso 
de transición a la pospandemia—, fue posible determinar 

-
tiva entre la regulación emocional docente y la edad del 
profesorado. Aunque se demuestra la existencia de una 
relación entre estas variables, el resultado se contradice 
con la evidencia empírica, que señala que, a mayor edad, 
son menores los niveles de regulación de las emociones 
(Rendón, 2019). 

Por otro lado, respecto al vínculo entre carga horaria y 
regulación emocional docente, no se indica una relación 

a la evidencia empírica. Esta ha indicado que, desde una 

la diversidad de la docencia en cuanto a prácticas y ho-

vivencian los docentes en todos los ámbitos (Buonomo 
et al., 2020). 

entre los años de experiencia docente y los procesos re-
gulatorios de las emociones. Este resultado se contradice 
con lo mencionado por autores como Valente et al. (2020), 
quienes plantean que los docentes con mayor experiencia 
en el sistema educativo demuestran menores capacidades 
para gestionar y regular sus emociones. Este resultado po-
dría explicarse dado el alto compromiso de los docentes 
para responder a las demandas impuestas por la pospan-
demia en un escenario inédito (Snezhko et al., 2022). 

Respecto de la tercera hipótesis —que especuló sobre 
diferencias por sexo y tipo de contrato en la regulación 
emocional de docentes de establecimientos rurales du-
rante el proceso de transición a la pospandemia—, los 

-
vas por sexo en el proceso regulatorio de las emociones; 
este resultado se contradice directamente con estudios 
anteriores (Gul & Zamir, 2021). Investigaciones como 
las de Valente (2019) y Valente et al. (2020) han plan-
teado, a través de la investigación empírica, que las 
mujeres demuestran un mayor desarrollo que los hom-
bres en habilidades de inteligencia emocional, entre las 
que se destacan la gestión y regulación de las propias 
emociones. Asimismo, autores como Hernández y Ra-
mos (2018) han indicado que las profesoras regulan sus 
emociones de manera más efectiva que los profesores 

en función de su adecuada percepción y comprensión 
de las emociones.

Respecto a las diferencias de regulación emocional 
docente por tipo de contrato, tampoco se encontraron 

-
-

tradicen con estudios centrados en aspectos contractuales 

gestión de recursos humanos se asocia positivamente con 
el rendimiento de la planta docente a través del compro-
miso laboral y, a su vez, con el rendimiento en el trabajo 
en todas las áreas. En este sentido, cuando los docentes 

-

condiciones) descienden sus niveles de compromiso y 
desempeño laboral (Van Beurden et al., 2021). 

Conclusiones

Los resultados de la primera hipótesis indican que la 
media de regulación emocional (M = 6,38) es adecuada 
durante las labores pedagógicas en modalidad presen-
cial. Por su parte, los resultados de la segunda hipótesis 

regulación emocional y la edad de los docentes de esta-
blecimientos rurales (  = 0,19;  < 0,05). Sin embargo, no 

-
gulación emocional docente, ni entre esta y los años de 
experiencia. Finalmente, los resultados no muestran dife-

el sexo y tipo de contrato. 
Respecto de las limitaciones de este estudio, respon-

diendo al diseño transversal de esta investigación, el 
proceso de medición implicó adentrarse en las comuni-

-
-

tivos y un proceso de adaptación considerable, del que 
también formaron parte los docentes de las comunidades 
educativas. Sumado a sus labores pedagógicas diarias y 
al agotamiento general, los docentes se involucraron con 
la presente investigación y debieron dar respuesta a tal 
requerimiento como factor externo al contexto laboral. 
Dadas las condiciones de retorno a la presencialidad, el 
acceso a la muestra también se vio restringida. Otra de 
las limitaciones del presente estudio fue el uso de un ins-
trumento de tipo escala Likert de autoinforme, que, en 
consonancia con lo mencionado en la literatura, puede 
dar lugar a sesgos de deseabilidad social por parte del 
profesorado participante.

Respecto de futuras líneas para el trabajo investigativo, 
una es la aproximación a la variable de regulación emo-
cional docente desde un enfoque de investigación mixto, 

el objetivo de mejorar la utilidad e interpretabilidad de 
los hallazgos. El abordaje de la investigación desde un 
diseño explicativo contemplaría la participación de los 
docentes a través del uso de métodos cualitativos, lo que 
permitiría la profundización del fenómeno en estudio. 
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Además, en función de la relevancia de la regulación 
emocional docente como herramienta para enfrentar con-
textos de crisis, se propone como futura línea de trabajo 
replicar esta investigación en establecimientos urbanos 
de la región del Bío Bío. Así, se podría establecer un pa-
norama más integral de la regulación emocional como 
variable transversal del sistema educativo chileno.

Implicaciones prácticas

Este estudio se propuso analizar los niveles de regula-
ción emocional en docentes durante el período de transi-
ción a la pospandemia en escuelas rurales de educación 
secundaria en una región del sur de Chile. Los resulta-
dos obtenidos indican un nivel adecuado de regulación 
emocional del profesorado durante el proceso de retorno 
a la presencialidad de la enseñanza y evidencian además 
una correlación positiva de esta variable con la edad. En 
consideración de estos hallazgos empíricos, y de que la 
capacidad para percibir y manejar las experiencias emo-
cionales constituye un factor clave para el rendimiento 
efectivo del profesorado, se enfatiza la relevancia de que 
los equipos directivos de las escuelas —así como la polí-
tica educativa— se centren en apoyar el fortalecimiento 
de la regulación emocional en contextos educativos. Esto 
es especialmente recomendable en los primeros años de 
ejercicio profesional, para consolidar entornos laborales 
más sostenibles, incluso en escenarios de constante cam-

escuelas rurales—, para avanzar hacia el logro de la cali-
dad educativa. 
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RESUMEN

y enfoques curriculares de los programas de contabilidad en América Latina, basándose en  
345 programas de 325 universidades de países como Argentina, Bolivia, Chile, Colombia y Venezuela. 

 
50 denominaciones, que varían desde títulos generales como “contador público” hasta especialidades 

es de 9,1 semestres, con un rango de 8 a 12 semestres. El análisis de mallas curriculares revela una 
considerable heterogeneidad entre países e instituciones, con una gran diversidad en las áreas de 

objetivos educativos y los planes de estudio implementados.

ABSTRACT

curricular approaches in accounting programs across Latin America, based on 345 programs from 
325 universities in countries such as Argentina, Bolivia, Chile, Colombia, and Venezuela. The mixed 
methodology combines both qualitative and quantitative analysis. Fifty program names were 

and Auditing” or “Accounting and Finance.” The average duration of the programs is 9.1 semesters, 
with a range of 8 to 12 semesters. The analysis of curricula reveals considerable heterogeneity across 

goals and the implemented study plans.
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Introducción

La contabilidad, como disciplina fundamental dentro 
de las ciencias empresariales, desempeña un papel cru-

-
tamente en el orden económico de un país. En el ámbito 
profesional, la práctica contable se rige por un conjunto 
de leyes, normativas y buenas prácticas establecidas por 

organismos supervisores y expertos del sector. En el cam-
po académico, la investigación en contabilidad se evalúa 

The 
Accounting Review, Journal of Accounting Research y Jour-
nal of Accounting and Economics. Asimismo, se difunde en 
revistas hispanoamericanas reconocidas, tales como Con-
tabilidad y Dirección, Contaduría y Administración y Revista 
Contabilidade & Finanças, además de presentarse en confe-
rencias internacionales de prestigio.
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La enseñanza y el aprendizaje de la contabilidad se lle-
van a cabo en instituciones educativas de América Latina 
que ofrecen una amplia variedad de programas académi-
cos, que abarcan desde niveles técnicos hasta posgrados. 
Estas instituciones cuentan con autonomía para desarro-
llar proyectos educativos y especializaciones en contadu-
ría. Aunque se han implementado sistemas de acredita-
ción, todavía persiste la necesidad de establecer acuerdos 

La Federación Internacional de Contadores (IFAC, por 
sus siglas en inglés) ha emitido estándares destinados a 
mejorar la formación en contaduría, pero muchas veces 
las instituciones educativas consideran estos requisitos 
más como un formalismo para la acreditación que como 
una guía sustancial para asegurar la calidad educativa. 
En cambio, tienden a emplear el benchmarking en el dise-
ño de sus currículos, buscando diferenciación y especiali-
zación (IFAC, 2015, p. 7).

La diversidad en las denominaciones y competencias 
profesionales y en la estructura de los planes de estudio 

-
cativos para la comparabilidad y la garantía de calidad 
educativa, así como para la movilidad internacional de 
los profesionales. Este estudio examina la estructura de 
la oferta universitaria en contabilidad en nueve países 
latinoamericanos, utilizando métodos tanto cualitativos 
como cuantitativos. Se analizan los efectos de esta diver-
sidad curricular en la captación y retención de estudian-
tes, la empleabilidad de los egresados y los procesos de 
acreditación. Se concluye que es imperativo establecer 

permitan una oferta académica en contabilidad alineada 
con las demandas del entorno empresarial y las necesida-
des de la sociedad en general.

La educación contable en América Latina enfrenta im-
portantes desafíos debido a la heterogeneidad de los pro-
gramas ofrecidos por diversas instituciones de educación 
superior. Esta variabilidad no solo repercute en la calidad 
de la formación profesional, sino que también afecta la 
movilidad laboral de los egresados en un mercado cada 
vez más competitivo y globalizado. En un contexto don-
de la contabilidad desempeña un papel fundamental en 
el desarrollo económico y social, es crucial que los futu-
ros contadores estén debidamente preparados para cum-
plir con las exigencias del sector. La contabilidad no es 
únicamente una disciplina técnica; también involucra un 
conjunto de competencias éticas y profesionales que son 
esenciales para garantizar la transparencia y sostenibili-

Investigaciones previas han destacado la falta de es-
tandarización en la formación de contadores en la región, 
señalando que, a pesar de la existencia de normativas in-
ternacionales como las Normas Internacionales de Con-
tabilidad para el Sector Público (NIC-SP), persisten dife-
rencias en las denominaciones y las mallas curriculares. 
Estos estudios sugieren que las instituciones de educa-
ción superior adoptan enfoques variados en la formación 
de contadores; por lo tanto, se crea un vacío en la lite-
ratura sobre cómo estas disparidades afectan la calidad 
educativa y la empleabilidad de los egresados. Además, 
la fragmentación en la oferta educativa puede llevar a 
confusiones entre los empleadores respecto a las compe-

tencias de los graduados, lo que impacta negativamente 
en sus oportunidades laborales.

El problema central que este estudio aborda es la fal-
ta de uniformidad en la formación contable en Améri-
ca Latina. Esta situación no solo genera confusión entre 
empleadores y estudiantes, sino que también limita la 
capacidad de los egresados para adaptarse a un entorno 
laboral en constante evolución. La diversidad en los pro-

-
nocimiento y movilidad laboral. Investigar este problema 

mayor coherencia y calidad en la educación contable y 
aseguren que los egresados estén preparados para en-
frentar las demandas del mercado.

El objetivo general de la investigación es analizar la 
oferta de programas de contabilidad en América Latina, 

-
rogeneidad en las denominaciones y mallas curriculares 

competencias impartidas, y proponer un marco de refe-
rencia que facilite la estandarización de la educación con-
table en la región. Esta investigación no solo proporciona-
rá una comprensión más clara de la situación actual, sino 
que además ofrecerá recomendaciones prácticas para me-
jorar la calidad de la formación en contabilidad.

Así, se busca responder algunas preguntas clave sobre 
la educación contable en América Latina: ¿cuáles son las 
principales diferencias curriculares entre los programas 
de contabilidad en los países estudiados?, ¿cómo impacta 
esta diversidad en la calidad educativa y en las oportuni-
dades laborales para los egresados? Además, se explorará 

-
cias realmente impartidas y qué estrategias pueden im-
plementarse para mejorar la estandarización y calidad de 
la educación contable en la región. Además de relevantes 
para el ámbito académico, estas preguntas también lo son 
para empleadores y organismos acreditadores que bus-
can garantizar la calidad en la formación profesional.

La relevancia de este estudio radica en su potencial 
para contribuir a la mejora de la educación contable en 

-
-

pera facilitar la comparación entre programas y elevar 
-

tuciones educativas en su búsqueda de diferenciación y 
excelencia, sino que también mejorará la empleabilidad 
de los egresados al proporcionar una formación más co-
herente y alineada con las demandas del mercado labo-
ral. Al abordar estas cuestiones, se espera fomentar un 
diálogo más amplio sobre la importancia de la estandari-

una formación más integral y efectiva para los futuros 
contadores en la región.

Estado del arte

Transformación de la educación contable ante normas  
internacionales

Las regulaciones locales, incluyendo la adopción de las 
Normas Internacionales de Información Financiera (IFRS, 
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la educación contable en Latinoamérica. A continuación se 
presenta un análisis detallado sobre cómo estas regulacio-

Actualización curricular

La incorporación de las IFRS en la educación contable 
requiere una revisión constante de los programas acadé-
micos. Las instituciones educativas deben actualizar sus 
currículos para incluir no solo las normas IFRS, sino tam-

aplicación en diferentes sectores. Esta actualización pue-
de ser un desafío debido a la naturaleza dinámica de las 
normas y a la necesidad de que los docentes estén al día 
con los cambios y las mejores prácticas internacionales.

Competencias técnicas

La creciente demanda de contadores que comprendan 
y apliquen las IFRS implica un enfoque más riguroso en 

incluye el dominio de herramientas contables y softwares 

-
ción contable debe integrar métodos de enseñanza que 
favorezcan el aprendizaje activo y la resolución de pro-
blemas, preparando a los estudiantes para enfrentar si-
tuaciones reales en el ámbito laboral.

Ética y responsabilidad

La adopción de las IFRS resalta la relevancia de la éti-
ca en la profesión contable. Los futuros contadores de-
ben formarse por supuesto en la aplicación de normas, 
pero también en la evaluación ética de las decisiones que 

que incluyan estudios sobre ética profesional, respon-
sabilidad social y las consecuencias de la manipulación 
de información contable son fundamentales para formar 
profesionales íntegros y responsables.

Adaptación a cambios regulatorios

Las normativas contables están en constante evolu-
ción, lo que exige que la educación contable promueva 
una cultura de aprendizaje continuo. Los programas de 
educación deben incluir formación en gestión del cambio 
y desarrollo profesional, para que los contadores se man-
tengan actualizados y se adapten a nuevas regulaciones y 
enmiendas de las IFRS. Esto puede incluir talleres, semi-
narios y cursos en línea que refuercen la capacitación a lo 
largo de la carrera profesional.

Desarrollo de competencias blandas

Además de las competencias técnicas, la educación 
contable debe enfocarse en el desarrollo de habilidades 
blandas tales como la comunicación efectiva, el trabajo 
en equipo y el pensamiento crítico. Estas habilidades son 
esenciales para la implementación y explicación de las 
IFRS en entornos corporativos, donde la capacidad de in-
teractuar con otros profesionales y presentar información 
compleja de manera clara puede marcar la diferencia en 
la toma de decisiones (Buriticá, 2019; Molina et al., 2019).

Las regulaciones locales, especialmente la adopción de 
las IFRS, impactan profundamente la educación conta-
ble en Latinoamérica. Las instituciones educativas deben 
adaptarse a estos cambios para asegurarse de que los fu-
turos contadores cuenten con las competencias técnicas, 
éticas y blandas necesarias para sobresalir en un entorno 
laboral en constante evolución. Este enfoque no solo be-

desarrollo económico y social.

Variación en los planes de estudio contables en América Latina

La variación en los planes de estudio de América La-

política, social y cultural de la región. En las últimas dé-
cadas, países como Brasil, Argentina y Chile han imple-
mentado reformas educativas que han dado una forma 

históricos y estructuras de gobernanza. Este análisis exa-
mina las particularidades de cada uno de estos países, sus 
enfoques hacia el currículo y las implicaciones de estas 
políticas en el panorama educativo regional.

Brasil: centralización y estandarización

Brasil ha experimentado una notable tendencia ha-
cia la centralización y la estandarización en sus políticas 
educativas en las últimas décadas. La implementación 
del Sistema de Avaliação da Educação Básica y la Prova 
Brasil son ejemplos claros de cómo el gobierno ha busca-
do medir y controlar la calidad educativa a nivel nacio-
nal. Estas evaluaciones estandarizadas han llevado a una 
mayor prescripción curricular, en la que los contenidos 
y métodos de enseñanza son más uniformes, aunque li-
mitan la autonomía de los docentes en el aula (Rivas & 
Sánchez, 2022).

Este modelo de control ha generado críticas sobre su 

priorizar resultados medibles sobre la diversidad de enfo-
ques educativos. Los educadores enfrentan la presión de 
ajustar sus métodos a un currículo prescriptivo que busca 
mejorar la rendición de cuentas, pero que a menudo pasa 
por alto las realidades y necesidades locales. Además, el 
surgimiento de empresas privadas que ofrecen sistemas 
de enseñanza completos, desde libros de texto hasta pla-
taformas digitales, ha facilitado aún más la homogeneiza-
ción curricular en el país (Chizzotti & Ponce, 2012).

En contraste, Argentina ha mantenido un enfoque más 
-

que también realiza evaluaciones estandarizadas, como 
las pruebas de aprendizaje, el sistema argentino permite 
una mayor adaptación de los planes de estudio en dife-

y sociales del país. La autonomía escolar y el papel de las 

relevancia en los últimos años (Rivas & Sánchez, 2022).
Este enfoque ha fomentado una diversidad de métodos 

pedagógicos: las escuelas pueden adaptar sus currículos  
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a las necesidades y los contextos locales. Las discusiones 
sobre la equidad en el acceso a la educación y la calidad 
de los recursos educativos han llevado a un reconoci-
miento creciente de la importancia de involucrar a las co-
munidades en la toma de decisiones educativas. Sin em-

necesidad de asegurar estándares básicos de calidad en 
un entorno descentralizado.

Chile: estandarización y rigor

Chile se destaca por su historia de reformas educati-
vas, que han buscado introducir estándares claros y ma-
teriales curriculares prescriptivos. Desde la creación de la 
prueba SIMCE en 1988, el país ha enfatizado la importan-
cia de las evaluaciones estandarizadas como herramienta 
de rendición de cuentas. Además, el programa de distri-
bución masiva de libros de texto ha transformado el ac-
ceso a recursos educativos, aunque ha generado críticas 
sobre una posible “enseñanza para el examen” (Rivas & 
Sánchez, 2022).

La combinación de estos elementos ha llevado a una 
mayor homogeneización curricular y a plantear debates 
sobre la calidad educativa y la equidad. Si bien el enfoque 
en la estandarización ha permitido a Chile posicionarse 
como un referente en la región, también ha suscitado pre-
ocupaciones sobre la creación de un sistema educativo 
que privilegia la memorización y el rendimiento en prue-
bas sobre el pensamiento crítico y la creatividad. Los de-
safíos en la implementación de políticas que equilibren la 
rendición de cuentas con la autonomía escolar continúan 
siendo temas de debate en el país.

Comparaciones regionales y tendencias

Estudios como los de Valverde (2014) y la Organi-
zación para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
(OCDE, 2016) han abordado la variabilidad y convergen-
cia en los currículos de la región, con lo que proporcio-
naron un marco para entender las diferencias en la re-
gulación curricular. Estos estudios indican que, aunque 
hay tendencias hacia la estandarización en varios países, 
también existen características únicas en cada contexto 
que afectan la implementación y recepción de los planes 
de estudio (Rivas & Sánchez, 2022).

La interacción entre las políticas de gobernanza edu-
cativa y las prácticas pedagógicas es fundamental para 
comprender las dinámicas educativas en la región. En 
este sentido, se observa que la presión por resultados es-
tandarizados ha transformado no solo el contenido curri-
cular, sino también las relaciones de poder en el aula. Los 
docentes, enfrentados a nuevas regulaciones y expectati-
vas, deben navegar un paisaje educativo que a menudo es 
contradictorio y complejo.

La variación en los planes de estudio en América La-
-

rentes a los distintos contextos políticos, sociales y eco-
nómicos. La implementación de políticas educativas en 
países como Brasil, Argentina y Chile evidencia cómo 

-
lidad y equidad de la educación. A medida que estas 
naciones continúan mejorando sus enfoques hacia el cu-
rrículo, es crucial que se mantenga un diálogo sobre la 

importancia de la diversidad pedagógica, la participa-
ción comunitaria y la necesidad de adaptar las políticas 
a las realidades locales.

La discusión sobre la regulación y la autonomía en el 
ámbito educativo seguirá siendo un tema central en el aná-
lisis de las políticas educativas en América Latina, y esta 
investigación contribuirá a enriquecer el entendimiento 
de las dinámicas y desafíos que enfrenta la región en su 
camino hacia una educación más equitativa y de calidad.

Desafíos y buenas prácticas en la educación contable

La educación contable en Chile enfrenta varios desa-

-

los contadores. Además, hay una desconexión entre las 
teorías contables y los fenómenos sociales que requieren 
atención, lo que sugiere que la formación actual no abor-
da completamente las realidades que enfrentarán los pro-
fesionales. También, la globalización plantea la necesidad 
de estandarización y actualización de los programas de 
formación, un área en la que aún se debe avanzar.

Sin embargo, hay buenas prácticas que pueden con-
tribuir a mejorar esta situación. La implementación de 
nuevos modelos educativos que ofrezcan a los futuros 
contadores una comprensión profunda de la realidad 
social es fundamental. Esto implica desarrollar enfoques 
que no solo se centren en la competencia técnica, sino que 
también fomenten la responsabilidad social y una pers-
pectiva crítica sobre los retos contemporáneos. Al inte-
grar estos aspectos en la formación, se busca preparar a 
contadores que sean capaces de actuar en contextos más 
amplios, más allá del ámbito empresarial, para contribuir 
así al desarrollo de una educación contable más integral y 
relevante (Araya, 2022).

Heterogeneidad en la formación contable en América Latina

La formación de profesionales en contabilidad y audi-
toría en América Latina presenta una notable heteroge-

-
tivos y las necesidades cambiantes del mercado laboral. 
Esta heterogeneidad es aún más relevante en un contexto 
donde la tecnología juega un papel cada vez más impor-
tante en la práctica profesional. Si bien en la región se han 

-
gencia ética, impulsada por marcos regulatorios interna-
cionales como las NIC-SP —emitidas por el Consejo de 
Normas Internacionales de Contabilidad para el Sector 
Público— (Pincay et al., 2017), el diseño curricular sigue 
enfrentando grandes desafíos para alinearse con las de-
mandas emergentes impulsadas por la digitalización.

La incorporación de tecnologías emergentes —tales 
blockchain, y la ana-

lítica de datos— está revolucionando el sector de la con-
tabilidad, y con ello las competencias que los contadores 
deben poseer. A pesar de los esfuerzos por integrar estas 
herramientas en los programas académicos, persiste una 

las universidades y las que exige el mercado. Como seña-
la Bernabéu (2010), esta disparidad es atribuible, en parte, 
a los rápidos cambios tecnológicos que afectan al sector 
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y que las universidades no siempre logran integrar con 

mercado laboral

Este desajuste entre la formación académica y las de-
mandas del mercado laboral se debe en gran medida 
a la incorporación de nuevas tecnologías y a la globa-
lización, que requieren que los programas educativos 
no solo actualicen su enfoque técnico, sino además que 
adapten sus contenidos para preparar a los futuros con-
tadores en el uso de herramientas digitales avanzadas. 
Tal como indican Tiron-Tudor y Deliu (2021), los pro-
gramas de contabilidad en América Latina aún no han 
logrado responder completamente a estas necesidades 
tecnológicas emergentes.

La heterogeneidad curricular observada en la región 
refuerza la complejidad de este reto. De acuerdo con el 
análisis de Armijos y La Paz (2019), existen 673 universi-
dades que ofrecen la carrera de contabilidad en América 
Latina, pero lo hacen bajo 39 denominaciones distintas, lo 
que implica que los enfoques educativos varían amplia-
mente entre países e incluso dentro de un mismo país. 
Esta diversidad en los enfoques educativos crea desigual-
dad en la formación de los contadores, especialmente en 
lo que respecta a la incorporación de competencias digi-
tales. En este sentido, no todas las universidades están 
igualmente equipadas para ofrecer formación en tecnolo-
gías emergentes, lo que amplía la brecha entre los progra-
mas educativos y las exigencias del mercado globalizado.

El papel de los marcos ontológicos en la adaptación curricular

En el contexto actual de la educación contable, la inte-
gración de tecnologías emergentes y la constante evolu-
ción de los estándares profesionales requieren de un en-
foque metodológico que permita organizar y actualizar 
los contenidos curriculares. Así, el uso de marcos ontoló-
gicos se presenta como una herramienta valiosa para me-

necesarias para los contadores. Desde una perspectiva 

componentes y las relaciones clave de un dominio com-
plejo, para una conceptualización precisa de los elemen-
tos que conforman dicho dominio (Gruber, 1995; Chan-

).
Aplicado al ámbito de la educación contable, un mar-

co ontológico proporciona una estructura ordenada que 
facilita la representación y sistematización del fenómeno, 
ayudando a conceptualizar las competencias necesarias 
para que los contadores se adapten no solo a los cambios 
normativos, sino también a las exigencias tecnológicas 
emergentes del mercado laboral. Esto es especialmente 
importante en un contexto en que las tecnologías como la 
IA, el blockchain y la analítica de datos están transforman-
do la práctica contable.

El uso de marcos ontológicos ha sido aplicado con éxi-
to en estudios sobre la enseñanza de la contabilidad en 
países como Chile y Paraguay, donde se ha logrado una 
conceptualización exhaustiva de los dominios del desem-
peño profesional en contabilidad. Estos marcos permiten 

-

mías, lo que facilita la integración de nuevas tecnologías 
en los currículos y asegura que los planes de estudio se 
mantengan actualizados y alineados con las exigencias 
tecnológicas del sector (La Paz & Armijos, 2020; La Paz 
et al., 2022). A través de este enfoque, los marcos onto-
lógicos permiten representar de manera más precisa las 
competencias y habilidades que los graduados deben de-

-

de egreso y en los planes de estudio.
Además de su aplicabilidad en la educación contable, 

los marcos ontológicos han demostrado ser herramientas 
útiles en diversos campos, como la educación superior 
(Coronado et al., 2015; La Paz & Arrúa, 2019; La Paz et al., 
2020; Armijos & La Paz, 2022; La Paz et al., 2023), sistemas 
de información (Vásquez & La Paz, 2019) y desarrollo de 
ciudades inteligentes (Ramaprasad, 2009), entre otros. 

utilidad de los marcos ontológicos para estructurar y sis-
tematizar cualquier dominio de conocimiento complejo.

-
ción y estandarización de términos mediante ontologías 
ha sido crucial para alinear los contenidos curriculares 
con las necesidades emergentes del mercado. Estos mar-
cos permiten conceptualizar y representar de manera 
más ordenada las habilidades que deben tener los futu-
ros contadores para adaptarse a la globalización y a las 
demandas tecnológicas. Además, los marcos ontológicos 

-
duados deben adquirir para ser competitivos en el mer-
cado laboral.

En resumen, la implementación de marcos ontoló-
gicos en el ámbito de la formación contable ofrece una 

educación en este campo. A medida que la tecnología 
continúa transformando el sector, los marcos ontológicos 
proporcionan una base sólida para la actualización de los 
programas educativos. De este modo, aseguran que los 

exigencias del entorno profesional actual.

La adaptación curricular en respuesta a las nuevas tecnologías

La adaptación curricular para integrar las tecnologías 
emergentes debe considerar la transición hacia modelos 
educativos basados en competencias que permitan a los 
estudiantes desarrollar habilidades digitales avanzadas. 
Sin embargo, como resaltan estudios de benchmarking 
curricular, muchas universidades latinoamericanas aún 
dependen en gran medida de enfoques tradicionales que 

comparación con programas internacionales y el análisis 
de las mejores prácticas pueden ser formas de avanzar 
hacia una actualización curricular que responda tanto a 
las normativas internacionales como a las necesidades 
del mercado laboral.

En este sentido, las universidades en América Latina 
deben revisar sus planes de estudio para garantizar que 
incluyan competencias tecnológicas clave, como el mane-
jo de software -
ros mediante herramientas de IA y el uso de tecnologías 
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emergentes como el blockchain en la auditoría. Estas com-

que debe estar alineado con las exigencias del mercado y 
las tendencias globales en contabilidad.

La heterogeneidad en la formación contable en Amé-
-

dad de una adaptación curricular urgente para integrar 
las tecnologías emergentes en los programas de forma-
ción. Si bien existen marcos regulatorios que favorecen la 

-
vo entre las competencias que los contadores reciben en 
las universidades y las que el mercado laboral demanda. 
Para enfrentar este desafío, las universidades deben re-
visar y actualizar sus planes de estudio, integrar el uso 
de tecnologías emergentes, y fortalecer la formación digi-
tal para garantizar que los futuros profesionales puedan 
desempeñarse adecuadamente en un entorno cada vez 
más digitalizado.

Además, el uso de marcos ontológicos puede facilitar 
la estructuración de los currículos de manera más preci-
sa, para asegurar que las competencias tecnológicas estén 
alineadas con las necesidades emergentes del mercado. 
Este proceso es fundamental para que las universidades 
en América Latina puedan preparar a sus graduados para 
un mercado globalizado, donde las competencias digita-
les juegan un rol central en el éxito profesional.

Metodología

Para abordar la heterogeneidad en la oferta educati-
va de programas de contabilidad en América Latina, se 
adoptó una metodología mixta, que combina técnicas 
tanto cualitativas como cuantitativas. Esta aproximación 
metodológica permitió obtener una visión integral y mul-
tidimensional de la diversidad en los planes de estudio 
y los enfoques curriculares de los programas de conta-
bilidad en la región, con un enfoque en las diferencias y 
similitudes entre diferentes países y universidades. La 
metodología mixta fue fundamental para obtener datos 
robustos que abarcaran tanto las características numéri-
cas de la oferta educativa como los aspectos más detalla-
dos y contextuales asociados a los programas académicos 
en contabilidad.

Fuentes de información

La recopilación de datos se centró en un total de  
345 programas de contabilidad ofrecidos por universi-
dades de diferentes países latinoamericanos. De estos, 
se obtuvieron datos completos de 325 programas, los 
cuales constituyen la muestra principal para el análisis. 
Estos programas fueron seleccionados por su representa-
tividad dentro de la oferta educativa de contabilidad en 
América Latina, abarcando tanto universidades públicas 
como privadas, así como diferentes tamaños e importan-
cia dentro del contexto educativo de cada país.

Las fuentes de información utilizadas para la recopila-
ción de datos fueron diversas y de gran relevancia para 

-
da. Entre las principales se incluyen:

• Sitios web institucionales: Se accedió a los sitios web
-

ción actualizada sobre los programas académicos de

contabilidad, incluidos los objetivos del programa, 
los planes de estudio, los requisitos de entrada y las 
salidas profesionales esperadas. Esta revisión tam-

adoptados, las competencias que se promueven y 
los recursos disponibles para los estudiantes.

• Catálogos académicos: Se revisaron los catálogos
académicos de las universidades, que contienen
descripciones detalladas de los programas de es-

forman parte de cada programa de contabilidad.
También incluyen detalles sobre las metodologías
de enseñanza y evaluación empleadas, lo que per-
mite obtener una visión más completa de cómo se
organiza la enseñanza en cada institución.

• Bases de datos de acreditación: Se utilizó infor-
mación proveniente de bases de datos de agen-
cias de acreditación educativa, como la Comisión
Nacional de Acreditación (en algunos países) y
organismos regionales como el Sistema de Acre-
ditación Regional de la Educación Superior. Es-
tas bases de datos brindan información objetiva
sobre la calidad y el cumplimiento de estándares
nacionales e internacionales de las universidades
y los programas de contabilidad. Además, las
acreditaciones sirven como una herramienta para
medir la calidad educativa y el alineamiento de
los programas con las mejores prácticas interna-
cionales, lo cual es crucial para entender cómo los
programas están respondiendo a las demandas
del mercado laboral.

Las fuentes mencionadas fueron cuidadosamente se-
leccionadas para garantizar la exhaustividad de los datos 
y la relevancia en el análisis comparativo entre diferentes 

características comunes de los programas de contabilidad 
en América Latina como las particularidades regionales 

en la región.

Análisis de datos

El análisis de datos se dividió en dos partes:
1.

las denominaciones y los enfoques curriculares de
los programas. Este enfoque permitió una com-
prensión detallada de las características y los ob-
jetivos de cada uno (Bernabéu, 2010; Tiron-Tudor
& Deliu, 2021).

2.
comparación de las denominaciones y mallas curri-
culares para detectar patrones y variabilidad en la

la presencia y distribución de diferentes dominios
de conocimiento en los programas (Gruber, 1995;

; La Paz et al., 2015).

Herramientas de análisis

Para el análisis cualitativo, se utilizaron herramientas 
-

se emplearon técnicas estadísticas para analizar la frecuen-
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cia y distribución de las denominaciones y estructuras cu-
rriculares (Hastie et al., 2001; Rodríguez & Laio, 2014).

El estudio se basó en un enfoque descriptivo, no ex-
perimental y no paramétrico, utilizando métodos mixtos 
para la recopilación y el análisis de datos (
Teddlie, 2003; Creswell &  2007). La unidad 
de análisis incluyó la información disponible en los por-
tales institucionales de universidades latinoamericanas, 

programa académico. Esta información cualitativa se or-
ganizó en un registro estructurado, tabulando la presen-
cia (1) o ausencia (0) de conceptos clave, y utilizando ta-
xonomías basadas en un marco ontológico para carreras 
de contabilidad (La Paz & Armijos, 2020).

Implementación de técnicas de aprendizaje automático

Los datos cualitativos, transformados en valores bi-
narios, se sometieron a análisis mediante técnicas de 
aprendizaje automático (Hastie et al., 2001). La metodo-
logía incluyó:

1. Preprocesamiento de datos: Se llevaron a cabo una
limpieza y una normalización para asegurar la ca-
lidad de los datos.

2. Selección de modelos: Se eligieron modelos de
agrupación y reducción de dimensionalidad para
analizar y describir los datos.

3. Entrenamiento del modelo: Los modelos se entre-
naron con los datos preprocesados. En la etapa de
agrupación, se los organizó en grupos con caracte-
rísticas similares. En la reducción de dimensiona-
lidad, se conservaron las variables más relevantes.

4. Interpretación de resultados: Se evaluaron los re-
-

bir patrones y relaciones subyacentes en los datos
(Rodríguez & Laio, 2014).

Análisis de mallas curriculares

Se recopilaron y analizaron las mallas curriculares de 
los programas de contabilidad. Se utilizó una taxonomía 
de dominios de conocimiento que incluyó áreas como 

-
nanzas, métodos cuantitativos, aspectos legales y tribu-
tarios, y sistemas de información. Esta taxonomía facilitó 
la comparación de las proporciones de materias en cada 
programa mediante nomenclaturas estandarizadas. Los 

cobertura curricular de cada programa, se integraron en 
los modelos de aprendizaje automático (Vásquez & La 
Paz, 2019; La Paz & Armijos, 2020).

Resultados

345 programas de contabilidad, de los cuales 325 presen-

de egreso y malla curricular, accesible públicamente en 
-

cación superior. Estos programas tienen una duración 
mínima de ocho semestres (o su equivalente para pro-
gramas en modalidad trimestral o bimestral). Los países 
incluidos en la muestra fueron Argentina, Bolivia, Chile, 
Colombia, Ecuador, Paraguay, Perú, Uruguay y Vene-

zuela. La  ilustra la distribución de registros re-
copilados por país.

Distribución y variabilidad de programas por país

La distribución de programas de contabilidad varía 
-
-

mas, mientras que Brasil, aunque no se lo incluyó en el 
análisis, también es notable por su tamaño en la ofer-
ta educativa de contabilidad. En comparación, países 
como Bolivia y Paraguay presentan una menor cantidad 
de programas, aunque con una considerable diversidad 
en denominaciones y enfoques curriculares. Esta varia-
bilidad resalta las diferencias en la oferta educativa y 
en las competencias esperadas de los egresados en cada 
región (Bernabéu, 2010; Tiron-Tudor & Deliu, 2021).

Resultados del análisis

El análisis de los datos revela una considerable hetero-
geneidad en la estructura y presentación de los programas 
de contabilidad en América Latina. A pesar de las nor-
mativas y estándares internacionales, como las NIC-SP y 
los lineamientos de la IFAC, las denominaciones y mallas 

-
ses e instituciones (IFAC, 2015; Pincay et al., 2017). Estas 
diferencias sugieren que, aunque los objetivos educativos 
sean similares, las estrategias para alcanzarlos y las com-
petencias impartidas varían ampliamente (Gruber, 1995; 

; La Paz et al., 2015).

Uruguay
1 %

Perú
21 %

Venezuela
10 %

Argentina
16 %

Bolivia
10 %

Chile
10 %

Colombia
8 %

Ecuador
12 %

Paraguay
12 %

Fig. 1. -
cados, por país.
Fuente: Autores (2025).

Denominación de los programas

En la muestra se pueden diferenciar 50 denominacio-
nes, algunas con variaciones menores que describen el 
mismo grado o título (licenciatura o licenciado, contadu-
ría o contador), y otras variantes que podrían indicar el 

contables), el enfoque hacia el sector público (contador 
público nacional) o alguna especialidad en las subdisci-
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plinas relacionadas (contabilidad y auditoría, contabili-
-

ambiguar las diferencias menores, llegamos a reconocer 
40 denominaciones diferentes para la carrera profesional 
de contabilidad. La nube de palabras ( ) representa 
las denominaciones más frecuentes en la muestra; las más 
comunes son “contador público/contaduría pública”, 
“contabilidad”, “licenciatura/licenciado en contabilidad 

Fig. 2. Nube de palabras con denominaciones para la ca-
rrera de contabilidad.

software utiliza-
do para crear la nube de palabras.
Fuente: Autores (2025).

la muestra veintidós denominaciones únicas:
1. Auditoría e ingeniería en control de gestión
2. Auditoría y contador público
3.
4. Contabilidad administrativa y auditoría
5.
6. Contabilidad corporativa
7. Contabilidad y administración
8.
9.
10. Contabilidad y gestión tributaria
11.
12.
13. Contador público/contador público nacional
14. Contador público auditor
15. Contaduría internacional
16. Contaduría pública y auditoría forense
17.
18. Licenciado en contabilidad y auditoría
19. Licenciado en auditoría en empresas
20. Licenciado en auditoría y control de gestión
21. Licenciado en contabilidad y auditoría/contador

público autorizado
22. Licenciado en ciencias contables y administración

de empresas

Duración de los programas

La duración promedio de los programas en la muestra 

inferior por diseño muestral) de 8 a 12 semestres, como 
se presenta en la . La moda en la muestra es de 
10 semestres para los programas. Estos presentan a su 
vez un promedio de 50,9 cursos y/o actividades curricu-
lares, con un intervalo de 30 a 83 actividades.

El análisis cuantitativo se concentró en tres conjuntos 
de datos: 

• La caracterización de las carreras proporciona-

de egreso
• El modelado ontológico con que se describe

cada carrera
• La asignación de actividades formativas dedica-

das al desarrollo de las disciplinas que componen
las carreras de cada institución
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Fig. 3. Duración de los programas en la muestra, 
en semestres.
Fuente: Autores (2025).

El primer conjunto de datos se recopiló a partir de las 

institución. Estas descripciones se sometieron a un pro-
ceso de limpieza y transformación para homogeneizar 
la presentación de los textos en prosa, dado que algunos 

o competencias. Para analizar estas descripciones, se em-
pleó un modelo de procesamiento de lenguaje natural de
aprendizaje no supervisado ( ), que
permitió la conversión de las descripciones en word embe-
ddings, o vectores que representan el contenido semántico
subyacente. Se aplicaron técnicas de aprendizaje no su-
pervisado al conjunto de embeddings, con el propósito de

Para determinar el número ideal de agrupación de 
datos, se recurrió al método del codo (elbow method) y al 
indicador de Silhouette. El primero es una técnica que 

-
ción del número de clústeres. Al incrementar el número 
de clústeres, la suma de las distancias al cuadrado (sum 
of squared errors, o SSE) tiende a disminuir. El “codo” se 

-
ción de la SSE se reduce drásticamente, lo cual sugiere un 
número óptimo de clústeres.

El indicador de Silhouette, por su parte, proporciona 
una medida de cuán cerca se encuentran los puntos en 
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un clúster y cuán separados están de los puntos en otros 
clústeres. Los valores del indicador oscilan entre –1 y 1; 
un valor alto denota que los puntos están adecuadamen-
te agrupados, y un valor bajo señala que los puntos se 
encuentran cerca de un límite de decisión entre dos clús-
teres. Los resultados obtenidos a partir de estos dos tests 
fueron divergentes. Tal como se observa en las  
y 5, el método del codo sugiere que el número óptimo de 
grupos es doce, mientras que el indicador de Silhouette 

propone dos clústeres como la opción más adecuada. Es-
tos resultados se interpretan como una indicación de la 

-
te, es posible generar una segmentación coherente con 
un número considerablemente grande de clústeres. Sin 
embargo, este mayor número de clústeres resultó en que 
algunos solo contuvieran a una institución, lo que sugiere 
que esta se diferencia de las demás de manera muy sutil.
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Fig. 4. Test Elbow sobre textos. Fig. 5. Test Silhouette sobre textos.
Fuente: Autores (2025). Fuente: Autores (2025).

Para el segundo conjunto de datos, correspondiente 
al modelado ontológico efectuado sobre cada carrera, se 
realizaron de nuevo los mismos tests. Los resultados re-

del número óptimo de clústeres para segmentar a las ins-
tituciones, que osciló entre dos y trece. La interpretación 

de estos resultados se asemeja a la obtenida a partir del 

y en información adicional de las instituciones, se deduce 
que existe una homogeneidad considerable en la manera 
en que las instituciones describen las carreras.
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Fig. 6. Test Elbow sobre materias. Fig. 7. Test Silhouette sobre materias.
Fuente: Autores (2025). Fuente: Autores (2025).

Dicha homogeneidad en las descripciones de las carre-
ras motivó el análisis del tercer conjunto de datos. Se rea-
lizó un examen detallado de los planes de estudio de cada 
carrera, evaluando la cantidad de actividades curriculares 
asignadas a cada dominio o área de conocimiento que se 
imparte en las carreras de contabilidad. De este análisis 
emergió un indicador de dedicación a las disciplinas. La 

-
caron nuevamente los nueve tests del método del codo y 
del indicador de Silhouette. En esta ocasión, los resultados 

 y 7 indican que la cantidad ópti-
ma de clústeres se encuentra entre cuatro y ocho. 

Tras examinar los clústeres que surgen en este rango, 
los autores proponen que la utilización de cinco clúste-
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res brinda un análisis coherente en relación con las ca-
rreras descritas.

Sistemas y tecnologías
de información

Administración y operaciones

Auditoría

Contabilidad

Métodos cuantitativos

Contador público
Contador - Auditor financiero
Contador - Auditor interno

Contador - Auditor tributario
Contador - Auditor tecnológico

Legislación

Finanzas Economía

Fig. 8. Clústeres y su relación con las carreras descritas.
Fuente: Autores (2025).

Cumplimiento de las promesas institucionales 

-
renciación de los tipos de carrera de contabilidad en los 
cinco grupos discernibles, se procedió a comparar una 
submuestra de los datos con programas académicos 
ofrecidos por universidades ubicadas entre las primeras  
100 posiciones del ranking QS Latinoamérica. 

El propósito de esta comparación fue evaluar si los 
-

Se observa que una parte de las universidades incluye en 

de aprendizaje automático, mientras que otro segmento

primer subgrupo se enfoca en un modelo de carrera más
-

fesionales, mientras que el otro subgrupo se compromete

complejo o incluso difuso.
Además, la tabla 1 -

les se encuentran en la declaración y cuál es el tipo de 
-

gunas de las promesas de las instituciones de educación 
superior (IES) al público se cumplen, mientras que otras 

incluyen en la malla curricular pero no son declaradas. Se 

menor medida, también se observa consistencia entre el 

interno, se observa una menor consistencia entre la decla-
ración y la malla; es más sólido el compromiso que se in-

en el plan de estudios. 

Tabla 1. Comparación de universidades de acuerdo con su denominación.

Universidad País
Duración

(semestres)
Denominación

Contador
general

Auditor
financiero

Auditor
interno

Cont.
auditor

tributario

Auditor
tecnológico

Perfil Malla Perfil Malla Perfil Malla Perfil Malla Perfil Malla

U. de los Andes Colombia 9 Contaduría Internacional √ √ √ √

U. de Chile Chile 10 Contador Auditor √ √ √ √ √ √ √

U. de Concepción Chile 8 Auditoria √ √ √ √ √

Pontificia U. Javeriana Colombia 8 Contaduría Pública √ √ √ √ √

Pontificia U. Católica Perú 10 Contabilidad √ √ √

U. Nacional de La Plata Argentina 10 Contador Público √ √ √ √

U. Diego Portales Chile 10 Auditoria y Contador Público √ √ √ √

Pontificia U. Católica Argentina 8 Contador Público √ √ √ √ √

U. de Talca Chile 8 Contador Público y Auditor √ √ √ √ √ √ √ √

U. del Norte Colombia 9 Contaduría Pública √ √ √ √ √

U. Andrés Bello Chile 8 Contador Auditor √ √ √ √ √ √

U. de la Frontera Chile 10 Contador Público y Auditor √ √ √ √ √

Pontificia U. Católica Ecuador 8
Licenciado en Contabilidad  
y Auditoria

√ √ √ √ √

U. de Valparaíso Chile 10 Auditoría √ √ √ √

U. de Los Andes Venezuela 10 Contaduría Pública √ √ √ √ √ √ √ √

U. Católica Andrés Bello Venezuela 8 Contaduría Pública √ √ √ √ √ √ √
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Universidad País
Duración

(semestres)
Denominación

Contador
general

Auditor
financiero

Auditor
interno

Cont.
auditor

tributario

Auditor
tecnológico

Perfil Malla Perfil Malla Perfil Malla Perfil Malla Perfil Malla

U. Católica del Norte Chile 10
Contador Auditor /  
Contador Público

√ √ √ √ √ √ √

U. de Buenos Aires Argentina 10 Contador Público √ √

U. Nacional de Colombia Colombia 10 Contaduría Pública √ √

U. de Santiago Chile 10 Contador Público y Auditor √ √ √ √

U. de Antioquia Colombia 10 Contaduría Pública √ √

Pontificia U. Católica  
de Valparaíso 

Chile 10 Contador Auditor √ √ √

U. Austral Argentina 10 Contador Público √ √ √ √

U. Austral Chile 10 Auditoria √ √ √

U. Nacional de Córdoba Argentina 10 Contador Público √ √ √ √

U. de San Andrés Argentina 10 Contador Público √ √ √ √

U. de la República Uruguay 8 Contador Público √ √ √ √

U. del Valle Colombia 10 Contaduría Pública √ √ √ √

U. EAFIT Colombia 9 Contaduría Pública √ √ √

U. Nacional del Litoral Argentina 10
Contador Público /  
Contador Público Nacional

√ √ √

Fuente: Autores (2025).

Discusión

La heterogeneidad en la formación de profesionales 

de estandarización que puede impactar tanto en la cali-
dad de la educación como en la movilidad profesional 

variadas denominaciones y en la estructura de las mallas 
curriculares de los programas educativos, lo que sugiere 
que los enfoques formativos y los niveles de profundidad 

-
-

ción profesional de los egresados y en su capacidad para 
adaptarse a las demandas del mercado laboral, tanto a 
nivel local como internacional (Bernabéu, 2010; Tiron-Tu-
dor & Deliu, 2021).

Desafíos de la falta de estándares comunes

La ausencia de una normativa uniforme o de un marco 

para la comparación y acreditación de los programas 

-

la movilidad laboral de los egresados entre distintos paí-
ses de la región, dado que las diferencias en la formación 
pueden generar barreras para el reconocimiento de cre-
denciales y competencias (IFAC, 2015; Pincay et al., 2017).

Impacto de la diversidad académica

La diversidad en la oferta académica de las carreras de 
-

que formativo, especialización y compromiso con el de-

sarrollo de competencias profesionales. Esta diversidad 

adaptadas a diferentes necesidades y contextos. Sin em-
bargo, un exceso de fragmentación puede llevar a desor-

propuesta académica de cada IES a postulantes, emplea-
dores y agencias de acreditación. Es esencial que las IES 
mantengan un equilibrio entre la innovación y la claridad 
para asegurar que su oferta formativa sea comprendida y 
valorada adecuadamente (Gruber, 1995; 
et al., 1999; La Paz et al., 2015).

Problemas en la información pública y en la transparencia

Una de las distorsiones más notables observadas es 
la falta de claridad y precisión en la información pública 
proporcionada por las IES en sus sitios web y materia-
les promocionales. En algunos casos, los esfuerzos por 
diferenciarse pueden resultar en la promoción de com-

-
mente en la malla curricular. Esto plantea dudas sobre la 
rigurosidad de los procesos de diseño, revisión y mejora 
curricular, y genera inconsistencias en la oferta educativa 
(Hastie et al., 2001; Rodríguez & Laio, 2014).

-
-

mas de contabilidad, basadas en juicios expertos. Cada 
clúster representa una dedicación disciplinar particular, 
y se desarrollaron descripciones básicas para cada uno, 

-
tenciales de desempeño. Esta propuesta tiene como ob-
jetivo ofrecer una estructura que facilite la comparación 
de orientaciones profesionales y propósitos formativos, 
aportando claridad y sentido a la variedad de competen-
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cias y actividades curriculares encontradas en la muestra. 

mejorar la comprensión y la comparación entre diferen-

tes enfoques formativos, para contribuir a una mejor ali-
neación entre las ofertas educativas y las necesidades del 
mercado laboral (La Paz & Armijos, 2020).

Tabla 2.
de desempeño.

Denominación Perfil profesional Áreas de desempeño

Contador público

El contador público es un profesional capacitado para diseñar y eje-
cutar procedimientos administrativos y contables con el fin de hacer 
uso eficiente de los recursos organizacionales, supervisar el cumpli-
miento normativo, y mantener la salud financiera de la compañía.

• Administrador general en empresas privadas
• Administrativo en empresas públicas
• Fiscalizador en entidades reguladoras

Contador auditor financiero
El contador auditor financiero analiza y evalúa el cumplimiento de 
las normas contables en la confección de estados financieros y la pre-
sentación de dicha información al público.

• Auditor en empresas de auditoría externa
• Auditor independiente de estados financieros
• Analista financiero-contable

Contador auditor interno

El contador auditor interno identifica normas, estándares y mejores 
prácticas aplicables al modelo de negocio de la organización, para 
evaluar la eficiencia, eficacia, riesgo y seguridad, persiguiendo la con-
tinuidad operacional y desarrollo de la estrategia del negocio.

• Auditor interno en empresas privadas
• Contralor corporativo

Contador auditor tributario
El contador tributario aplica la normativa tributaria vigente al mode-
lo de negocio con el fin de representar con eficiencia de acuerdo con 
la legislación y el estado impositivo de una compañía.

• Asesor tributario
• Fiscalizador de impuestos

Contador auditor tecnológico

El contador auditor con foco en sistemas y tecnologías de informa-
ción analiza y evalúa la robustez, seguridad, riesgo, efectividad de los 
sistemas de información, como medios de captura, almacenamiento, 
procesamiento y reporte de la información que refleja las transaccio-
nes de la empresa, y que soporta la toma de decisiones. Asimismo, 
interactúa como contraparte en proyectos de implementación de 
sistemas y tecnologías de información, especialmente como herra-
mientas de apoyo a procesos administrativos, y financiero-contables.

• Auditor de sistemas
• CISO chief information security officer
• Contraparte en implementación de sistemas

Fuente: Autores (2025).

La propuesta de diferenciación no pretende ser una 
-

tura curricular, pero pretende promover la discusión en 
torno a esta materia. Algunas preguntas útiles a plantear y 
responder durante los procesos de mejora curricular son:

• ¿Mi universidad formará a un generalista o a
un especialista?

• ¿Cómo se forma a un especialista/generalista?
• ¿Cuántos cursos/créditos debo emplear para plas-

mar mi sello institucional?
• ¿Cuántos semestres necesito para desarrollar mi

•
cumple en la malla curricular?

• ¿En qué se diferencia nuestra propuesta de la de
otras instituciones?

Impacto de las diversas denominaciones y mallas curriculares 
en las competencias profesionales

Dado que el análisis se centra de modo exclusivo en 
las mallas curriculares disponibles públicamente en los 
portales web de las instituciones, se deben matizar las 

-
minaciones y asignaturas incluidas en las mallas curri-
culares impacta en las competencias profesionales de los 
egresados. Es importante destacar que, sin acceso a los 
programas de estudio completos (que incluirían objeti-

nuestra interpretación de las habilidades desarrolladas se 

basa principalmente en el contenido curricular y en las 
materias que se abordan a lo largo del programa.

Relación entre las denominaciones y las mallas curriculares
Aunque no tenemos acceso completo a los programas 

de estudio, las denominaciones de los programas (por 
-

ca y auditoría”) pueden dar indicios importantes sobre 
las principales áreas de enfoque de cada malla curricu-

conocimiento predominantes que las mallas curriculares 
buscan desarrollar.

Denominaciones generales como “contabilidad” o 
“contaduría pública” suelen estar asociadas con mallas 
curriculares que cubren una gama más amplia de asig-
naturas relacionadas con contabilidad general, auditoría, 

una orientación más generalista y es probable que ofrez-
can una preparación en una variedad de competencias 

-

tributaria”, indican que las mallas curriculares de esos 
programas están orientadas a desarrollar competencias 

-
zas o gestión tributaria pueden estar más marcadas en 
la malla curricular, lo que sugiere que los estudiantes de 
estos programas están mejor preparados para trabajar en 

-
ria y la aud
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El impacto de la diversidad en las mallas curriculares sobre las 
competencias profesionales

Al analizar las mallas curriculares, podemos observar 

de conocimiento que se impartirán a los estudiantes. Esta 
diversidad en las materias puede correlacionarse con las 
competencias que se espera que desarrollen los egresados.

Por ejemplo, si un programa incluye una alta concen-
tración de materias como Contabilidad Financiera, Au-
ditoría y Contabilidad de Costos, es razonable inferir 
que los alumnos desarrollarán competencias fuertes en 

Si otro programa tiene materias como Fiscalidad Inter-
-

cional, se puede suponer que formará a los estudiantes 

-

sin acceso a los programas completos.
Así, aunque no tengamos información detallada sobre 

el enfoque pedagógico o los objetivos explícitos de cada 
asignatura, las materias que forman parte de la malla cu-
rricular pueden ofrecer una buena aproximación de las 
competencias que los alumnos desarrollan, especialmen-

asignaturas en áreas especializadas.

Limitaciones de la información de las mallas curriculares

Es importante subrayar que las mallas curriculares 
por sí solas no permiten conocer con precisión todas las 
competencias profesionales que los egresados adquieren.  
Por ejemplo:

• -
didad con que se abordan los temas, ya que no

cada materia.
• Las metodologías de enseñanza (aprendizaje basa-

do en proyectos, enfoques prácticos, etc.) tampoco
-

damentales para el desarrollo de competencias.
• -

lladas de cada programa, no podemos saber con
-

ven en cada uno de los programas.

Implicancias para la comparabilidad y la oferta educativa

La heterogeneidad en las denominaciones y mallas cu-
rriculares puede tener implicaciones importantes para la 
comparabilidad de los programas de contabilidad en la 
región. A pesar de que los programas se llamen de ma-
nera similar (por ejemplo, “contador público”), las ma-

un país a otro o incluso de una institución a otra, lo que 

las competencias de los egresados.
Esto también puede impactar en la movilidad laboral 

y la transferencia de créditos entre universidades de dife-
rentes países, ya que las universidades o los empleadores 

comparar las competencias adquiridas por los egresados 
solo con base en la denominación o las asignaturas que 
aparecen en las mallas curriculares.

En conclusión, aunque nuestro análisis se centra exclu-
sivamente en las mallas curriculares, estas nos permiten 
inferir cómo las denominaciones de los programas están 
alineadas con los contenidos temáticos que los estudian-
tes abordan a lo largo de su formación. Las mallas cu-
rriculares proporcionan información sobre las áreas de 
conocimiento, pero debemos reconocer que la interpreta-
ción de las competencias desarrolladas está limitada por 
la falta de detalles sobre los objetivos pedagógicos, las 
metodologías de enseñanza y otros aspectos clave que se 
encuentran solo en los programas completos. A pesar de 
estas limitaciones, las mallas curriculares siguen siendo 

especializaciones que los programas de contabilidad es-
tán promoviendo en la región.

Conclusiones y recomendaciones

Este estudio revela que, a pesar de los esfuerzos de las 
instituciones educativas por diferenciar sus programas 
y ofrecer especializaciones, la falta de estandarización 
en las denominaciones y estructuras curriculares puede 
generar confusión y afectar la calidad educativa. Esta va-
riabilidad sugiere que los programas educativos pueden 
enfocarse en competencias distintas o en niveles de pro-
fundidad variados, lo que impacta en la preparación pro-
fesional de los egresados y en su adaptación a las deman-
das del mercado laboral (Bernabéu, 2010; Tiron-Tudor & 
Deliu, 2021).

-

la contabilidad en América Latina debe orientarse a es-
tandarizar los conocimientos, las habilidades y las com-
petencias que los estudiantes deben desarrollar a lo largo 
de sus programas educativos. Un marco claro y consen-

1. Coherencia regional: Un marco común permitiría
que las instituciones educativas de diferentes paí-
ses ofrecieran programas de contabilidad alinea-
dos con criterios homogéneos, lo que facilitaría la
comparación entre programas y la transferencia de
estudiantes entre universidades de la región (Ro-
dríguez & Laio, 2014).

2. Mejora de la movilidad profesional: Este marco
también facilitaría el reconocimiento de títulos
académicos y credenciales profesionales en todos
los países de América Latina, lo que aumentaría la
movilidad de los egresados y su empleabilidad en
la región. Además, apoyaría la adaptación de los
profesionales a las exigencias de diferentes merca-
dos laborales (Hastie et al., 2001).

3. Alineación con estándares internacionales: La
creación de un marco regional debe ir acompaña-
da de la adopción de estándares internacionales en
contabilidad, como los establecidos por la IFAC y
las IFRS. Esta alineación fortalecería la conexión de
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los programas educativos con los requisitos globa-
les; así, mejoraría la calidad educativa y la compe-
titividad de los egresados en mercados internacio-
nales (Pincay et al., 2017).

4. Mejora de la calidad académica: Un marco común
también facilitaría que las instituciones educati-

enfoques pedagógicos innovadores para mejorar
la enseñanza de la contabilidad, de modo que se
asegure que los programas cumplan con los están-
dares de calidad internacionales (
et al., 1999).

Estrategias para la implementación del marco común

1. Desarrollo y aprobación de competencias básicas
para los programas de contabilidad: El marco co-

-
dos los programas de contabilidad deben cubrir,
abarcando tanto el conocimiento técnico como las
habilidades blandas necesarias para el ejercicio
profesional. Estas competencias incluyen:
• Competencias técnicas: Habilidades en conta-

-

• Competencias profesionales: Habilidades éti-
cas, capacidad para trabajar en equipo, lideraz-
go, comunicación efectiva y toma de decisiones.

• Competencias internacionales: Conocimiento
de normas internacionales de contabilidad,
como las IFRS y las NIC-SP (IFAC, 2015; Pin-
cay et al., 2017).

-
cables a nivel regional, es necesario realizar un proceso 
de consulta con diversas partes interesadas (gobiernos, 
universidades, organizaciones profesionales y sector pri-

-
ral y los requisitos educativos (Rodríguez & Laio, 2014).

2. -
ciones (MQC, por sus siglas en inglés) y el Siste-
ma Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS,
por sus siglas en inglés): Es crucial que el marco
común esté alineado con los sistemas nacionales de 

-
ditos académicos como el ECTS. Esto facilitará el
reconocimiento de créditos y títulos universitarios
entre los países de la región. Además, se podría
adoptar un sistema similar al del MQC utilizado
en Europa, que establece una relación clara entre
los niveles educativos, las competencias adqui-
ridas y los requisitos laborales. El ECTS también
permite medir el volumen de trabajo del estudian-
te de forma coherente entre diferentes países, para
facilitar la movilidad académica y la comparación
de la calidad educativa (La Paz & Armijos, 2020).

3. Implementación de proyectos regionales piloto:
Una estrategia efectiva para implementar el marco
común de manera gradual sería a través de pro-
yectos piloto. Estos permitirían que un grupo se-
lecto de instituciones educativas adoptara el nue-

lo que proporcionaría información valiosa para 
hacer ajustes y asegurar su aplicabilidad y efecti-
vidad en toda la región.

4. Establecimiento de un comité regional de su-
pervisión: Es esencial crear un comité o entidad
regional que supervise el proceso de implemen-

-
tice su cumplimiento. Este comité podría estar
compuesto por organismos gubernamentales, or-
ganizaciones profesionales (como los colegios de
contadores), academias de educación superior y
entidades acreditadoras. Las responsabilidades
del comité incluirían:

• Aprobar las competencias y los contenidos curricula-
res propuestos para los programas de contabilidad.

• Monitorear el cumplimiento de las instituciones
educativas con el marco común.

• Proponer reformas y mejoras en el marco en fun-
ción de las necesidades cambiantes del mercado
laboral y las nuevas normativas internacionales.

Ejemplos de adopción de marcos comunes en otros  
sistemas educativos

Existen ejemplos exitosos de marcos comunes de cua-

la calidad educativa. Algunos de estos pueden servir de 
referencia para América Latina:

1.
sus siglas en inglés): El EQF facilita la compara-
ción y el reconocimiento de competencias adqui-
ridas en diferentes países, lo que permite que los

sean fácilmente reconocibles en toda Europa (Bo-
hlinger, 2008).

2.
Unido (RQF, por sus siglas en inglés): El RQF es-
tablece una estructura clara de niveles educativos
y las competencias que deben alcanzar los estu-
diantes en cada nivel. Este marco facilita el recono-
cimiento mutuo entre universidades y empleado-
res (Bolton et al., 2023).

3.
(AQF, por sus siglas en inglés): El AQF facilita la
comparación entre diferentes niveles educativos y
permite la movilidad de estudiantes y el reconoci-
miento de competencias entre los estados y terri-
torios de Australia. Este marco garantiza que los
programas educativos estén alineados con los re-
quisitos del mercado laboral (AQF Council, 2013).

los programas de contabilidad en América Latina es fun-
damental para estandarizar las competencias de los egre-
sados y mejorar la calidad educativa en la región. Este 
marco no solo permitirá una mejor comparabilidad de 
los programas, sino que también facilitará la movilidad 
laboral y académica. A través de un enfoque gradual y 
colaborativo, basado en las mejores prácticas de sistemas 
como el EQF y el AQF, se puede establecer una red de 
programas de contabilidad que cumpla con los estánda-

-
cesidades del mercado laboral global.
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Actualización y mejora de programas académicos

Ante la creciente demanda de formalización en los me-

universidades han actualizado, mejorado o reformulado 
sus programas académicos con el objetivo de diferenciar-
se en un entorno competitivo y garantizar la calidad de 
la formación ofrecida. Sin embargo, la falta de marcos de 

-
des emplean criterios autónomos e independientes sin 

-

de educación superior, ya que facilitan el reconocimiento 
-

ferencia clara para estudiantes y empleadores (La Paz & 
Armijos, 2020).

Rol de los organismos acreditadores

Los organismos acreditadores desempeñan un papel 
-

to de habilidades, conocimientos y competencias median-
-

suados entre la comunidad académica, deben cumplirse 
satisfactoriamente para garantizar la calidad de la for-
mación académica. En el ámbito de la contabilidad, estos 
mecanismos están estrechamente vinculados a los proce-

-
nidos por organismos rectores facultados para ello. Estos 
organismos proporcionan los estándares necesarios para 

de egreso, y son responsables de garantizar su cumpli-
miento (Hastie et al., 2001; Rodríguez & Laio, 2014).

Evaluación de coherencia curricular

La coherencia curricular en las IES es fundamental 
para garantizar que los programas educativos sean efec-
tivos y respondan a las necesidades tanto locales como in-
ternacionales. Aunque las universidades realizan esfuer-

para mejorar la calidad educativa y adaptarse a nuevas 
tendencias pedagógicas y demandas del mercado, estos 
procesos a menudo se limitan a contextos locales, lo que 

-

y las mallas curriculares implementadas puede generar 
desajustes en la formación de los estudiantes, e impedir 
que adquieran las competencias necesarias para desem-
peñarse adecuadamente en el ámbito profesional.
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RESUMEN

La formación de investigadoras e investigadores y su inserción laboral es un tema emergente que 

Nacional de Posgrados pueden ingresar al Sistema Nacional de Investigadoras e Investigadores 
(SNII), dadas las exigencias y la productividad desarrolladas durante su formación. Este trabajo 
se centra en presentar las condiciones laborales de las investigadoras pertenecientes al SNII con 
contrato de hora-semana-mes (HSM) en una universidad pública del sureste de México, así como las 

diseño descriptivo exploratorio, con enfoque de estudio de caso y alcance descriptivo exploratorio. 
Se aplicó a seis profesoras-investigadoras un cuestionario de veinte preguntas de opción múltiple y 

la institución, y retos y obstáculos para permanecer en el SNII y ser contratadas de tiempo parcial o 

mantener la distinción del SNII, y que ser parte del SNII no garantiza el desarrollo profesional como 
investigadores en la institución, ni la obtención de un contrato de tiempo parcial o completo, debido 
a las políticas institucionales de promoción del personal académico.

ABSTRACT

The training of researchers and their insertion into the labor condition is an emerging issue that 

belong to the National Postgraduate System (SNP) enables graduates to enter the National System 
of Researchers (SNII) given the demands and productivity developed during their training. The 
purpose of this paper focuses on the working conditions of female researchers belonging to the SNII 
at a public university in southeastern Mexico hired as hour-week-month (HSM). The objective of this 
paper is to present the working conditions of female research professors belonging to the SNII hired 

southeastern Mexico. The work was carried out under a descriptive and exploratory research design, 
with a case study approach to six female professors-researchers from a Mexican public university. A 
questionnaire of 20 multiple-choice and open questions was applied. The categories of the instrument 
were sociodemographic data, activities carried out in the institution, challenges and obstacles to 
remain in the SNII. Based on the results, it is concluded that the employment status of HSM makes 

professional development as researchers in the institution and obtaining a part-time or full-time 
contract due to the institutional policies for promoting academic staff.
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Introducción

La generación de conocimiento es uno de los indica-
dores de crecimiento de un país, en términos tanto so-

ciales como económicos. Una de las formas de impulsar 

investigación, el desarrollo tecnológico y la formación 
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de recursos humanos mediante programas educativos 
de posgrado.

En 1970 se creó en México el Consejo Nacional de 
Ciencia y Tecnología (CONACyT) —a partir de 2022, 
Consejo Nacional de Humanidades, Ciencia y Tecnología 

-
dades de acuerdo con las necesidades de desarrollo del 

-
ción, la creación de infraestructura y el otorgamiento de 
becas (Jiménez, 2022). Así, en 1991 se constituyó el Pa-
drón de Programas de Posgrado de Excelencia en Ciencia 
y Tecnología —que a partir de 2006 se llamaría Programa 
Nacional de Posgrados de Calidad y desde 2022, Sistema 
Nacional de Posgrados (SNP)—, en apoyo a la consoli-
dación de la formación e investigación desde los posgra-
dos a nivel nacional e internacional, con orientación en 
investigación y profesionalizante. En 2001, la Secretaría 
de Educación Pública y el hoy CONAHCyT establecie-
ron cursos de acción para el crecimiento y fortalecimiento 
del posgrado: surgió así la formación de profesores cali-

Académica y el Programa de Mejoramiento del Profeso-
-
-

tar la participación de profesores e investigadores en el 
SNP. Estas acciones impactaron en algunas institucio-
nes de educación superior (IES) públicas: por una par-
te, algunas crearon posgrados bajo los lineamientos del  
CONAHCyT, los cuales son reconocidos por su calidad; 
por otra, se formaron investigadores que luego se inserta-
ron en el Sistema Nacional de Investigadoras e Investiga-
dores (SNII). Ambas acciones se convirtieron en criterios 
de calidad para las acreditaciones institucionales y de 
programas de posgrado.

En el país, los investigadores e investigadoras pertene-
cientes al SNII representan la masa crítica y se consideran 
un elemento fundamental para incrementar la cultura, la 
productividad, la competitividad y el bienestar social. El 
número de investigadoras mexicanas ha crecido exponen-
cialmente de 1396 en 1984 a 12 669 en 2020 (CONAHCyT, 
2023a). Sin embargo, las mujeres representan un 38,2 % 
de la población total con respecto al género masculino. La 
relación de mujeres en el SNII por área de conocimiento y 
por nivel alcanzado es aún menor (CONAHCyT, 2023b).

El CONAHCyT tiene dos estrategias para impulsar la 
formación de investigadores. La primera es a través de los 
programas de posgrado registrados en el SNP, en que los 
estudiantes aceptados son becados durante sus estudios. 
Como segunda estrategia, vigila que los programas de 
posgrado que ingresan al SNP aprueben una evaluación 

como la formación de recursos humanos comprometidos 
con la transformación del país. 

Si bien no hay evidencia empírica de los egresados, 

exigida a los estudiantes de posgrado, principalmente de 
doctorado, estos tienen la posibilidad de aplicar al SNII 
una vez que egresan. Algunos son aceptados en el nivel 
de candidato y se hacen acreedores al estímulo económi-
co siempre y cuando estén adscritos a una IES o centro 
de investigación. 

Cabrero (2015) expone que el objetivo del SNII es reco-
-

dican a realizar investigación, es decir, que generan pro-

estrictas, bajo condiciones y criterios de alta calidad, así 
como estándares internacionales, para alcanzar una eco-
nomía basada en el conocimiento. Los egresados de los 
programas del SNP que ingresan al SNII se convierten en 
investigadores que cumplen con exigencias de calidad. 

El programa del SNII está regulado por el CONAHCyT,  
entidad federal que realiza las gestiones para evaluar los 
productos y culminar con la emisión de un resultado que 
aprueba la distinción, al igual que un estímulo econó-
mico —en Unidad de Medida y Actualización— depen-
diendo del nivel que se autorice: 1. candidato; 2. niveles 
del 1 al 3; y 3. emérito; este monto es libre de gravamen 

Secretaría de Gobernación de México, 2021). Estos 
apoyos económicos autorizados por el SNII se otorgan a 
profesores-investigadores adscritos a una IES pública, sin 
importar su contratación o categoría laboral; esto es, ya 
sean de tiempo completo, por asignaturas o con contrato 
de hora-semana-mes (HSM).

Los primeros estudios sobre las mujeres investigado-
ras en México se realizaron en la década de 1940 (Meza 
et al., 2019). Las temáticas en este siglo han abordado las 
vicisitudes por las que pasa la mujer como investigadora 
(Ruiz, 2012; Mendieta, 2015; Castillo, 2018; Ranero, 2018; 
Muñiz & Ramos, 2019), así como la profesión académica 
y de mujeres investigadoras, principalmente en IES pú-
blicas (Meza et al., 2019). 

Uno de los temas emergentes con respecto a la forma-
ción de investigadores está vinculado con la inserción la-
boral de personas con doctorado en el área de las ciencias 
sociales y humanidades en América Latina (De la Fare 
et al., 2021), en Uruguay (Méndez et al., 2021), en Argen-
tina (Emiliozzi & Unzué, 2021; Zeitilin, 2021) y en México 
(Ramírez & Bravo, 2021). Estos autores coinciden en que 
las áreas de las ciencias sociales y humanidades presen-

campo laboral. 
De la Fare et al. (2021) enfatizan que es importante in-

vestigar no solo los procesos de formación doctoral en las 
diversas instituciones y programas, sino también las con-
diciones en que se insertan al mercado laboral, debido a 
la creciente tasa de graduación y a la poca disponibilidad 
de puestos en universidades, institutos y centros de in-
vestigación en las diversas disciplinas.

El propósito de este trabajo se centra en la condición 
laboral de profesoras investigadoras pertenecientes al 

-
des para mantenerse en el programa y hacerse acreedoras 
de un contrato de tiempo completo en una universidad 
pública del sureste mexicano. A diferencia de este estu-
dio, en que las investigadoras obtuvieron la distinción del 
SNII ya insertas laboralmente en una IES, Salas y García 
(2023) estudiaron la incorporación laboral de egresados 
de posgrado desde la segregación de género. En su tra-

-
igualdades de género en los procesos de empleabilidad, 
pero que la producción es muy escasa con respecto a las 
personas egresadas de posgrado.
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-
démica y de investigadoras (Meza et al., 2019). Los estu-
dios realizados sobre mujeres pertenecientes al SNII han 
girado en torno a la necesidad de generar políticas públi-
cas con perspectiva de género (Ruiz, 2012), sobre la seg-
mentación laboral de las académicas mexicanas (Ranero, 
2018), sobre el papel de las tecnologías de la información 
y comunicación para el empoderamiento de las investiga-
doras (Macías & Islas, 2018) y, más recientemente, sobre 
las asimetrías de las investigadoras en centros de inves-
tigación (Peinado, 2020). Estas investigaciones se centran 
en investigadoras consolidadas, de tiempo completo. Sin 
embargo, hay escasa o nula evidencia sobre mujeres in-
vestigadoras del SNII con contrato laboral de HSM.

Los estudios sobre trayectorias e inserción laboral de 
graduados del nivel doctoral tienen su antecedente en 
una iniciativa de la Organización para la Cooperación 
y el Desarrollo Económico (OCDE) en la que se reporta 

-
tades para obtener empleo, principalmente en las áreas 
de ciencias sociales y humanidades (Méndez et al., 2021). 
Por su parte, Emiliozzi y Unzué (2021) enfatizan que la 
población de doctores en el área de ciencias sociales y 
humanidades está muy feminizada en las disciplinas de 

se añade el aumento de los puestos temporales debido 
al auge de los posdoctorados (Méndez et al., 2021), la 
prevalencia del pluriempleo asociada a menores niveles 
salariales en comparación con otras ocupaciones, y el gra-
do de satisfacción laboral (Unzué & Rovelli, 2020). Con 
respecto a las brechas de género, Blanco (2022) destaca 
aquellas asociadas con indicadores de productividad en 
términos salariales, de publicaciones y por contar con me-
nos tiempo para realizar investigaciones. 

Políticas de formación y estímulos académicos

Según la OCDE (2021), existen políticas que permiten a 
los académicos recibir bonos complementarios a su sala-
rio por realizar tareas adicionales a la docencia, pero son 
responsabilidades inherentes a la educación, como for-
mar recursos humanos, realizar investigación, divulgar 
la ciencia, presentar exámenes competitivos, entre otros. 
Desde esta premisa, la universidad ofrece al profesora-
do estabilidad laboral, compensaciones y condiciones de 
trabajo para atraer, desarrollar y conservar el claustro 

de calidad en la preparación de los estudiantes univer-

Latina se gestionan programas de apoyo dirigidos a la 

Brasil, Chile, Panamá y Uruguay, entre otros (Reyes & 
Surinach, 2015). 

En México, Gil y Contreras (2017) narran que la crisis 
que sufrió el país en 1982 provocó que la clase trabajado-
ra sufriera pérdidas en su poder adquisitivo. Los inves-
tigadores no fueron la excepción, por lo que, en aras de 
subsistir, muchos de ellos tomaron un empleo adicional, 

extranjero, lo que dio como resultado el fenómeno deno-
minado “fuga de cerebros”. Como estrategia para recu-
perarlos, en 1984 nació el SNII como parte de un progra-
ma de complemento salarial para los profesionales que 

realizaban investigación en México. Este complemento 
representa un porcentaje mayor a la mitad del salario uni-
versitario, situación que ha provocado una segmentación 

Olaskoaga et al., 2020).
En 2023 se distinguieron en el país 13 108 recono-

41,3 % corresponde al género femenino (CONAHCyT, 
2023c). Con respecto a la edad promedio de ingreso, en 
2014 fue de 48 años (Cabrero, 2015), dato que se mo-

 
(CONAHCyT, 2023a). 

Ante las demandas de desarrollo profesional a partir 
de la formación en posgrados —principalmente de doc-
torado—, muchos profesores con contratos de tiempo 
completo y HSM han optado por becas para programas 
federales como el Programa de Desarrollo Profesional 
Docente (PRODEP) y los del SNP.

Desde sus inicios en 1996, el PRODEP (antes PROMEP) 
ha tenido como objetivo la habilitación académica a tra-
vés de la formación y contratación de académicos de nivel 
superior de tiempo completo que se dediquen a la docen-
cia, la investigación, la tutoría y la gestión, en aras de ele-
var la calidad educativa. Gracias a esta política, muchas 
instituciones educativas lograron incrementar el número 
de profesores de tiempo completo (PTC) con grados de 
maestría y doctorado, así como conformar cuerpos aca-
démicos para impulsar la generación y aplicación del co-
nocimiento. La diferencia de los apoyos económicos para 
estudios de posgrado entre el PRODEP y el SNP radica 
en que solo los PTC de una IES tienen acceso a las becas 
PRODEP, mientras que cualquier estudiante en SNP pue-
de ser acreedor a una beca durante el proceso formativo, 
sea de maestría o doctorado, esté o no adscrito a una IES. 
Bajo este tenor, hay IES que tienen maestrías y doctorados 
en el SNP, lo que posibilita que un egresado de licenciatu-
ra continúe con estudios de maestría y doctorado becado 
durante los cinco años de formación en posgrado.

habilitado con estudio de posgrado (maestría y/o doc-
torado); con esta formación, está en posibilidad de crear 
o colaborar en un cuerpo académico (grupo de investi-
gadores que comparten una línea de generación y apli-
cación del conocimiento). Cabe destacar que obtener el

PRODEP es una política nacional mexicana que aplica a
las IES públicas y que permite a quienes tienen este re-
conocimiento acceder a recursos federales públicos para
realizar investigación.

En la institución aquí analizada se da el caso de profe-

ni pertenecen a un cuerpo académico. El grado de consoli-
dación de un cuerpo académico está en función del grado 
de habilitación de los integrantes —preferentemente de 
doctorado y pertenecientes al SNII—, el desarrollo de la 
línea de generación y aplicación del conocimiento, la pro-
ductividad de calidad (en revistas indizadas, capítulos 
de libro, libros), la dirección de tesis de pregrado y pos-
grado, y la participación en comisiones institucionales —
como seguimiento de egresados, tutorías, acreditación de 
programas educativos, reestructuración de planes…—, 
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subir de nivel, en el caso del cuerpo académico. Después 

el profesor puede ser evaluado cada seis años. La evalua-
ción está a cargo de la Subsecretaría de Educación Supe-
rior de la Secretaría de Educación Superior Pública.

Estímulo al Desempeño del Profesor (ESDEPED), evalua-
ción anual que con recursos federales otorga hasta nueve 
niveles de apoyo económico siempre y cuando se avale su 
productividad en los rubros de calidad académica, calidad 
en la docencia, calidad en la investigación y la vinculación, 
calidad en la tutoría y asesoría, calidad de la participación 
en grupos colegiados, dedicación y permanencia. En esta 
convocatoria participan profesores de tiempo completo y 
de medio tiempo, pertenezcan o no al SNII. El requisito 

los profesores de medio tiempo no se les exige. 
Cuando un profesor-investigador ingresa al padrón 

del SNII, es acreedor a un estímulo económico cuya vi-
gencia varía acorde con el nivel alcanzado: para candida-
tos, tres años; para el nivel I, cuatro; y para los niveles II 
y III, cinco. Los investigadores con más de quince años en 
el nivel III del SNII obtienen su vigencia por quince años.

Así, un PTC percibe el estímulo del SNII y tiene dere-
cho a participar del ESDEPED, cuyo monto, dependiendo 
del nivel alcanzado, supera el salario tabular de PTC. 

Políticas de contratación y promoción

Las políticas de contratación de tiempo completo en 
las IES resultan más complejas y están supeditadas a los 
lineamientos del PRODEP, así como a los lineamientos 
internos de las instituciones. Entre los requisitos que las 
instituciones deben cumplir para que el PRODEP otorgue 
tiempo completo, está publicar una convocatoria que, 

necesitado, preferentemente que el profesor pertenezca al 
SNII, y que desarrolle actividades de docencia, investiga-
ción, tutorías y vinculación. 

Los lineamientos institucionales para la contratación 
de tiempos completos hacen aún más enredada la situa-
ción, pues la promoción del personal académico se rige 
por el Estatuto del Personal Académico (Universidad 
Juárez Autónoma de Tabasco [UJAT], 2022) y el Contrato 
Colectivo del Trabajo del Sindicato de Profesores Investi-
gadores de la UJAT (UJAT, 2021).

-
nal académico en técnico académico, profesor de asigna-
tura A o B, profesor de carrera de medio tiempo y pro-
fesor de carrera de tiempo completo (asociado A, B y C; 
titular A, B y C). Para que un profesor de asignatura (o 
HSM) sea promovido como profesor investigador de ca-
rrera asociado A, primero debe ser profesor de asignatura 
base de tiempo completo (25 horas), contar con grado de 
maestría, dos años de experiencia como docente supe-
rior, y mostrar documentos que acrediten su competencia 
(UJAT, 2022, p. 15). 

para la promoción de un trabajador académico se debe 
cumplir con “los requisitos y procedimientos estableci-
dos por la institución en las normas legales aplicables, las 
establecidas por el Estatuto del Personal Académico y el 

Contrato Colectivo Vigente” (UJAT, 2021, p. 20). En este 
último lineamiento se establece que la institución debe 
emitir una convocatoria para el ingreso y la promoción 
del personal académico. Cabe destacar que este estatuto 

la convocatoria; en el antiguo lineamiento se establecía 
que, después de tres años en una categoría, el profesor 
podía solicitar directamente su promoción. En 2016 se 
lanzó por primera vez en la institución una convocatoria 
para la promoción del personal académico, y ocho años 
después (en 2023), se lanzó una segunda convocatoria 
para la promoción del personal alineada a las cláusulas 
establecidas en el contrato colectivo vigente.

Aunado a estos lineamientos, la Dirección de Recursos 
Humanos de la institución a la que pertenecen la profe-
soras aquí entrevistadas tiene como política interna (no 
escrita) no contratar personal que rebase los 40 años; a los 
que ingresan se los contrata con la categoría de eventual, 
interino o de base, y por número de horas. El número de 
horas interinas va de 5 a 19 a la semana, mientras que 
para los HSM de base la carga horaria va de 15 a 25 horas 
a la semana. Para que un profesor de HSM pueda aspi-
rar a obtener un tiempo completo, primero debe tener las  

Esta situación hace que los profesores contratados 
como HSM varíen cada semestre su número de horas 
frente a grupos. De acuerdo con el Régimen de Pensiones 
y Jubilaciones de la universidad, la edad mínima requeri-
da para jubilarse es 65 años; aquellos profesores a los que 
al momento de emitirse este reglamento les faltaban hasta 
seis años para cumplir los 25 de antigüedad se pudieron 
jubilar a los 60 (UJAT, 2008). Cuando un PTC se jubila o 
fallece, se desconoce el proceso para asignar esas plazas, 

relevo generacional.

los profesores varía dependiendo de las necesidades de 
la institución. En lo que respecta a profesoras contratadas 
como HSM, el salario en la categoría cambia en función 
de las horas asignadas, y algunas investigadoras han te-
nido que buscar otro empleo, lo que limita el tiempo para 

Meza et al., 2019).
La contratación de PTC vía PRODEP debe cumplir con 

los lineamientos solicitados en la convocatoria emitida 
por la institución, en concordancia con los recursos asig-
nados por PRODEP (realizar actividades de docencia, in-
vestigación, gestión y tutorías; preferentemente ser SNII). 
Sin embargo, los criterios de asignación de la plaza de 
tiempo completo quedan a criterio de la institución. Los 
acreedores a tiempo completo no necesariamente cum-
plen con todos los indicadores, y quedan afuera profeso-
ras HSM, con nivel SNII y productividad, lo que convier-
te a la convocatoria en un acto de simulación.

Las IES mexicanas enfrentan con respecto al personal 
académico dos grandes retos: por una parte, la habilita-
ción de doctores, preferentemente egresados de institu-
ciones reconocidas por el SNP y con reconocimiento SNII; 
por otra, contar con una planta académica de edad ma-
dura y próxima a jubilarse, situación que se recrudeció 
con la pandemia del COVID-19, pues los profesores de 
edad madura se convirtieron en un grupo vulnerable. Si 
bien no hay datos precisos sobre el número de decesos 
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del personal académico y de jubilados en IES en México 
durante la pandemia, se hace evidente la necesidad de 

que alberga el mayor número de investigadores reconoci-
dos por el CONAHCyT.

La edad promedio de la planta académica en el nivel 
superior es de 65 años, es decir, en edad de retirarse. 
También hay un número considerable de doctores jóve-
nes que no cuentan con un espacio laboral digno que les 
permita desarrollarse profesionalmente como profesores 
investigadores (Buendía & Oliver, 2018). 

Desafortunadamente, para los profesores de HSM de 
la institución donde se realizó el estudio, no existen pla-
nes de relevo generacional para la planta académica (Oje-
da et al., 2021), lo que ocasiona pocas oportunidades de 
obtener el tiempo completo debido a la ambigüedad del 
estatuto del personal académico y del contrato colectivo 
de trabajo.

Metodología y materiales

El trabajo se realizó bajo un diseño de investigación 
cualitativo descriptivo exploratorio, con enfoque de es-
tudio de caso intrínseco (Creswell & Poth, 2023) y suje-
tos voluntarios, como un primer acercamiento al campo 
conocido como “técnica de vagabundeo” (García et al., 
1996). El objetivo del artículo es visibilizar las condicio-
nes laborales, los retos y obstáculos de las mujeres inves-
tigadoras de HSM para mantenerse en el SNII y hacerse 
acreedoras de un tiempo completo en una universidad 
pública del sureste mexicano. El supuesto investigativo 
es que las profesoras pertenecientes al SNII con una con-
tratación de HSM enfrentan condiciones y retos laborales 
para mantenerse en el SNII y obtener una promoción de 
tiempo completo o medio tiempo.

El instrumento utilizado para obtener información 
preliminar fue un cuestionario con un total de veinte 
preguntas de opción múltiple y tres preguntas abiertas, 
aunado a una sección de consentimiento informado. Las 

-
cos y actividades realizadas en la institución. Las pregun-
tas abiertas giraron en torno a los retos y obstáculos para 
mantenerse en el SNII y a las posibilidades para obtener 
un tiempo completo. El universo de este trabajo compren-
dió a diez profesoras HSM pertenecientes al SNII en 2023, 
de las cuales solo seis decidieron participar; no hubo dis-
posición para intervenir en entrevistas a profundidad. El 
análisis de los datos se llevó a cabo mediante estadística 
descriptiva para las preguntas de opción múltiple y me-
diante análisis de contenido para las preguntas abiertas 
(Patton, 2014). La aplicación del instrumento coincidió 
con el proceso de promoción al personal académico en 
2023 y 2024.

Tabla 1. Conformación de la planta académica de  
la universidad.

Hombres Mujeres Total

Planta docente 1334 975 2309

Miembros del SNII 162 111 273

Fuente: Autoras (2025).

Entre las 111 profesoras de esta universidad que perte-
necen al SNII, la edad promedio es de 32 años. La inves-
tigadora más joven tiene 31 años y la de mayor edad, 66.

Tabla 2. Edades y niveles de las profesoras en el SNII.

Área del cono-
cimiento 

Edad Nivel en el SNII
Total

31-39 40-49 50-59 60-66 Cand. Nivel 
1

Nivel 
2

Nivel 
3

Biología y 
química 2 5 4 1 2 9 1 0 12

Biotecnología  
y ciencias  
agropecuarias 

5 8 2 2 7 10 0 0 17

Ciencias de 
agricultura, 
agropecuarias, 
forestales y de 
ecosistemas 

1 2 0 0 1 2 0 0 3

Ciencias de la 
conducta y la 
educación 

1 1 0 0 1 1 0 0 2

Ciencias sociales  3 14 14 5 18 16 1 1 36

Físico-matemá-
ticas y ciencias 
de la Tierra 

3 2 3 1 3 6 0 0 9

Humanidades 0 1 1 0 1 1 0 0 2

Humanidades y 
ciencias de  
la conducta 

0 5 4 0 4 5 0 0 9

Ingenierías  3 3 3 0 2 7 0 0 9

Ingenierías 
y desarrollo 
tecnológico 

1 0 1 0 0 2 0 0 2

Medicina y 
ciencias de  
la salud

6 3 1 0 3 5 2 0 10

Fuente: Autoras (2025).

De estas profesoras, diez están contratadas como pro-
fesoras de asignatura; ocho, en la modalidad de interinas 
(también denominada eventuales), y dos, con algún núme-

Tabla 3. Número de profesoras SNII por categoría  
de contratación.

Contratación Número

Cátedra CONAHCyT 1

Cargo administrativo 1

Estancia posdoctoral 1

Asignatura base 2

Asignatura interina 8

Medio tiempo 1

Tiempo completo 97

Total 111

Fuente: Autoras (2025).

Esta universidad atiende a un total de 28 381 estudian-
tes (15 631 mujeres y 12 750 hombres) distribuidos en  
63 programas de licenciatura; 529 estudiantes (276 mujeres  
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y 253 hombres) de quince especialidades; 382 estudiantes 
(194 mujeres y 188 hombres) de 32 programas de maes-
tría, y 154 estudiantes (79 mujeres y 75 hombres) de trece 
programas de doctorado.

Resultados 

las participantes, podemos observar que el 100 % de ellas 
es la primera vez que obtienen el reconocimiento del SNII. 
El 83 % son recién egresadas de posgrados incluidos en el 
SNP a nivel nacional. Este mismo porcentaje obtuvo el 
nivel de candidata, mientras que la profesora egresada 
de un posgrado no incluido en el SNP obtuvo el nivel I. 

La edad promedio de las participantes es de 32 años; 
la más joven tiene 31 años y la mayor, 51. El 67 % de las 
investigadoras son solteras y el resto, casadas con hijos. 
Las participantes obtuvieron su grado de doctor en el pe-
ríodo 2016-2020. El 33 % obtuvo el ingreso al SNII en 2020 
y el 67 %, en 2021. En promedio, las investigadoras son 
contratadas por quince horas a la semana. En la siguiente 
tabla se aprecian el nivel, la antigüedad y el tipo de con-
tratación de las entrevistadas.

Tabla 4. Relación de nivel, antigüedad y tipo de contrata-
ción de profesoras SNII.

Sujeto Nivel SNII Antigüedad Tipo de contratación

1 Candidata 6 meses HSM interino

2 Candidata 18 meses HSM interino

3 Candidata 15 años HSM interino (16 horas)

4 Candidata 7 años HSM base

5 Nivel I 10 años HSM base

6 Candidata 9 años HSM interino (26 horas)

Fuente: Autoras (2025).

16,7 %

33,3 %

16,7 %

16,7 %

16,7 %

Área I. Físico-matemática y ciencias 
de la Tierra

Área II. Biología y química
Área III. Medicina y ciencias de la salud
Área IV. Ciencias de la conducta
Área V. Humanidades
Área VI. Ciencias sociales
Área VII. Ciencias de la agricultura
Área VIII. Ingenierías y desarrollo
Área IX. Investigación multidisciplinaria

Fig. 1. Áreas de conocimiento de las investigadoras.
Fuente: Autoras (2025).

Actividades realizadas

-
do al SNII no ha cambiado su situación laboral dentro de 

adscripción al SNII les permite obtener el estímulo econó-
mico del CONAHCyT y ser consideradas para activida-
des como colaboraciones y comisiones académicas. En la 

que llevan a cabo las profesoras.

Docencia en licenciatura
Docencia en posgrado
Tutoría en licenciatura

Tutoría en posgrado
Dirección o codirección de tesis

Dirección o codirección de tesis
Responsable de proyecto

Colaboradora de proyecto
Comisiones académicas

Otras actividades

Fig. 2. Actividades y comisiones que realizan las investi-
gadoras SNII para la institución.
Fuente: Autoras (2025).

Sin embargo, a pesar de las actividades que realizan, 
que no corresponden a su categoría laboral, la situación 
no cambia: 

El haber ingresado al SNII no cambió mi situación laboral dentro de 

para no tener problemas con la adscripción ante CONAHCyT cada 
semestre, pero solo me han dado “largas” en la dirección. (P-6)

En la tabla 5
que pueden generar los investigadores (hombres y muje-
res). No obstante, por lineamientos de la institución, los 
que cuentan con nombramientos diferentes al de tiempo 
completo no pueden participar en todas, es decir, su ac-
tuar es limitado; esto provoca que no se puedan cumplir 
con los productos que solicitan las convocatorias del SNII.

Tabla 5. -
pendiendo del tipo de contratación.

Productividad  
por tipo de 

contratación

Investigación con 
financiamiento

Artículos 
indizados Tutorías Tesistas Docencia

Comi-
siones 

institu-
cionales

R
es

po
ns

ab
le

C
ol

ab
or

ad
or

A
ut

or
 1

C
oa

ut
or

Li
c.

Po
s.

Li
c.

Po
s.

Li
c.

Po
s.

Profesoras de 
TC en el SNII Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí

Profesoras de 
HSM en el 
SNII

No Sí No Sí Sí No Sí No Sí No No

Fuente: Autoras (2025).

Retos y obstáculos

Entre los obstáculos y retos que enfrentan para desa-
rrollarse como investigadoras con la categoría actual, las 
entrevistadas mencionan que, debido a los bajos ingresos 
económicos, algunas se sienten coaccionadas, por lo que 
buscan otra fuente de ingresos. Esto disminuye el tiempo 
dedicado a la investigación. 

Debido a la incertidumbre laboral de cada semestre, debí conseguir 
otro empleo, por lo que apenas tengo tiempo de dirigir tesis y generar 
investigación publicable. Esto debo hacerlo en mis tiempos libres (casi 
nulos), por lo que es complicado llevar a cabo las actividades para 
poder seguir formando parte del SNII. Por otra parte, resulta preocu-
pante que en mi área de formación no exista una sola profesora mujer 
y que la única, yo, sea quien tiene menos certeza laboral. (P-4)
Al tener pocas horas, es necesario buscar otras fuentes de ingresos 
que restan tiempo a la generación de investigación. Al no ser PTC 

solo puedes ser colaborador en CA [cuerpos académicos]. (P-5)

Asimismo, mencionan estar imposibilitadas para per-
tenecer a cuerpos académicos o grupos de investigación 
como miembros (solo se les permite ser colaboradoras); 

-
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ciamiento; impartir clases en posgrados; contar con 
descargas académicas por ser SNII; dirigir tesis de pos-
grados; y formar recurso humano a través de tesis, por 
servicio social o prácticas profesionales para el desarrollo 
de investigaciones.

Estoy haciendo el esfuerzo, pero la carga laboral y de gestión han 
limitado mi desempeño en investigación. Prácticamente trabajo diez 
horas al día y tengo poco espacio para escribir. Tengo diversos pro-
yectos en puerta sin lograr concluir por la misma situación. (P-3)

Sobre la posibilidad de conservar el nombramiento SNII 

Aunado a lo anterior, el reglamento del SNII exige otros 
rubros que bajo su contratación laboral no pueden ejercer, 
como ser responsables de proyectos de investigación, di-
rigir tesis, entre otros. Las investigadoras que ingresaron 
como candidatas no pueden refrendar en esa categoría: 
deben demostrar producción para acceder al nivel 1. Al 
preguntarles si consideran en su próxima evaluación man-
tenerse en el SNII, contestaron lo siguiente: 

No puedo conservar la categoría actual, ya que el nivel candidato 
solo se otorga una vez. Estoy trabajando arduamente para subir al 
nivel 1. Sin embargo, requiero aumentar mi productividad en cuanto 
a artículos publicados. (P-3)
Difícil, ya que se deben cubrir rubros que por la condición actual es 
imposible. (P-1)
Difícilmente, para avanzar de nivel la convocatoria incluye rubros, 
como la dirección de tesis, que no se nos permite en la división. Ade-
más, los PTC tienen descargas por ser parte del SNII, PRODEP, por 
tener proyectos de investigación, y en mi categoría es necesario tener 
al menos 20, 25 horas para alcanzar un sueldo de 4000 pesos quin-
cenales, lo que resta el tiempo para la investigación, sin contar que 
nos encomiendan “comisiones” extras que, si te niegas a hacer, te 
disminuyen las horas. (P-6)

Posibilidad de obtener el tiempo completo

-
periencia y conocimiento de las políticas de promoción 
de la institución, no tienen posibilidades de obtener una 
plaza de tiempo completo. El reto es que quienes están en 
las cúpulas directivas revaloren el esfuerzo por contribuir 
a la ciencia en el Estado. Al preguntarles sobre las po-
sibilidades de obtener el tiempo completo, respondieron  
lo siguiente:

Creo que estoy muy lejos de ser profesora de tiempo completo. (P-3)
Desconozco todo el tema administrativo. Sé que hay o existen con-
vocatorias, muchos profesores tienen años como profesores de asig-
natura, así que por lo mismo considero que el ser SNII I puede cata-
pultarme para ser profesora investigadora de tiempo completo. (P-1)
Básicamente, ninguna. Actualmente busco apoyo para al menos ob-

certeza laboral. (P-4)
En mi caso que tengo una plaza de base, existe mayor posibilidad. 
Sin embargo, el proceso de promoción solo te permite subir a la cate-
goría siguiente y no saltar de asignatura a PTC. (P-2)
Ninguna. (P-6)
Ninguna. No me es posible participar en ninguna convocatoria hasta 

Discusión y conclusiones

Los estudios sobre mujeres investigadoras se han cen-
trado en la trayectoria y en la profesión académica a partir 

-
ras, y más recientemente, en la inserción laboral de egre-
sadas de doctorados del CONAHCyT. Los trabajos sobre 
trayectorias e inserción laboral de doctores en el campo 
de las ciencias sociales y humanidades es un campo que 
cada vez cobra más auge en el contexto latinoamericano. 

Este estudio brinda una mirada exploratoria sobre la 

investigadoras pertenecientes al SNII y con contrato de 
HSM en una universidad pública mexicana para desarro-

-
cultades para hacerse acreedoras de un tiempo completo.

La educación, el grado de habilitación y el desarrollo de 
investigación e innovación son algunos de los indicadores 
que miden el desarrollo de un país. Indudablemente, el  
CONAHCyT contribuye a la formación de investigadores 
de alto nivel para la generación y aplicación del conocimien-
to. La gran mayoría de los investigadores pertenecientes al 
SNII realizan sus funciones investigativas principalmente 
en universidades públicas y centros de investigación, sin 
menospreciar algunas universidades privadas.

Alcanzar la distinción SNII es un proceso complejo, 
porque es una actividad demandante que implica estu-
dio, perseverancia, esfuerzo y horas de análisis para abs-
traer el conocimiento de cada campo disciplinar. Tam-

actividades técnicas que exigen una gran calidad, al igual 
que conocimientos especializados cuando son evaluadas 
en determinadas áreas. Esta situación se torna más difí-
cil cuando estas actividades son realizadas por el género 
femenino, porque las oportunidades no son iguales en el 
ámbito laboral (o social), por las actividades adicionales 
que ejecutan debido al rol que les ha impuesto la sociedad 
y por el tipo de contratación que tienen en la institución 
donde laboran.

La formación de investigadores e investigadoras a tra-
vés de los posgrados del SNP presenta dos singularida-
des. Por una parte, debido al nivel de exigencia de los 
posgrados, hay una alta posibilidad que los egresados 
ingresen al SNII al concluir los estudios. Por otra, la edad 
promedio de quienes ingresan a estos posgrados está 
entre 27 y 32 años. Las bases de datos de los egresados 

ellos laboran en IES, el tipo de contratación al momento 
de inscribirse al programa, ni cuántos son egresados sin 
experiencia laboral o empleo. 

En la institución donde se llevó a cabo este estudio 
exploratorio, el 51 % de la población de profesores es de 
tiempo completo, y alrededor del 12 % pertenece al SNII. 
Las cifras muestran que la proporción de mujeres SNII es 
menor que la de hombres SNII, cifra que coincide con la 
media nacional. Sin embargo, una situación que llama la 
atención es el tipo de contratación laboral (HSM) que tie-
nen estas investigadoras reconocidas por CONAHCyT, 
cuya antigüedad va de los seis meses a los quince años. 
Esto, aunado a la edad, torna más difícil la obtención de 
un tiempo completo por las políticas establecidas en los 
lineamientos institucionales.

Las políticas educativas para la contratación de profe-
sores de tiempo completo quedan supeditadas a los linea-
mientos de PRODEP y a las políticas institucionales, que 
se convierten en una especie de círculo vicioso, tortuoso 
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y de simulación: en estas convocatorias se les pide expe-
riencia en docencia, investigación, tutorías y productivi-
dad académica, aspectos difíciles pero que las profesoras 
cumplen a pesar de todo. Sin embargo, mantenerse en el 
SNII les resulta complicado, pues su condición laboral no 

externo, dirigir tesis de posgrado o participar en comisio-
-

vestigativo, como ser responsables de comisiones institu-
cionales de investigación, reestructuración de programas 
educativos, seguimiento de egresados, entre otras.

Este trabajo tuvo algunas limitantes. Una de ellas fue 
que se centró en un estudio de caso de una IES pública 
mexicana; otra, el número de profesoras a las que se les 
aplicó el cuestionario, y el hecho de no hubo disposición 
para realizar entrevistas a profundidad. Cabe señalar que, 
al momento de aplicar el cuestionario, la institución ha-
bía emitido el juicio de promoción académica para 2023 y 
2024, que consistía en la promoción de categorías de pro-

medio tiempo, así como la asignación de horas base para 
profesores de asignatura, limitadas acorde a la oferta de 
cada centro de adscripción. El juicio de promoción consis-
tió en diversas etapas: publicación de la convocatoria, inte-
gración y presentación de la solicitud con documentación 
probatoria (conforme a la categoría y al nivel por los que se 
concursaba), valoración de la Comisión Dictaminadora de 
Juicio de Promoción del Personal Académico, y resultado.

 Debido a las condiciones presupuestales de la institu-
ción, la asignación de medio tiempo y tiempo completo 
estaba supeditada a las plazas disponibles por jubilación 
o deceso del profesor y por programa educativo, lo cual
limitó las posibilidades de una promoción. Aunado a lo
anterior, la convocatoria tenía la leyenda de que los resul-
tados tendrían efecto en el ciclo escolar 2024-02, siempre
y cuando la universidad contara con disponibilidad pre-

De la convocatoria para la promoción 2023 y 2024, solo 

el resto continuó como HSM. Una de las participantes del 
estudio no aplicó a la evaluación del SNII en la convo-
catoria 2024 por considerar que no reunía los requisitos 
para mantenerse. Al resto de las profesoras les toca eva-
luarse en 2025 y 2026.

Este trabajo permite concluir que las condiciones labora-
les de contratación como HSM y las políticas institucionales 
de promoción que enfrentan las investigadoras con recono-
cimiento SNII obstaculizan la permanencia en el sistema y 

Por el tipo de contratación como HSM, la producción 

como responsables en proyectos de investigación con 

de posgrados en el SNP, dirigir tesis de posgrado, tener 
-

plir requisitos solicitados por el SNII para mantener la 
distinción. Las políticas institucionales poco claras para 
la promoción de profesores limitan la posibilidad de ob-
tener una posición a tiempo completo. 

El acercamiento a esta problemática evidencia la fal-
ta de profundización sobre las condiciones laborales de 
profesoras investigadoras con el tipo de contratación de 

HSM y reconocimiento SNII en IES públicas o privadas 
y centros de investigación, así como el tiempo que les 
lleva obtener una plaza de tiempo completo en todas las 
áreas del conocimiento, si bien la literatura reporta que 
las áreas de ciencias sociales y humanidades son las que 

Obtener una plaza de tiempo completo no solo favorece 
su desarrollo profesional y personal como investigado-
ras, sino que implica estabilidad laboral y económica y 
satisfacción en el trabajo.

Los resultados de este estudio exploratorio coinciden 
en que las mujeres académicas SNII enfrentan retos, de-
safíos y barreras estructurales para investigar (Blanco, 
2022), desventajas para llegar a niveles más altos de la 
carrera académica y la situación laboral (Buquet et al., 
2013; Buquet & Moreno, 2017
a grupos y redes de investigación (Hernández, 2019), di-

nuevos investigadores, poco tiempo para la publicación y 
docencia en posgrado (Meza et al., 2019), y desigualdades 
de género (Memije et al., 2020). Sin embargo, la princi-
pal diferencia con otros estudios es que este se centra en 
mujeres que pertenecen al SNII con una contratación de 

de contratación, sino que se centran en la equidad de gé-
nero por áreas de conocimiento (Cárdenas, 2015), en las 
áreas de STEM (Cabero & Ortiz, 2020), en los retos y las 
perspectivas de las mujeres SNII (Cazarín, 2022) o en el 
enfrentamiento de la labor académica con el trabajo de 
cuidados, su rol de madres o el hecho de tener pareja (Gu-
tiérrez & Echeverría, 2023).

Este trabajo ofrece una primera visibilización de los 
-

cultades para lograr una contratación de medio tiempo o 
tiempo completo; por otra, los desafíos para mantenerse 
en el SNII. Los resultados muestran que la mayoría de es-
tas investigadoras egresaron de posgrados pertenecientes 
al SNP. Su edad promedio es 32 años, de modo que aún 
les restan treinta años de actividad laboral, de acuerdo 
con las actuales políticas institucionales de jubilación. 

Se considera como tema emergente realizar un se-
guimiento de egresados y egresadas de programas en el 
SNP, así como sus trayectorias de inserción laboral. Por 
otro lado, son necesarios estudios sobre las políticas insti-
tucionales para gestionar el talento humano dentro de las 
IES, a partir de planes de sucesión o relevo generacional 

-
bilarse. El propósito de un plan de sucesión es preparar 
un proceso y una logística que permitan prever la trans-
ferencia de los conocimientos tácitos y explícitos, al igual 

conocimiento y gestionar el talento humano de la organi-
zación. Al respecto, Buendía y Oliver (2018) concluyen en 
general que las universidades carecen de una estrategia 
institucional para planear la salida de los académicos que 
se retiran por jubilación y el ingreso de quienes habrán 
de suplirlos.

Las investigadoras participantes están altamente ca-

institucionales para la promoción del personal académi-
co no favorecen su desarrollo y consolidación como in-
vestigadoras. Al contrario, disminuyen sus posibilidades 
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de mantenerse en el SNII y obtener una contratación de 
medio tempo o tiempo completo, lo que va en detrimento 
del desarrollo institucional, profesional y personal y de la 

-
buir al desarrollo del país. 

Los resultados no son generalizables ni concluyentes, 
pero evidencian una nueva brecha de conocimiento para 
estimular el crecimiento y fortalecimiento de las condi-
ciones laborales de las investigadoras. Asimismo, surgen 
nuevas preguntas de investigación: ¿qué políticas y estra-
tegias tienen las IES para la retención del talento humano?, 
¿qué seguimiento hace el CONAHCyT de los becarios y 
becarias formados en SNP que no tienen empleo al egre-
sar de los estudios, pero que representan un alto capital 
intelectual para el desarrollo de conocimiento?, ¿cuánto 
tiempo le lleva a una egresada del SNP con reconocimien-
to SNII, que labora como profesora de asignatura en una 
IES, desarrollarse y consolidarse como investigadora?, 
¿cuánto tiempo le lleva a una investigadora de asignatura 
con reconocimiento SNII obtener su tiempo completo? 

Entre las limitantes del trabajo están el número de par-
ticipantes y la aproximación metodológica descriptiva 
exploratoria. Se recomienda para futuros trabajos am-
pliar el estudio a otras IES y centros de investigación.

Del mismo modo, se sugiere combinar una metodo-
logía mixta que incluya a investigadoras con reconoci-
miento SNII sin empleo y aquellas contratadas en las IES 
como HSM, así como el tiempo que les lleva obtener una 
plaza de medio tiempo o tiempo completo. Es importante 
atraer y retener al talento académico, pues asegura que se 
logren la misión y la visión universitarias, para contribuir 
al desarrollo del país mediante la investigación.
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Introducción

La incorporación de la tecnología en los entornos 
educativos ha generado un cambio fundamental en las 
técnicas y los enfoques de enseñanza y aprendizaje. La 
adopción de herramientas digitales los ha renovado, al 
favorecer la interacción y adaptación de los propios es-
tudiantes. Esta transición ha superado barreras geográ-

este contexto, este estudio busca comprender cómo la 
evolución tecnológica puede ser utilizada para superar 
barreras educativas existentes y transformar las prácti-

cas pedagógicas, especialmente en términos de inclusión 
-

trategias que alineen la educación del siglo XXI con las 
necesidades de una sociedad cada vez más tecnológica 
( ). Sin embargo, esta evolución no 
ha sido homogénea en todos los contextos educativos. 

como la desigualdad en el acceso a dichas herramientas, 
la falta de capacitación docente y la ausencia de mode-
los pedagógicos que orienten la integración efectiva de 
las tecnologías. Estos problemas afectan especialmente a 
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estudiantes en entornos vulnerables, al limitar su acceso 
equitativo a las oportunidades educativas que la tecno-
logía promete.

La tecnología educativa fomenta la innovación y la 
personalización y enriquece el aprendizaje (Moreno et al., 
2021). También prepara al alumnado para enfrentar de-
safíos actuales y futuros con soluciones innovadoras, es 
parte integral de la educación actual y contribuye al desa-
rrollo de las habilidades en cualquier nivel formativo. En 
este sentido, se ha vuelto decisiva para moldear las prác-
ticas conductuales y resolver problemas de aprendizaje. 

No obstante, su incorporación en las aulas conlleva 
desafíos intrínsecos, entre ellos la necesidad de capaci-
tación especializada, preocupaciones acerca del excesivo 
uso de pantallas y cuestiones relativas a la equidad sobre 
su acceso. A pesar de que la tecnología ha mejorado no-
tablemente la productividad y enriquecido las oportuni-
dades para el alumnado, subsisten debates en torno a su 

(Jiang, 2023).
Los recursos tecnológicos utilizados en las aulas han 

evolucionado desde herramientas simples hasta avanzados 
dispositivos digitales. Inicialmente, instrumentos como la 
linterna mágica y la tiza daban comienzo a esta trayecto-
ria ( ). Hoy en día, las aulas virtuales y 
la realidad aumentada, entre otras, enriquecen y dinami-
zan el proceso educativo (Cabero & Palacios, 2021). Estos 
avances aumentan la participación del alumnado, permiten 
enseñanzas más personalizadas y desarrollan habilidades 
clave para el futuro (Coll et al., 2023). También han jugado 
un papel fundamental en el desarrollo del pensamiento crí-
tico y las habilidades de resolución de problemas. A través 
de plataformas interactivas y recursos educativos en línea, 
los estudiantes son retados no solo a acceder a la informa-
ción, sino también a analizarla, a sintetizarla y a evaluarla 
críticamente (Faustino & Kaur, 2023). Ello da lugar a una 
comprensión más profunda y aplicada del conocimiento, y 
los prepara para desafíos reales y complejos.

En este mismo sentido, los recursos tecnológicos faci-
litan la interdisciplinariedad en la educación. El alumna-
do puede integrar conceptos de diferentes materias para 
comprender más ampliamente el contenido y preparar-
se para el mercado laboral. Del mismo modo, se ofrecen 
métodos avanzados para la evaluación continua y la re-
troalimentación instantánea. Esto permite a los usuarios 
mejorar y ajustar su proceso de aprendizaje de manera 

sus métodos de enseñanza basándose en datos concretos 
sobre el desempeño (Karpenko et al., 2019). Además, la 
integración de las redes sociales en la educación genera 
nuevas vías para la interacción y el aprendizaje colabora-
tivo, y extiende la experiencia educativa más allá de los 
límites tradicionales del aula (Marzulina et al., 2023).

Las innovaciones tecnológicas en la educación han 
desempeñado un papel esencial en la superación de obs-
táculos relacionados con el aprendizaje y han sido espe-

-
dad (Joshi, 2023). Muestra de ello son los programas de  
software accesible, dispositivos de asistencia y plataformas 
interactivas que han allanado el camino para métodos 
educativos inclusivos. Estas herramientas ofrecen solu-
ciones adaptativas, permiten acceder a contenidos educa-

tivos y participar activamente en procesos de aprendizaje 
(Karagianni & Drigas, 2023). A pesar de estos avances, 
sin embargo, no todas las instituciones educativas han lo-

o inclusiva. Esto plantea la necesidad de desarrollar es-
trategias claras que garanticen una adopción equitativa
y efectiva de la tecnología, especialmente en contextos
educativos con menos recursos.

En esta misma línea, aplicaciones adaptativas como los 
lectores de pantalla y los teclados especiales han mejora-
do notablemente la accesibilidad para personas con dis-
capacidad sensorial, visual o motora (Prabhu et al., 2023). 
Los programas que transforman texto en voz y vicever-

o la escritura, como estudiantes con dislexia (Patnoorkar
et al., 2023). Por otra parte, han ofrecido diversos canales
para la interacción entre docentes y estudiantes, con lo
que estos últimos se aseguran poder expresar sus necesi-
dades educativas y recibir el apoyo adecuado (Sabrifha &
Darmawati, 2023). Estos avances proporcionan un cami-
no para superar barreras que antes limitaban su partici-
pación y éxito en el ámbito educativo.

Pero la tecnología en la educación va más allá de una 
función meramente operativa en el proceso de aprendiza-
je: ha transformado lo que los docentes enseñan y cómo 
lo enseñan, poniendo énfasis en la accesibilidad, el pen-
samiento crítico y la innovación (Kohila, 2023). Se han 

-
zaje a lo largo de toda la vida (Alkhatib, 2023; Mphahle-
le & Korkmaz, 2023). Los profesionales inculcan el uso 
responsable y ético de estas herramientas, se adaptan un 
entorno en constante cambio.

Este estudio aborda el impacto de la tecnología en el 

la mera integración en metodologías existentes, hacia una 
-

za y aprendizaje. Se postula que la adopción tecnológica 
en la educación excede la simple incorporación de nue-
vas herramientas en esquemas convencionales, al liderar 
la transición hacia un enfoque integral e inclusivo. Dicha 
transición no solo promueve modalidades de aprendizaje 
interactivas y personalizadas, sino que también plantea 
desafíos y reformula las prácticas pedagógicas estable-
cidas. La tecnología, emergiendo como un elemento cla-
ve de inclusión, contribuye a democratizar el acceso a la 
educación y a incrementar la equidad, particularmente en 
contextos educativos complejos. El objetivo de este estu-
dio es analizar cómo la tecnología en la educación, ade-
más de transformar las prácticas pedagógicas, promueve 
la inclusión y la democratización educativa. Además, se 

integrar tecnologías en los diversos contextos educativos, 
con un enfoque en modelos pedagógicos que respondan 
a las demandas del siglo XXI.

Desarrollo

Avances tecnológicos en las aulas

Los inicios de la tecnología educativa residen en la 
formación militar de Estados Unidos durante la década 
de 1940, concretamente en las estrategias de instrucción 
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de personas (Area, 2009). Sin embargo, desde los años 60 
ha experimentado una evolución notable. En un principio 
se basaba en un enfoque técnico-racional apoyado en la 
psicología conductista (Cabero, 2003). A pesar de ciertos 
obstáculos iniciales debido a los altos costos y limitacio-
nes de los recursos informáticos, el panorama cambió sig-

ordenadores personales (Luján & Salas, 2009). Esto llevó 
a la aparición de la tecnología dentro de la educación. 
UNESCO (1986
como un proceso sistemático que integra recursos técni-
cos y humanos para optimizar los modos de enseñanza.

Esta integración en la formación se remonta a las pri-
meras décadas del siglo XX, que marcan un cambio sig-

-
vención del cine, la radio y eventualmente la televisión, 
los docentes encontraron nuevas formas de enriquecer 
sus lecciones y expandir el alcance de la educación más 
allá de las aulas tradicionales (Cabero, 2007; Aguaded & 
Ortiz, 2022). Estos medios permitieron la presentación de 
contenido de manera visual y auditiva, que facilitaban un 
aprendizaje más dinámico y accesible. La llegada de orde-
nadores personales e internet en las últimas décadas del 
siglo XX revolucionó las aulas (Guaña et al., 2022). Estas 
innovaciones brindaron herramientas interactivas y re-
cursos casi ilimitados en línea, y posibilitaron un acceso 
sin precedentes a la información. El proceso continuó con 
la introducción de dispositivos móviles y software educa-
tivo, lo que permitió una personalización y colaboración 
entre estudiantes y docentes (Valdemir, 2023). Estos me-
dios facultaron la presentación de contenido educativo 
de manera visual y auditiva, para facilitar un aprendizaje 
más dinámico y accesible (Vital et al., 2021). Las aplica-
ciones educativas se desplegaron en un amplio abanico 
desde su aparición en la década de los 90 (Jiménez et al., 
2020). La sociedad multipantalla y la adopción de nuevas 

recursos audiovisuales (Ortega & Pinto, 2021). Dispositi-
vos móviles como tablets y smartphones se han convertido 
en esenciales para el acceso y la producción de contenidos 
(Hidalgo & Aliaga, 2020). El papel de los medios audiovi-
suales en los procesos de enseñanza-aprendizaje ha sido 
un tema de estudio e interés continuo. Concretamente, 
abarcan un amplio campo, centrado en el uso de diversos 
recursos instruccionales y audiovisuales (Sosa et al., 2023). 

Ante toda esta evolución, la pandemia de COVID-19 

modelos educativos digitales como el e-learning y el uso 
de podcasts y videos en diferentes formatos (García Mar-
tín & García Martín, 2021). Este cambio destacó la impor-

educación, y demostró que la tecnología puede ser una 
herramienta poderosa. En la actualidad, se ha consolida-
do como una disciplina clave en el estudio y la aplicación 
de medios, materiales y plataformas tecnológicas al ser-
vicio de la educación.

Tejiendo el futuro educativo: integración de modelos y tecnolo-
gía en la enseñanza

Cuando se introdujo la tecnología, su papel era com-
plementario al aprendizaje (Joshi, 2023). Herramientas 

como retroproyectores, televisores y radios se utilizaban 
en las aulas para apoyar las lecciones impartidas (Vi-
shnupriya & Bharathi, 2022). Aunque introducían una 
manera novedosa de presentar la información, su impac-
to se limitaba a servir como auxiliares visuales y auditi-
vos (Velayudham et al., 2022). El profesor era el principal 
transmisor de conocimientos; los estudiantes, receptores 

el aula (Noguera & Valdivia, 2023). Los ordenadores y 
el acceso a internet en las últimas décadas del siglo XX 
aceleraron esta integración dentro de los modelos edu-
cativos (Jaakkola et al., 2023). Dicha evolución fomentó 

centradas en el estudiante (Nabulsi & Khaldi, 2023). Así, 
la educación comenzó a alejarse del modelo tradicional y 
a dar paso a enfoques pedagógicos que valoraban la auto-
nomía y la participación. La consolidación hacia la adqui-
sición de competencias y habilidades prácticas ha fomen-
tado la integración. Este paradigma se caracteriza por la 
implementación de plataformas de aprendizaje en línea, 
herramientas de realidad virtual y aumentada, así como 
sistemas avanzados de gestión del aprendizaje, los cuales 
facilitan la creación de entornos educativos más enrique-
cedores y adaptativos (Íñiguez & León, 2017). La diversi-
dad de recursos digitales posibilita la personalización del 
aprendizaje, que se ajusta a las necesidades individuales. 
Estas perspectivas son una tendencia emergente en la 
pedagogía moderna, campo en el que la centralidad del 
aprendizaje se desplaza hacia el desarrollo de competen-

integral y funcional del individuo dentro de contextos 
educativos tecnológicamente avanzados (Guaña, 2023).

En la evolución de los enfoques educativos hacia un 
mayor uso de recursos digitales, el modelo TPACK des-
taca como un enfoque integral que combina de manera 
efectiva tres elementos clave para la integración de la tec-

-
cos, habilidades pedagógicas y competencia tecnológica 
(Mishra & Koehler, 2006). El marco teórico subraya la 
importancia de una integración armónica de estas áreas 
para optimizar la enseñanza. La dimensión tecnológica 
no se limita a la simple utilización de aparatos o progra-
mas; se extiende a una comprensión detallada de cómo 
la tecnología puede mejorar la experiencia educativa. En 
paralelo, el aspecto pedagógico del modelo considera 
métodos innovadores de enseñanza, enriquecidos y re-

moderna. La interacción entre estos componentes, junto 
con un dominio sólido del contenido a enseñar, propicia 
un ambiente de aprendizaje dinámico y adaptativo, cru-
cial en la era actual, en que el aprendizaje a distancia y 
digital ha cobrado mayor importancia (Ortiz et al., 2023). 
La aplicación efectiva de TPACK presenta un reto y una 
oportunidad para adaptar y enriquecer los métodos pe-
dagógicos con tecnología avanzada, para asegurar una 
educación de alta calidad. Las innovaciones actuales han 
dado paso a métodos alternativos de enseñanza y apren-
dizaje. Por ejemplo, el blended learning combina la ense-
ñanza presencial con componentes en línea (Savvidou 
& Häggström, 2019), mientras que el  in-
vierte el enfoque tradicional, con el alumnado revisando 
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elementos de juego en la educación, y la realidad virtual 
ofrece experiencias inmersivas que potencian el aprendi-
zaje (De la Cruz et al., 2022; Liao, 2023).

La pandemia impulsó la evolución de los métodos 
educativos hacia formatos en línea y remotos, y generó 
interés en estrategias híbridas que combinan las ense-
ñanzas presencial y digital. Esta adaptación mejoró la 

la tecnología con los métodos convencionales. En el con-
texto de la inclusión, enfoques como el , 
el blended learning

discapacidades, aumentan la accesibilidad y proporcio-
nan opciones adaptativas de aprendizaje (Faiqotuzzulfa 
& Putra, 2023; Liao, 2023). Estas metodologías permiten 
personalizar el ritmo de aprendizaje y facilitar el acceso 
a contenido diverso. Por lo tanto, es correcto decir que 
la tecnología ha jugado un rol crucial en promover la 
inclusión, especialmente mediante el desarrollo de he-
rramientas especializadas como lectores de pantalla y 
sistemas de reconocimiento de voz, que han posibilitado 
la participación de todos los estudiantes en aulas con-
vencionales (Muntaner, 2013).

Las innovaciones tecnológicas también han transfor-
mado el currículo educativo hacia enfoques centrados 
en el alumno y han fomentado entornos de aprendizaje 
igualitario (Chiroleu, 2018). La accesibilidad y el diseño 
universal para el aprendizaje (DUA) son claves para una 
educación inclusiva, la superación de obstáculos y la par-
ticipación de todos los estudiantes (Booth & Ainscow, 
2015; Maringe & Chiramba, 2022). Este enfoque aborda 
diversas habilidades y necesidades, con lo que es esencial 
para el desarrollo competencial (Ayala et al., 2023). Las 
barreras educativas varían según el contexto y abarcan 

abordarlas es vital para lograr la inclusión. Las tecnolo-
gías de la información y la comunicación (TIC), integra-
das adecuadamente, impulsan este ambiente educativo 
inclusivo y colaborativo (Booth & Ainscow, 2015; Cruz 
et al., 2020).

Las TIC juegan un triple rol: accesibilidad universal me-
diante el aprendizaje en línea, atención individualizada y 
fomento de la comunicación intercultural (González, 2022). 

-
mover la inclusión y el éxito de todos los estudiantes. La 
integración efectiva de las TIC, junto con el DUA, forma 
una estrategia transformadora para lograr una educación 
equitativa, pues ofrece múltiples formas de compromiso, 
representación y expresión (CAST, 2018; Espada et al., 
2019). Los siguientes son los principios del DUA:

• Principio 1: Proporcionar múltiples formas de compro-
miso, en la forma de motivación y opciones para
la participación.

• Principio 2: Proporcionar múltiples formas de re-
presentación, lo que implica ofrecer información
de diversas maneras para acomodar la variabi-
lidad cognitiva.

• Principio 3: Proporcionar múltiples formas de acción y
expresión, es decir, permitir a los estudiantes demos-
trar lo que saben de diversas maneras (CAST, 2018).

El DUA enfatiza la accesibilidad y usabilidad en la 
educación, abogando por currículos y espacios diseña-

dos para todos los estudiantes, y evita así la necesidad 
de adaptaciones posteriores. Esta perspectiva fomenta la 
motivación en los procesos de aprendizaje y evaluación 
(Sánchez & López, 2020). Se concibe el diseño de activida-
des o propuestas didácticas considerando las TIC de ma-
nera intrínseca, en lugar de incorporarlas como elemen-

educativa. De este modo, se convierten en parte inherente 
de la propuesta didáctica universal.

Todo esto ha ocasionado una transformación en el pa-
pel del docente y en los métodos utilizados para trans-
mitir el conocimiento a los estudiantes. Actualmente, 

motivación y la adaptación del aprendizaje, utilizando 
diversos formatos y estrategias pedagógicas que promue-
van el éxito académico. La adecuación a estas tecnologías 
implica que los profesionales sean competentes en el uso 
de herramientas digitales y estrategias pedagógicas inno-
vadoras; así, a través de la innovación digital se demanda 
el abandono de los métodos tradicionales y la adopción 
de enfoques y activos (Neira & Pulgarín, 2020). La unión 
de innovación y creatividad docente con el uso de las 
TIC favorece el desarrollo profesional continuo y permite 
perfeccionar habilidades y prácticas pedagógicas a lo lar-
go de la carrera (López, 2021). Este proceso implica una 
toma de decisiones activa y constructiva para contribuir 
al desarrollo del equipo docente (Pyhältö et al., 2015).

Innovación tecnológica para la educación inclusiva desde la 
universalidad y accesibilidad

los desafíos actuales de la educación, se encuentra una 
dualidad crítica: la integración versus la adaptación tec-
nológica en la inclusión educativa. Aunque a menudo 
se usan de manera intercambiable, estos dos conceptos 
encierran diferencias fundamentales con impactos signi-

-
tensión del currículo existente, un medio para reforzar 
los métodos de enseñanza tradicionales. Por otro lado, la 
adaptación tecnológica va más allá: implica una reestruc-
turación y un rediseño profundos del proceso educativo, 
en el que la tecnología no solo complementa, sino que 
además transforma el modo en que se imparte y se per-
cibe el conocimiento. Este debate no es meramente aca-
démico: tiene consecuencias prácticas directas en cómo 
las instituciones educativas deben abordar la inclusión, 
garantizando que el avance tecnológico no solo sea acce-
sible, sino que también responda a las diversas necesida-
des de aprendizaje de todos los estudiantes.

La integración de la tecnología en la educación ha traí-
do consigo tanto desafíos como oportunidades considera-
bles para el futuro del sector educativo. La transición ha-
cia otros modelos, sin embargo, ha ofrecido experiencias 
más interactivas y personalizadas, aunque no ha estado 
exenta de retos.

Uno de los principales desafíos ha sido la necesidad de 
capacitación especializada de los docentes. La adopción 
efectiva de estas tecnologías requiere que los profesiona-
les sean competentes no solo en sus áreas de contenido, 
sino también en el manejo de herramientas digitales y es-
trategias pedagógicas innovadoras (García Tartera, 2023). 
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Al mismo tiempo, existe una preocupación por el exce-
sivo uso de pantallas y por las cuestiones relativas a la 
igualdad en el acceso a la tecnología (Soares et al., 2022). 

puede limitar la accesibilidad a la educación de calidad 
para estudiantes de diversos orígenes socioeconómicos 
(Afzal et al., 2023).

Sin embargo, las oportunidades que surgen de esta 
integración son numerosas. La tecnología educativa ha 
permitido superar obstáculos relacionados con el apren-

-
sonas con discapacidad, al proporcionar herramientas 
y soluciones adaptativas para una educación inclusiva. 
Los avances tecnológicos han permitido también la reco-
pilación de datos detallados sobre el rendimiento de los 
estudiantes, lo que ha facilitado intervenciones pedagó-
gicas más efectivas. Además, han enriquecido las oportu-
nidades de aprendizaje, pues preparan al alumnado para 
enfrentar desafíos actuales y futuros con soluciones inno-
vadoras. Estos avances prometen transformar aún más la 
educación en el futuro.

Mirando hacia el futuro, la integración de la inteligen-

tiene el potencial de revolucionar aún más la educación, 
al proporcionar soluciones personalizadas y adaptativas. 
Por ejemplo, sistemas de IA pueden analizar el progre-
so en el aprendizaje de los estudiantes en tiempo real y 
adaptar los materiales de enseñanza a sus necesidades es-

estilos únicos de aprendizaje o con discapacidades (Pie-
dra et al., 2023).

Sin embargo, la adopción de la IA en la educación tam-
bién plantea desafíos éticos y prácticos. La privacidad y 
seguridad de los datos es una preocupación primordial, 
especialmente cuando se utilizan algoritmos para anali-
zar el rendimiento y el comportamiento. El riesgo implí-
cito es que acentúe las desigualdades existentes en la edu-
cación si no se tiene cuidado en su implementación y uso 
(Chávez, 2022
que la IA no reemplace la interacción humana esencial en 
la educación, sino que la complemente. En todo caso, la 
capacitación de los educadores en el uso ético y efectivo 
de la IA será crucial para garantizar que esta tecnología 

estudiantes de manera equitativa. 

Conclusiones

Como hemos expuesto a lo largo de este artículo, la 
educación ha evolucionado desde los métodos tradiciona-
les hacia estrategias inclusivas y holísticas, con lo que ha 
promovido la accesibilidad y la equidad (
2020). Esta evolución ha democratizado el conocimiento, 

socioeconómicos con aprendizajes enriquecidos (Moreno 
et al., 2021). No obstante, no hay que obviar que persisten 
algunos desafíos, como la capacitación docente en nuevas 
tecnologías y la brecha digital (Rimpy et al., 2022).

A pesar de estos retos, la tecnología ha sido clave para 
fomentar la inclusión, especialmente para personas con 
discapacidades, al proporcionar soluciones adaptativas 
(Anastasopoulou et al., 2024

los roles y valores pedagógicos de los docentes (Kohila, 
2023). La integración tecnológica seguirá transformando 
la educación, ofreciendo oportunidades y planteando de-
safíos para el desarrollo de futuras generaciones. La digi-
talización en la educación ha resaltado la necesidad de un 
enfoque docente, dinámico y participativo. Efectivamen-
te, integrando las TIC, se promueve un modelo educativo 
interactivo y colaborativo (López, 2021). La brecha digital, 
no obstante, destaca la importancia del acceso equitativo 
a los recursos tecnológicos (Afzal et al., 2023). Mirando 
al futuro, la integración de tecnologías avanzadas como 
la IA expande las fronteras educativas, y a la vez exige 
consideraciones éticas y equitativas (Piedra et al., 2023).

Es necesaria la capacitación docente en aspectos tec-
nológicos desde la formación inicial, para facilitar la im-
plementación de prácticas en el aula y contribuir al desa-
rrollo profesional, entendido como un proceso a lo largo 
de la vida y no como un momento puntual (UNESCO, 
2019 -
cial y momentánea de las herramientas tecnológicas, pero 
dejan de lado el desarrollo de una comprensión profunda 
y sostenida de cómo integrarlas de manera efectiva. La 
falta de una formación continua y adaptativa limita la ca-
pacidad del profesorado para mantenerse al día con los 
avances. Esto resulta en una brecha entre las habilidades 
adquiridas y las necesidades reales del aula, donde la tec-
nología evoluciona constantemente. Por lo tanto, es evi-
dente la necesidad de repensar la forma en que se pueden 
adquirir las competencias. Una vía es la orientación hacía 
programas formativos a largo plazo, que no solo aborde 
el uso técnico de las TIC, sino también su integración pe-
dagógica y su impacto en la práctica docente.

En el diseño de propuestas didácticas para el siglo XXI,  
la tecnología debe ser un ingrediente que impregne y actúe 
de manera transversal en toda la secuencia pedagógica; ya 
está presente, ya forma parte de la cultura contemporánea 
(Seas, 2021), y además elimina barreras a la participación 
y aprendizaje del alumnado (Sanahuja et al., 2020). La 
transformación digital en la educación se ha convertido 
en una poderosa herramienta para democratizar el cono-
cimiento y promover prácticas educativas más inclusivas. 

-
dad de una formación docente continua y la superación 
de la brecha digital, los avances en tecnología educativa 
ofrecen oportunidades sin precedentes. La clave está en la 
integración consciente y estratégica de estas herramientas, 
asegurando que sean un complemento efectivo en el pro-

Para consolidar estos avances y enfrentar los retos emer-
gentes, es crucial que las instituciones educativas adopten 
una visión estratégica y a largo plazo. La tecnología debe 
ser vista no solo como una herramienta complementaria, 
sino como un componente integral de la pedagogía mo-
derna. Esto implica una inversión continua en infraestruc-
tura tecnológica, así como en la formación y el desarrollo 
profesional de los docentes, enfocándose en competencias 
digitales y metodologías innovadoras. Asimismo, es vital 
fomentar una cultura de colaboración entre educadores, 
tecnólogos y responsables políticos para crear un ecosis-
tema educativo que priorice tanto la innovación como la 
equidad. La cocreación de políticas educativas inclusivas 
y justas garantizará que todos los estudiantes, sin excep-
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-
ce la tecnología. El objetivo debe ser construir un sistema 
educativo resiliente y adaptable, con una educación de 
calidad y accesible para todos, capaz de preparar a los es-
tudiantes para un futuro en constante cambio.

Por ello, las instituciones deben evaluar continuamen-
te su efectividad y adaptabilidad en diversos contextos. 
La creación de redes de aprendizaje colaborativo puede 

y recursos entre educadores y estudiantes a nivel global. 
Además, fomentar una mentalidad de aprendizaje con-
tinuo entre las y los docentes asegurará que estén pre-
parados para integrar nuevas tecnologías y pedagogías 
innovadoras en su práctica diaria. La educación debe ir 
más allá de la mera transmisión de conocimientos y enfo-
carse, en cambio, en desarrollar habilidades críticas, crea-
tivas y colaborativas que permitan al alumnado navegar 
y prosperar en un mundo cada vez más digitalizado. Al 
priorizar estas áreas, podemos asegurarnos de que la tec-
nología actúe como un catalizador para una educación 
más inclusiva, equitativa y efectiva.
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ABSTRACT

The incorporation of technology in educational settings, emphasizing its progression from basic tools 

ethics and values, highlighting its function in fostering inclusivity and enhancing accessibility. The 
manuscript probes the nuanced distinction between technological integration and adaptation within 
pedagogical frameworks, emphasizing a profound alteration in educational methodologies beyond 
mere supplementation. Furthermore, the impact of the COVID-19 pandemic in accelerating the 
transition towards digital educational models and e-learning is scrutinized. Challenges and prospects 
associated with technological adoption are discussed, encompassing the imperative for teacher 
training in nascent technologies. Additionally, the manuscript contemplates the future trajectory 

RESUMEN

Este estudio examina el propósito y los efectos de la incorporación de la tecnología en la educación, 
desde el uso inicial de herramientas básicas hasta la adopción de innovaciones avanzadas como aulas 
virtuales y realidad aumentada, que han transformado radicalmente los métodos de enseñanza y 
aprendizaje. A partir de la revisión de literatura y el análisis de experiencias educativas recientes, 
se plantea como problema la brecha entre la disponibilidad tecnológica y su integración efectiva en 
el aula, así como la falta de preparación para abordar las necesidades de inclusión y accesibilidad. 
La metodología empleada se basa en un análisis teórico de los enfoques educativos actuales que 

adaptativo más allá de la simple adición de dispositivos. Las conclusiones subrayan la necesidad de 
capacitación continua para el personal docente en tecnologías emergentes y la adopción responsable 

avance tecnológico puede, si se maneja adecuadamente, democratizar el acceso al aprendizaje y crear 
ambientes educativos inclusivos y adaptados a las diversas necesidades del alumnado.
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Introduction

The incorporation of technology into educational set-
tings has fundamentally transformed teaching and lear-
ning techniques and approaches. The adoption of digital 
tools has renewed these practices by fostering interaction 
and adaptation among students. This transition has sur-
passed geographical barriers and democratized access to 
knowledge. In this context, this study seeks to understand 
how technological evolution can be used to overcome 
existing educational barriers and transform pedagogical 
practices, particularly in terms of inclusion and equity. 

that align 21st-century education with the needs of an 
increasingly technological society ( ).

However, this evolution has not been uniform across all 

implementation, such as unequal access to these tools, in-

models that guide the effective integration of technologies. 
These issues particularly affect students in vulnerable en-
vironments, limiting their equitable access to the educatio-
nal opportunities that technology promises to deliver.
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Educational technology fosters innovation, personali-
zation, and enriched learning (Moreno et al., 2021). It also 
prepares students to tackle current and future challenges 
with innovative solutions, making it an integral part of 
modern education and contributing to skill development 
at all educational levels. In this sense, technology has be-
come decisive in shaping behavioral practices and resol-
ving learning issues.

Nevertheless, its incorporation into classrooms entai-
ls intrinsic challenges, including the need for specialized 
training, concerns about excessive screen time, and equi-
ty issues surrounding access. Despite notable improve-
ments in productivity and enriched opportunities for stu-

different educational contexts (Jiang, 2023).
The technological resources used in classrooms have 

evolved from simple tools to advanced digital devices. 
Initially, instruments like magic lanterns and chalk mar-
ked the beginning of this trajectory ( ). 
Today, virtual classrooms and augmented reality, among 
others, enrich and energize the educational process (Ca-
bero & Palacios, 2021). These advances enhance student 
engagement, enable more personalized teaching, and de-
velop key future skills (Coll et al., 2023). They have also 
played a pivotal role in fostering critical thinking and 
problem-solving skills. Through interactive platforms 
and online educational resources, students are challen-
ged not only to access information but also to analyze, 
synthesize, and critically evaluate it (Faustino & Kaur, 
2023). This leads to a deeper and more applied unders-
tanding of knowledge, preparing them for real and com-
plex challenges.

In the same vein, technological resources facilitate 
interdisciplinarity in education. Students can integrate 
concepts from different subjects to gain a broader unders-
tanding of content and prepare for the labour market. Si-
milarly, advanced methods for continuous assessment 
and instant feedback are offered. This allows users to 
improve and adjust their learning processes more effecti-
vely, while teachers can adapt their teaching methods ba-
sed on concrete performance data (Karpenko et al., 2019). 
Additionally, integrating social media into education 
opens new pathways for interaction and collaborative 
learning, extending the educational experience beyond 
the traditional classroom limits (Marzulina et al., 2023).

Technological innovations in education have played 
an essential role in overcoming obstacles related to lear-

with disabilities (Joshi, 2023). Examples include accessible 
software programs, assistive devices, and interactive pla-
tforms that have paved the way for inclusive educational 
methods. These tools offer adaptive solutions, enable ac-
cess to educational content, and foster active participation 
in learning processes (Karagianni & Drigas, 2023). Despite 
these advances, not all educational institutions have suc-

inclusively. This highlights the need for clear strategies to 
ensure equitable and effective adoption of technology, es-
pecially in under-resourced educational contexts.

Along the same lines, adaptive applications such as 

improved accessibility for individuals with sensory, vi-

sual, or motor disabilities (Prabhu et al., 2023). Programs 
-

cing reading or writing challenges, such as students with 
dyslexia (Patnoorkar et al., 2023). Moreover, they offer 
diverse channels for interaction between teachers and 
students, ensuring that the latter can express their edu-
cational needs and receive adequate support (Sabrifha & 
Darmawati, 2023). These advances provide a pathway to 
overcome barriers that previously limited their participa-
tion and success in the educational sphere.

Technology in education goes beyond a merely opera-
tional function in the learning process: it has transformed 
what teachers teach and how they teach, emphasizing 
accessibility, critical thinking, and innovation (Kohi-
la, 2023

learning (Alkhatib, 2023; Mphahlele & Korkmaz, 2023). 
Professionals instill the responsible and ethical use of the-
se tools and adapt to a constantly changing environment.

This study addresses the impact of technology in the 

integration into existing methodologies, towards a com-

It posits that technological adoption in education exceeds 
the simple incorporation of new tools into conventional 
frameworks, leading the transition towards an inclusive 
and holistic approach. This transition not only promotes 
interactive and personalized learning modalities but also 
poses challenges and reformulates established pedagogi-
cal practices. Technology, emerging as a key element of 
inclusion, contributes to democratizing access to educa-
tion and increasing equity, particularly in complex edu-
cational contexts.

The objective of this study is to analyze how technolo-
gy in education, besides transforming pedagogical practi-
ces, promotes inclusion and educational democratization. 
Additionally, it seeks to identify the main challenges that 
arise when integrating technologies into diverse educa-
tional contexts, with a focus on pedagogical models that 
respond to 21st-century demands.

Development

Technological Advances in the Classroom

The origins of educational technology lie in the United 

groups of people (Area, 2009). However, since the 1960s, it 

on a technical-rational approach supported by behaviorist 
psychology (Cabero, 2003). Despite initial obstacles such 
as high costs and limitations of computing resources, the 

adoption of personal computers (Luján & Salas, 2009). This 
led to the emergence of technology in education. UNESCO 
(1986
systematic process that integrates technical and human re-
sources to optimize teaching methods.

This integration into education dates back to the early 

teaching methodologies. With the invention of cinema, ra-
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dio, and eventually television, teachers found new ways 
to enrich their lessons and expand the reach of education 
beyond traditional classrooms (Cabero, 2007; Aguaded 
& Ortiz, 2022). These media allowed for the presentation 
of content in visual and auditory forms, facilitating more 
dynamic and accessible learning. The arrival of personal 

20th century revolutionized classrooms (Guaña et al., 
2022). These innovations provided interactive tools and 
nearly unlimited online resources, enabling unpreceden-
ted access to information. The process continued with the 
introduction of mobile devices and educational software, 
allowing for personalized and collaborative interactions 
between students and teachers (Valdemir, 2023). These 
mediums facilitated the presentation of educational con-
tent visually and auditorily to make learning more dyna-
mic and accessible (Vital et al., 2021).

Educational applications began to emerge in the 1990s, 
covering a wide array of uses (Jiménez et al., 2020). The 
multi-screen society and the adoption of new digital pla-

(Ortega & Pinto, 2021). Mobile devices such as tablets and 
smartphones have become essential for accessing and 
producing content (Hidalgo & Aliaga, 2020). The role of 
audiovisual media in teaching and learning processes has 

instructional and audiovisual resources (Sosa et al., 2023).
In the midst of this evolution, the COVID-19 pandemic 

marked a turning point, accelerating the adoption of di-
gital educational models such as e-learning and the use 
of podcasts and videos in various formats (García Martín 
& García Martín, 2021). This shift highlighted the impor-

demonstrating that technology can be a powerful tool. 
Today, it has been established as a key discipline in the 
study and application of technological media, materials, 
and platforms serving education.

Weaving the Educational Future: Integration of Models 
and Technology in Teaching

When technology was introduced, its role was com-
plementary to learning (Joshi, 2023). Tools such as over-
head projectors, televisions, and radios were used in 
classrooms to support lessons (Vishnupriya & Bharathi, 
2022). Although they introduced a novel way of presen-
ting information, their impact was limited to serving as 
visual and auditory aids (Velayudham et al., 2022). The 
teacher was the primary transmitter of knowledge, the 
students passive receivers, and technology neither cha-
llenged nor transformed the classroom (Noguera & Val-
divia, 2023). Computers and internet access in the late 
20th century accelerated this integration within educatio-
nal models (Jaakkola et al., 2023). This evolution fostered 

perspectives (Nabulsi & Khaldi, 2023). Thus, education 
began to move away from the traditional model, making 
way for pedagogical approaches that valued autonomy 
and participation.

The consolidation towards the acquisition of compe-
tencies and practical skills has encouraged integration. 
This paradigm is characterized by the implementation 

of online learning platforms, virtual and augmented rea-
lity tools, and advanced learning management systems, 
which facilitate the creation of more enriching and adap-
tive educational environments (Íñiguez & León, 2017). 
The diversity of digital resources allows for the persona-
lization of learning, tailored to individual needs. These 
perspectives are an emerging trend in modern pedagogy, 

-
hancing the comprehensive and functional formation of 
individuals within technologically advanced educational 
contexts (Guaña, 2023).

In the evolution of educational approaches towards 
greater use of digital resources, the TPACK model stands 
out as a comprehensive approach that effectively com-
bines three key elements for integrating technology into 

skills, and technological competence (Mishra & Koehler, 
2006). The theoretical framework emphasizes the impor-
tance of harmonious integration of these areas to optimize 
teaching. The technological dimension goes beyond the 
mere use of devices or programs; it extends to a detailed 
understanding of how technology can enhance the edu-
cational experience. In parallel, the pedagogical aspect of 
the model considers innovative teaching methods, enri-

technology. The interaction among these components, 
along with a solid mastery of the content to be taught, 
fosters a dynamic and adaptive learning environment, 
crucial in today’s era where distance and digital learning 
have become increasingly important (Ortiz et al., 2023).

The effective application of TPACK presents both a 
challenge and an opportunity to adapt and enrich pe-
dagogical methods with advanced technology to ensure 
high-quality education. Current innovations have led to 
alternative teaching and learning methods. For example, 
blended learning combines face-to-face teaching with on-
line components (Savvidou & Häggström, 2019), while 
the  reverses the traditional approach, 
with students reviewing material outside the classroom. 
Additionally,  integrates game elements 
into education, and virtual reality offers immersive ex-
periences that enhance learning (De la Cruz et al., 2022; 
Liao, 2023).

The pandemic accelerated the evolution of educational 
methods towards online and remote formats, sparking 
interest in hybrid strategies that combine face-to-face 

and effectiveness in education by integrating technology 
with conventional methods. In the context of inclusion, 

for students with disabilities, increasing accessibility and 
providing adaptive learning options (Faiqotuzzulfa & 
Putra, 2023; Liao, 2023). These methodologies allow the 
personalization of learning pace and facilitate access to 
diverse content. Therefore, it is correct to say that tech-
nology has played a crucial role in promoting inclusion, 
especially through the development of specialized tools 
such as screen readers and voice recognition systems, 
which have enabled all students to participate in conven-
tional classrooms (Muntaner, 2013).
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Technological innovations have also transformed the 
educational curriculum towards student-centered approa-
ches and fostered equal learning environments (Chiroleu, 
2018). Accessibility and Universal Design for Learning 
(UDL) are key to inclusive education, overcoming obsta-
cles, and ensuring the participation of all students (Booth  
& Ainscow, 2015; Maringe & Chiramba, 2022). This 
approach addresses diverse skills and needs, making it 
essential for competency development (Ayala et al., 2023). 
Educational barriers vary depending on the context and 
range from resources to teacher beliefs. Identifying and 
addressing these barriers is vital to achieving inclusion. 
Information and Communication Technologies (ICTs), 
when properly integrated, foster this inclusive and co-
llaborative educational environment (Booth & Ainscow, 
2015; Cruz et al., 2020).

ICTs play a triple role: universal accessibility through 
online learning, individualized attention, and promotion 
of intercultural communication (González, 2022). Edu-

and the success of all students. The effective integration 
of ICTs, along with UDL, forms a transformative strate-
gy for achieving equitable education, offering multiple 
means of engagement, representation, and expression 
(CAST, 2018; Espada et al., 2019). The principles of UDL 
are as follows:

• Provide Multiple Means of Engagement: This fo-
cuses on motivation by offering diverse ways for
students to participate in learning processes.

• Provide Multiple Means of Representation: This
involves delivering information in varied formats
to accommodate cognitive and sensory variability.

• Provide Multiple Means of Action and Expression:
This allows students to demonstrate their knowle-
dge and skills through various methods.

UDL emphasizes accessibility and usability in edu-
cation, advocating for curricula and environments de-
signed to serve all students, thereby avoiding the need 
for later adaptations. This perspective fosters motivation 
in learning and evaluation processes (Sánchez & López, 
2020). Activities or teaching proposals are conceived with 
ICTs as intrinsic elements rather than as external add-ons 
to educational planning and design. In this way, they be-
come an inherent part of universal teaching proposals.

All of this has led to a transformation in the teacher’s 
role and the methods used to transmit knowledge to 

-
sing on guidance, motivation, and learning adaptation 
using diverse formats and pedagogical strategies that 
promote academic success. Adjusting to these techno-
logies requires professionals to be competent in digital 
tools and innovative teaching strategies. Thus, digital 
innovation demands abandoning traditional methods 
in favor of proactive and engaging approaches (Neira 
& Pulgarín, 2020).

The union of teacher innovation and creativity with 
the use of ICTs promotes continuous professional develo-

-
cal practices throughout their careers (López, 2021). This 
process involves active and constructive decision-ma-
king to contribute to the development of teaching teams 
(Pyhältö et al., 2015).

Technological Innovation for Inclusive Education 
through Universality and Accessibility

among current educational challenges: technological in-
tegration versus technological adaptation in inclusive 
education. Although often used interchangeably, these 
two concepts hold fundamental differences with signi-

Technological integra-
tion refers to the use of digital tools as an extension of 
the existing curriculum, a means to reinforce traditional 
teaching methods. In contrast, technological adaptation 
goes further: it implies a profound restructuring and re-
design of the educational process, where technology not 
only complements but also transforms how knowledge is 
delivered and perceived. This debate is not merely aca-
demic; it has practical consequences for how educational 
institutions must approach inclusion, ensuring that te-
chnological advancement is not only accessible but also 
meets the diverse learning needs of all students.

The integration of technology into education has brou-
ght both considerable challenges and opportunities for 
the future of the sector. Transitioning to alternative mo-
dels has provided more interactive and personalized ex-

One of the main challenges has been the need for spe-
cialized teacher training. Effectively adopting these tech-
nologies requires professionals to be not only competent 
in their content areas but also skilled in handling digi-
tal tools and innovative pedagogical strategies (García 
Tartera, 2023). At the same time, concerns persist about 
excessive screen use and issues related to equal access 
to technology (Soares et al., 2022). This situation highli-
ghts the digital divide, which can limit access to quality 
education for students from diverse socioeconomic back-
grounds (Afzal et al., 2023).

Nevertheless, the opportunities arising from this inte-
gration are numerous. Educational technology has hel-
ped overcome learning-related obstacles and has been 

providing tools and adaptive solutions for inclusive edu-
cation. Technological advancements have also enabled 
the collection of detailed data on student performance, 
facilitating more effective pedagogical interventions. Ad-
ditionally, they have enriched learning opportunities, 
preparing students to face current and future challenges 
with innovative solutions. These innovations promise to 
further transform education in the future.

-

opportunities and challenges. On one hand, it has the po-
tential to revolutionize education further by providing 
personalized and adaptive solutions. For example, AI 
systems can analyze student learning progress in real-ti-

learning styles or disabilities (Piedra et al., 2023).
However, adopting AI in education also poses ethical 

and practical challenges. Data privacy and security are 
primary concerns, especially when algorithms are used 
to analyze performance and behavior. The inherent risk 
is that it may exacerbate existing educational inequalities 
if its implementation and use are not carefully managed 
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(Chávez, 2022
that AI does not replace essential human interaction in 
education but rather complements it. In any case, training 
educators in the ethical and effective use of AI will be cru-
cial to ensuring that this and other technologies are used 

Conclusions

As discussed throughout this article, education has 
evolved from traditional methods to inclusive and holis-
tic strategies, promoting accessibility and equity (

). This evolution has democratized knowled-
-

kgrounds with enriched learning experiences (Moreno et 
al., 2021). Nonetheless, some challenges persist, such as 
teacher training in new technologies and the digital divi-
de (Rimpy et al., 2022).

Despite these challenges, technology has played a key 
role in fostering inclusion, particularly for individuals 
with disabilities, by providing adaptive solutions (Anas-
tasopoulou et al., 2023
educators’ roles and pedagogical values (Kohila, 2023). 
Technological integration will continue to transform edu-
cation, offering opportunities and posing challenges for 
the development of future generations. Digitalization in 
education has highlighted the need for a dynamic and 
participatory teaching approach. Indeed, by integrating 
ICT, an interactive and collaborative educational model 
is promoted (López, 2021). However, the digital divide 
underscores the importance of equitable access to techno-
logical resources (Afzal et al., 2023). Looking ahead, the 
integration of advanced technologies such as AI expands 
educational boundaries while demanding ethical and 
equitable considerations (Piedra et al., 2023).

Teacher training in technological aspects from the ini-
tial stages is necessary to facilitate classroom practices and 
contribute to professional development, understood as a 
lifelong process rather than a one-time event (UNESCO,  
2019
temporary understanding of technological tools, neglec-
ting the development of deep and sustained comprehen-
sion of how to integrate them effectively. A lack of con-
tinuous and adaptive training limits educators’ ability to 
keep pace with advancements, resulting in a gap between 
acquired skills and the real needs of classrooms where 
technology constantly evolves. Therefore, it is evident 
that rethinking competency acquisition is essential. One 
solution is the focus on long-term training programs that 
address not only the technical use of ICT but also their pe-
dagogical integration and impact on teaching practices.

When designing didactic proposals for the 21st cen-
tury, technology should be an ingredient that permeates 
and acts transversally throughout the pedagogical se-
quence; it is already present, embedded in contemporary 
culture (Seas, 2021), and it also removes barriers to stu-
dent participation and learning (Sanahuja et al., 2020). Di-
gital transformation in education has become a powerful 
tool for democratizing knowledge and promoting more 

challenges, such as the need for continuous teacher trai-
ning and overcoming the digital divide, advances in edu-
cational technology offer unprecedented opportunities. 

The key lies in the conscious and strategic integration of 
these tools, ensuring they complement the educational 

To consolidate these advancements and address emer-
ging challenges, it is crucial for educational institutions to 
adopt a long-term strategic vision. Technology must be 
seen not only as a complementary tool but as an integral 
component of modern pedagogy. This entails continuous 
investment in technological infrastructure, as well as in 
teacher training and professional development, with a fo-
cus on digital skills and innovative methodologies. Addi-
tionally, fostering a culture of collaboration among edu-
cators, technologists, and policymakers is vital to creating 
an educational ecosystem that prioritizes both innovation 
and equity. The co-creation of inclusive and equitable 
educational policies will ensure that all students, without 

offers. The goal must be to build a resilient and adapta-
ble educational system, providing high-quality, accessi-
ble education for all, capable of preparing students for a 
constantly changing future.

Therefore, institutions must continuously evaluate 
their effectiveness and adaptability in various contexts. 
Creating collaborative learning networks can be an effecti-
ve strategy for sharing best practices and resources among 
educators and students globally. Furthermore, fostering a 
mindset of continuous learning among educators will en-
sure they are prepared to integrate new technologies and 
innovative pedagogies into their daily practice. Education 
must go beyond the mere transmission of knowledge and 
instead focus on developing critical, creative, and collabo-
rative skills that enable students to navigate and thrive in 
an increasingly digital world. By prioritizing these areas, 
we can ensure that technology acts as a catalyst for more 
inclusive, equitable, and effective education.

References

Afzal, A., Khan, S., Daud, S., Ahmad, Z., & Butt, A. (2023). 
Addressing the Digital Divide: Access and Use of Te-
chnology in Education. Journal of Social Sciences Review, 
3(2), 883-895. https://doi.org/10.54183/jssr.v3i2.326

Aguaded, I., & Ortiz, M. (2022). La educación en clave 
audiovisual y multipantalla. RIED. Revista Iberoameri-
cana de Educación a Distancia, 25(1), 31-39. https://doi.
org/10.5944/ried.25.1.31454

Alkhatib, O. (2023). Advancing Equity and Inclusion 
Through Educational Technology: An Overview. En 
P. Escudeiro, N. Escudeiro y O. Bernardes (eds.), Han-
dbook of Research on Implementing Inclusive Educational
Models and Technologies for Equity and Diversity (pp.
202-217). IGI Global. https://doi.org/10.4018/979-8-
3693-0453-2.ch010

Anastasopoulou, E., Tsagri, A., Avramidi, E., Lourida, K., 
Mitroyanni, E., Tsogka, D., & Katsikis, I. (2024). The 
Impact of ICT on Education. Technium Social Sciences 
Journal, 58(1), 48-55. https://doi.org/10.47577/tssj.
v58i1.11144

Area, Manuel. (2009). Introducción a la tecnología educati-
va. Universidad de La Laguna. https://tinyurl.com/
mry53yx4

Ayala, A., De Haro, R., & Serna, R. (2023). Barreras que 
menoscaban la inclusión en las culturas y políticas 



6 S. Villatoro & F. Moreno-Tallón / Revista Andina de Educación 8(1) (2025) 5132 ISSN: 2631-2816

educativas del centro escolar. Revista Electrónica Interu-
niversitaria de Formación del Profesorado, 26(2), 179-191. 
https://doi.org/10.6018/reifop.560121

Booth, T., & Ainscow, M. (2015). Guía para la educación 
inclusiva: Desarrollando el aprendizaje y la participación 
ciudadana en los centros escolares. Organización de Es-
tados Americanos / FUHEM. https://tinyurl.com/
34m977eu

Cabero, J. (2003). Replanteando la tecnología educativa. 
Comunicar, 11(21), 23-30. https://doi.org/10.3916/
c21-2003-04

Cabero, J. (2007). La televisión educativa: Aspectos a 
contemplar para su integración curricular. Anales de la 
Universidad Metropolitana, 7(1), 15-38. https://tinyurl.
com/yu3e6tur

Cabero, J., & Palacios, A. (2021). La evaluación de la 
educación virtual: Las e-actividades. RIED. Revista 
Iberoamericana de Educación a Distancia, 24(2), 169-188. 
https://doi.org/10.5944/ried.24.2.28994

CAST (2018). UDL & the Learning Crain. CAST. https://
tinyurl.com/yc8xnmsf

Chávez, M. (2022). 
modelo de curriculum learning para el desarrollo de com-
petencias digitales en e-learning. Tesis doctoral, Univer-
sidad Autónoma Metropolitana, México. https://doi.
org/10.24275/uama.5813.9684

Chiroleu, A. (2018). De la expansión de oportunidades al 
derecho a la universidad: Un recorrido de un siglo des-
de la óptica de la representación social. Revista Latinoa-
mericana de Educación Comparada, 9(13), 27-36. https://
tinyurl.com/yh4xtxnk

Coll, C., Díaz Barriga, F., Engel, A., & Salinas, J. (2023). 
Evidencias de aprendizaje en prácticas educativas 
mediadas por tecnologías digitales. RIED. Revista 
Iberoamericana de Educación a Distancia, 26(2), 9-25.  
https://doi.org/10.5944/ried.26.2.37293

Cruz, M., Pozo, M., Juca, J., & Sánchez, L. (2020). Integra-
ción de las TIC en el currículo desde la perspectiva de 
los investigadores que incurren en la temática. Revista 
Ciencias Pedagógicas e Innovación, 8(1), 55-61. https://
doi.org/10.26423/rcpi.v8i1.368

De la Cruz, J., Pozo, S., Berral, B., & Alonso, S. (2022). Ga-

of the Teaching of Social Sciences. En M. Martínez, C. 
Carrasco y P. Miralles (eds.), Cases on Historical Thinking 

-
cation  
https://doi.org/10.4018/978-1-6684-5240-0.ch008

Espada, R., Gallego, M., & González, R. (2019). Diseño 
universal del aprendizaje e inclusión en la educación 
básica en Ecuador. Alteridad, 14(2), 207-218. https://
doi.org/10.17163/alt.v14n2.2019.05

Faiqotuzzulfa, F., & Putra, S. A. (2023). Virtual Reality’s 
Impacts on Learning Results in 5.0 Education: A Me-
ta-Analysis. International Transactions on Education Te-
chnology (ITEE), 1(1), 10-18. https://doi.org/10.33050/
itee.v1i1.172

of Communication Technologies in Education. Asian 
 17(5). https://

tinyurl.com/348jt8at

García Martín, J., & García Martín, S. (2021). Uso de he-
rramientas digitales para la docencia en España duran-
te la pandemia COVID-19. Revista Española de Educa-
ción Comparada, 38, 151-173. https://doi.org/10.5944/
reec.38.2021.27816

García Tartera, F. (2023). Digital and Inclusive Pedago-
gical Competences of Educators. Open Access Jour-
nal of Science, 6(1), 45-50. https://doi.org/10.15406/
oajs.2023.06.00191

González, T. (2022). Evaluación inclusiva y TIC en una 
educación de calidad. Video Journal of Social and Human 
Research, 1(1), 12-23. https://doi.org/10.18817/vjshr.
v1i1.11

Guaña, J. (2023). El papel de la tecnología en la transfor-
mación de la educación y el aprendizaje personaliza-
do. , 8(2), 391-403. https://
tinyurl.com/27rb82yj

Guaña, J., Arteaga, Y. A., Chiluisa, M., & Begnini, L. F. 
(2022). Evolution of Information and Communication 
Technologies in Education. En 2022 Third International 
Conference on Information Systems and Software Technolo-
gies (ICI2ST) (pp. 138-144). IEEE. https://tinyurl.com/
yc2y9ra7

Hidalgo, J., & Aliaga, S. (2020). Análisis de las estrategias 
didácticas para el diseño, selección, producción, utili-
zación y validación de recursos educativos audiovisua-
les interactivos en una institución educativa. estudio 
inicial. Reid. Revista Electrónica de Investigación y Do-
cencia, 23, 79-98. https://doi.org/10.17561/10.17561/
reid.n23.5.

Íñiguez, R., & León, R. (2017). Advanced Design as a Pa-
radigm for Design Education: Learning Systems wi-
thin Its Platforms and Practices. The Design Journal, 20, 
S814-S821. https://doi.org/10.1080/14606925.2017.1 
353027

Jaakkola, H., Henno, J., & Mäkelä, J. (2023). Computers 
in Education. En 2023 46th MIPRO ICT and Electronics 
Convention (MIPRO) (pp. 833-839). IEEE. https://doi.
org/10.23919/MIPRO57284.2023.10159980

Jiang, M. (2023). The Impact and Potential of Educatio-
nal Technology: A Comprehensive Review. Research 
and Advances in Education, 2(7), 32-49. https://tinyurl.
com/385ntd5b

Jiménez, M., Montaña, M., & Medina. P. (2020). Uso in-

socioeducativo materno. Comunicar, 28(64), 21-28.  
https://tinyurl.com/5tcbywsh

Joshi, S. (2023). Technology in Education. Vidya. A 
Journal of Gujarat University, 2(2), 3-5. https://doi.
org/10.47413/vidya.v2i2.197

Karagianni, E., & Drigas, A. (2023). New Technologies 
for Inclusive Learning for Students with Special Edu-
cational Needs. International Journal of Online and Bio-
medical Engineering (iJOE), 19(5), 4-21. https://doi.
org/10.3991/ijoe.v19i05.36417

Karpenko, O., Lukyanova, A., Bugai, V., & Shchedrova, I.  
(2019). Individualization of Learning: An Investigation 
on Educational Technologies. Journal of History Cultu-
re and Art Research, 8(3), 81-90. https://tinyurl.com/
24tw49sh

Kohila, R. (2023). Technological Revolution and Its Im-
pacts on Improving Values, Knowledge, Attitude, 



ISSN: 2631-2816  S. Villatoro & F. Moreno-Tallón / Revista Andina de Educación 8(1) (2025) 5132 7

Skills, and Habits (VKASH) among B. Ed. Students. 
Thiagarajar College of Preceptors Edu Spectra, 5(1). ht-
tps://doi.org/10.34293/eduspectra.v5is1-may23.001

Liao, T. (2023). Editorial overview. Journal of Educa-
tional Technology Systems, 52(1), 3-4. https://doi.
org/10.1177/00472395231187022

López, S. M. (2021). Competencias TIC para el desarrollo  
profesional docente. Revista Compás Empresarial, 
12(33), 205-220. https://doi.org/10.52428/20758960.
v11i33.160

-
ciones de la tecnología educativa en el Siglo XX. Ac-
tualidades Investigativas en Educación, 9(2). https://doi.
org/10.15517/aie.v9i2.9545

Maringe, F., & Chiramba, O. (2022). Equity, Access and 
Success in Higher Education in Times of Disruption: 
Contemporary and Future Imaginaries. South Afri-
can Journal of Higher Education, 36(4). https://doi.
org/10.20853/36-4-5285

Marzulina, L., Habibi, A., Mukminin, A., Desvitasari, D., 
Yaakob, M., & Ropawandi, D. (2023). The Integration 
of Social Networking Services in Higher Education: 

-
tion Resources Management Association (ed.), Research 
Anthology on Applying Social Networking Strategies to 
Classrooms and Libraries (pp. 1816-1833). IGI Global.  
https://doi.org/10.4018/978-1-6684-7123-4.ch098

Mishra, P., & Koehler, J. (2006). Technological Pedagogi-
cal Content Knowledge: A New Framework for Tea-
cher Knowledge. Teachers College Record: The Voice of 
Scolarchip in Education, 108(6), 1017-1054. https://doi.
org/10.1111/j.1467-9620.2006.00684.x

Moreno, A., Soler, R., Marín, J., & López, J. (2021). Fli-
pped learning y buenas prácticas docentes en educa-
ción secundaria. Comunicar, 68(1), 107-117. https://
doi.org/10.3916/C68-2021-09

Mphahlele, R., & Korkmaz, Ö. (2023). Inclusive Education 
Embracing Virtual Reality Through Technology Inte-
gration as Part of a Human Rights Agenda. En G. Durak 
y S. Cankaya (eds.), Shaping the Future of Online Learning: 
Education in the Metaverse (pp. 112-133). IGI Global. ht-
tps://doi.org/10.4018/978-1-6684-6513-4.ch007

Muntaner, J. (2013). Calidad de vida en la escuela in-
clusiva. Revista Iberoamericana de Educación, 63, 35-49.  
https://doi.org/10.35362/rie630421

Nabulsi, H., & Khaldi, M., (2023). Variations in Students’ 
Learning Habits and Behavior Patterns in Light of the 
Technological Innovations and Connectivist Theory of 
Learning. International Journal for Research in Education, 
47(1), 250-280. http://doi.org/10.36771/ijre.47.1.23-
pp250-280

Neira, M., & Pulgarín, E. (2020). La innovación educa-
tiva como herramienta pedagógica en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje en tiempos de pandemia de la 
Unidad Educativa Fiscal José Jesús Ocampo Salazar. 
593 Digital Publisher CEIT, 6(1), 96-120. https://doi.or-
g/10.33386/593dp.2021.1.425

Noguera, I., & Valdivia, P. (2023). Teachers’ and Stu-
dents’ Perspectives on the Intensive Use of Technolo-
gy for Teaching and Learning. Educar, 59(1), 213-229. 
https://doi.org/10.5565/rev/educar.1551

Ortega, F., & Pinto, F. (2021). Predicción del bienestar sobre 
el uso de pantallas inteligentes de los niños. Comunicar, 
66, 119-128. https://doi.org/10.3916/C66-2021-10

Ortiz, A., Izquierdo, T., Rodríguez, J., & Agreda, M. 
(2023). TPACK Model as a Framework for In-Service 
Teacher Training. Contemporary Educational Technology, 
15(3). https://doi.org/10.30935/cedtech/13279

Patnoorkar, R., Chaudhary, S., Pandey, S., Pandey, P., 
Balyan, R., & Kumar, M. (2023). Assistive Technology 
Intervention in Dyslexia Disorder. Ponencia presentada 

-
telligence and Smart Communication (AISC), Grea-
ter Noida, India, 2023. https://doi.org/10.1109/
AISC56616.2023.10085588

Piedra, J., Salazar, I., Vílchez, C., Cortez, H., García, B., & 
Amaya, K. (2023). 
gestión y la implementación en la educación. Mar Caribe. 
https://doi.org/10.31219/osf.io/z2y7c

Prabhu, P., Sujathamalini, J., & Ravichandran, G. (2023). 
Assistive and Digital Technology for the Education of 
Students with Visual Disabilities. International Jour-
nal of Research and Review, 10(2), 714-719. https://doi.
org/10.52403/ijrr.20230287

Pyhältö, K., Pietarinen, J., & Soini, T. (2015). Teachers’ 
Professional Agency and Learning: From Adaption to 

Tea-
chers and Teaching, 21(7), 811-830. https://doi.org/10.1
080/13540602.2014.995483

Rimpy, Dhankhar, A., & Solanki, K. (2022). Educational 
Data Mining Tools and Techniques Used for Prediction of 
Student’s Performance: A Study. Ponencia presentada en 
la 10th International Conference on Reliability, Infocom 
Technologies and Optimization (Trends and Future 
Directions) (ICRITO), Noida, India, 13-14 de octubre. 
https://tinyurl.com/bdej3d94

Sabrifha, E., & Darmawati, D. (2023). The Importance of 
Teacher Interpersonal Communication as an Effort to 
Maintain Students’ Mental Health: A Study of Leratu-
re Review. Jurnal Educatio, 8(2), 236-244. https://doi.
org/10.29210/1202222931

Sabrifha, E., & Darmawati, D. (2022). The Importance of 
Teacher Interpersonal Communication as an Effort to 
Maintain Students’ Mental Health: A Study of Leratu-
re Review. Jurnal Educatio, 8(2), 236-244. https://doi.
org/10.29210/1202222931

Sanahuja, A.., Moliner, L., & Alegre, F., J. (2020). Educa-
ción inclusiva y TIC: Un análisis de las percepciones y 
prácticas docentes. Bordón, 72(3), 123-138. https://doi.
org/10.13042/bordon.2020.69852

Sánchez, V., & López, M. (2020). Comprendiendo el di-
seño universal desde el paradigma de apoyos: DUA 
como un sistema de apoyos para el aprendizaje. Revis-
ta Latinoamericana de Educación Inclusiva, 14(1), 143-160.  
https://dx.doi.org/10.4067/S0718-73782020000 
100143

Savvidou, S., & Häggström, A. (2019). Blended Learning: 
Individualized Education that Includes All Students 
and Combines Printed and Digitalized Study Material. 
En EDULEARN19 Proceedings (pp. 503-506). IATED. 
https://doi.org/10.21125/edulearn.2019

Seas, J. (2021). Desarrollo profesional docente en TIC en 
contextos interculturales: La experiencia del Bachi-



8 S. Villatoro & F. Moreno-Tallón / Revista Andina de Educación 8(1) (2025) 5132 ISSN: 2631-2816

llerato en Ciencias de la Educación I y II ciclos, con 
énfasis en Lengua y Cultura Cabécar. Innovaciones 
Educativas, 23, 147-162. http://dx.doi.org/10.22458/
ie.v23iespecial.3659

and Teaching From the Past to the Present: New Lear-
ning and Teaching Paradigms in the 21st Century. 

Paradigm Shifts in 21st Century Tea-
ching and Learning (pp. 1-19). IGI Global. https://doi.
org/10.4018/978-1-7998-3146-4.ch001

Soares, S., Coutinho, M., Rodrigues, H., Pereira, M., Mou-
ra, M., & Vilela, M. (2022). Use of Digital Screens by 
Adolescents and Association on Sleep Quality: A Sys-
tematic Review. Cadernos de Saude Publica, 38(10). ht-
tps://doi.org/10.1590/0102-311xen300721

Sosa, J., Bethencourt, A., Castellanos, D., & Area, M. 
(2023). Plataformas digitales y justicia formativa. Ar-
chivos Analíticos de Políticas Educativas, 31(132). https://
doi.org/10.14507/epaa.31.7923

UNESCO (1986). Glossary of Educational Technology Terms. 
UNESCO. https://tinyurl.com/48sr8b24

UNESCO (2019). Marco de competencias de los docentes en ma-
teria de TIC. UNESCO. https://tinyurl.com/yszpaka7

Valdemir, A. (2023). Technologies Integrated to the Class-
room. Revista Gênero e Interdisciplinaridade, 4(3), 332-
341. https://doi.org/10.51249/gei.v4i03.1436

Velayudham, A., Madhan Kumar, K., Pavithra, M., & 
Priya, M. (2022). Intrusion Detection System Using 
Machine Learning Techniques and Svm. NeuroQuanto-
logy, 20(10), 2963-2970. https://tinyurl.com/bze4cud6

Vishnupriya, S., & Bharathi, R. (2022). The Impact of 
Audio Visual Aids in Teaching. International Jour-
nal of Health Sciences, 6(3), 7847-7859. https://doi.
org/10.53730/ijhs.v6nS3.7877

Vital, G., Ontiveros, I., Guerra, C., & Gutiérrez, A. (2021). 
Video learning: Aprendizaje y educación a través de 
medios audiovisuales, desde una perspectiva históri-
ca y contemporánea. Revista Panamericana de Pedagogía, 
32. https://doi.org/10.21555/rpp.v0i32.2272

-
terest.

Authorship statement 

Sofía Villatoro Moral participated in conceptualization, 
data curation, research, project administration, resour-
ce management, supervision, validation, visualization, 
writing, review and editing. Francisca Moreno-Tallón 
participated in conceptualization, research, resource ma-
nagement, validation, visualization, writing, review and 
editing.

Ethics statement

The work complies with international ethical guideli-
nes applicable to the discipline. It does not include the 
treatment of human or animal participants, so informed 
consent or approval by ethics committees does not apply.

Copyright: © 2025 Villatoro & Moreno-Tallón. This is an open access article distributed under the Creative Commons 
Attribution-NonCommercial 4.0 License, which permits unrestricted use, distribution, and reproduction in any me-
dium, provided the original work is properly cited and not used for commercial purposes.







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

ISSN: 2631-2816Revista Andina de Educación 8(1) (2024) 000813

https://doi.org/10.32719/26312816.2024.8.1.3

La simulación clínica en la enseñanza de la cardiología:  
Revisión sistemática
Clinical Simulation in Cardiology Teaching: Systematic Review

Germán Geovanny Muñoz Gualána , Reinaldo Elías Sierrab 
a Instituto Central de Ciencias Pedagógicas. Departamento de Postgrados. Avenida 41 # 3406, entre 34 y 36, 10699,  
La Habana, Cuba.
b Hospital Dr. Agustino Neto. Departamento de Cardiología. Av. 26 de Julio, 95200, Guantánamo, Cuba.

RESUMEN

La simulación clínica busca garantizar el desarrollo de competencias clínicas, orientada hacia una 
correcta calidad de los cuidados y la seguridad de los pacientes. El objetivo de este estudio, en ese 

se realizó una revisión sistemática mediante la utilización del protocolo PRISMA. La información se 

Science, por título, considerando los documentos que desde 2019 a 2024 mostraran alguna asociación 
entre los términos MeSH utilizados: “simulation training”, “education” y “cardiology”. Se localizaron 
2117 artículos; tras el cribado se contó con 117; de la evaluación para elegibilidad quedaron 70, y 

de cardiología, se concluye, está soportada pedagógicamente en un modelo universitario formativo 

currículos de los planes de estudio de la carrera de medicina.

ABSTRACT

Clinical simulation seeks to guarantee the development of clinical skills, oriented towards correct 

teaching. Method: A bibliographic review was carried out using the PRISMA protocol. The 

between the MeSH terms used, which included: “simulation training”, “education” and “cardiology”. 

19 useful articles for this review. Conclusions: Clinical simulation in the teaching of cardiology is 

achieve the competencies established in the curricula of the medical career study plans.
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Introducción

La globalización actual produce cambios sociales, eco

en el desarrollo de la educación superior y obligan a las 
universidades a adaptarse para estar a la vanguardia de 
las necesidades sociales. Entre las transformaciones es

proceso educativo y la humanización de las prácticas en 
la educación superior ( ).

Así, el desarrollo de la salud, centrada en la seguridad 
de los pacientes y la calidad de su práctica, requiere aten
ción en la educación de los estudiantes de medicina. Es 

aprendizaje, al pasar de escenarios hospitalarios a la uti
lización de simulación clínica, que facilita el aprendizaje 
con calidad y seguridad para el paciente, para obtener de 
este modo la obtención de habilidades clínicas técnicas y 
no técnicas, y minimizar los riesgos para el paciente real 
( ; ; Peng 
et al., 2022).

La educación superior, especialmente en ciencias mé
dicas, requiere un componente práctico importante para 
que el estudiante adquiera las competencias necesarias y 
se desenvuelva en el campo laboral. Sin embargo, las ac
tuales restricciones para las prácticas académicas, por el 
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te. Es por ello que la simulación clínica es una estrategia 

dizaje actual (Romero, 2019).
2017

ción médica basada en simulación clínica tiene un enfoque 
pedagógico clave para abordar algunos de los desafíos 
educativos. No obstante, en la educación médica no solo 

mismo el principio ético de la seguridad del paciente. Un 
desafío importante, entonces, es brindar oportunidades 
de aprendizaje que permitan a los estudiantes desarrollar 

los objetivos de aprendizaje, y que eviten graduar alum
nos de medicina mal preparados para la transición a la 
práctica clínica real ( ).

La evolución de la simulación clínica es difícil de sinteti
zar. Se desarrolla como respuesta a la bioética, que desde la 
Declaración de Helsinki protege a las personas como suje
tos de experimentación, y llega hasta la actualidad, cuando 
existen el enfoque de los derechos del paciente, la exigencia 
de una educación que asegure la calidad del profesional al 
comprobar las competencias establecidas, la naciente cul
tura de seguridad del paciente, el desarrollo tecnológico 
en realidad virtual, y la humanización de la práctica en pa
cientes vivos, animales o cadáveres para actividades edu
cativas (Rueda et al., 2017; Villca, 2018; Illesca et al., 2019).

La simulación clínica busca garantizar el desarrollo de 
competencias clínicas, orientada hacia una correcta calidad 

ma década, las escuelas de medicina la han llevado a cabo 
mediante la repetición de habilidades y destrezas y el entre
namiento de situaciones comunes y complejas, en las que 

implicaciones para el estudiante o para el paciente, lo que 

zaje. Es así que esta estrategia didáctica es usada tanto a 

complejidad (Villca, 2018; Illesca et al, 2019; Taica, 2020).
Alfonso et al. (2020) mencionan que la simulación clí

nica ha sido reportada en el 37 % de los currículos de Es
tados Unidos y Canadá, así como en el 17 % de los de 
Latinoamérica. Por su parte, Gomar y Palés (2011) indi
can que a nivel mundial existen 1430 centros de simula

Estados Unidos y Canadá; 200, en Europa; 160, en Asia; 
30, en Australia; 23, en Latinoamérica, y 6, en África. Se 
demuestra de esta manera que, si bien la simulación clí
nica ha ganado terreno en la educación médica, existen 
limitantes que no permiten un uso extensivo en las escue
las de medicina: destacan el costo de la implementación  
—adquisición de equipos y software, mantenimiento y ca

de evaluación y la ciencia traslacional en la práctica médi
ca (Matzumura et al., 2018; ).

La adopción de la simulación clínica en las escuelas de 
medicina de América ha mostrado resultados positivos. 
Así, en Estados Unidos, la Universidad de Stanford ha 

médico, lo que ha resultado en una mejora notable en la 
preparación de los estudiantes para situaciones de emer
gencia ( ). En México, Daniel et al. (2021) 
mostraron que los estudiantes de medicina que partici
paron en simulaciones clínicas tuvieron un mejor des

aquellos que no lo hicieron. Destacaron que la simulación 
no solo mejora las habilidades prácticas, sino también la 
capacidad de los estudiantes para trabajar en equipo y co

aborda el problema social de la ciencia relacionado con la 

Metodología

La revisión sistemática se llevó a cabo a partir de la 
utilización del protocolo PRISMA (siglas en inglés de ele-
mentos de informes preferidos para revisiones sistemáticas y 
metaanálisis 2022), 
garantiza la calidad de un trabajo de investigación en 

se desarrollaron durante el primer cuatrimestre de 2024.
El presente trabajo de investigación se desarrolló se

1 Luego de establecer 
que P = estudiantes de medicina, I = simulación clínica, 
C = método tradicional de educación y O = educación de 
cardiología, la pregunta se estructuró como sigue: ¿cuál 

con el método tradicional de educación en cardiología 
para los estudiantes de medicina? 

documentos que entre 2019 y 2024 mostraran alguna aso
ciación entre los términos MeSH utilizados, que incluye
ron “simulation training”, “education” y “cardiology”, 

Tabla 1. 

Base de 
datos Estrategia de búsqueda

1 PubMed

((“simulation training”[MeSH Terms] OR (“simula-
tion”[All Fields] AND “training”[All Fields]) OR “simu-
lation training”[All Fields]) AND (“cardiology”[MeSH 
Terms] OR “cardiology”[All Fields]) AND (“education” 
[Subheading] OR “education”[All Fields] OR “educational 
status”[MeSH Terms] OR (“educational”[All Fields] AND 
“status”[All Fields]) OR “educational status”[All Fields] 
OR “education”[MeSH Terms])) AND (“open access”[fil-
ter] AND “2019/04/22”[PDat] : “2024/04/19”[PDat])

2 Scopus “simulation and training” and “cardiology” and “education”

3 Web of 
Science

“simulation training and cardiology and education (All 
Fields) and Open Access and 2020 or 2021 or 2022 or 2024 
or 2023 (Publication Years) and Article (Document Types)”

Fuente: Autores (2024)

1 Formato especializado para desarrollar una pregunta clínica (Carrión et al., 
2020
comparación o control; y O, a resultados.
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3. Establecimiento de criterios de inclusión y exclu
sión: Se incluyeron estudios primarios o ensayos clínicos, 
aleatorios o no, que compararan la simulación clínica en 
el desarrollo de la educación de cardiología. Asimismo, 
se buscó que hubieran sido publicados en revistas cien

cluyeron estudios enfocados a otras áreas de la salud, edi

nes, de forma manual.
5. A continuación, se realizó el análisis crítico de los 

artículos en su totalidad. Tras una observación inicial de 
los estudios seleccionados, se procedió al análisis de las 
referencias de los artículos incluidos, sin que ello diera 

6. En la recolección de los datos se utilizaron criterios 

ción, el origen del estudio, sus objetivos, su delineación 
metodológica y sus resultados.

Resultados

Identificación de estudios en las bases de datos

Registros identificados:
PubMed (n = 2050)

Scopus (n = 34)
Web of Science (n = 33)

Registros cribados (n = 117)

Estudios completos (n = 70)

Estudios elegibles (n = 70)

Registros eliminados 
después de la selección: 
duplicados (n = 267),  sin 
relación con la educación 
(n = 277), sin relación con 

la enseñanza de la cardiología 
(n = 382),  no enfocados en 

estudiantes de medicina 
(n = 467), incompletos 

(n = 607) 

Registros excluidos: 
editoriales (n = 3), reseñas 

(n = 2), informes 
de experiencias (n = 12),

disertaciones (n = 7), 
tesis (n = 7),

resúmenes (n = 16)

Estudios excluidos: 
población no médica (n = 12), 

no describe aspectos 
educativos (n = 15), 

no describe el método (n = 11), 
otros (n = 13)  

Cr
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tifi
ca
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ón

In
cl

us
ió

n

Estudios incluidos en la 
revisión (n = 19)

Fig. 1
inclusión de los estudios en la presente revisión sistemática.
Fuente: Autores (2024).

cribado se contó con 117; de la evaluación para elegibili

dad quedaro

a 2020; el 14 %, a 2021; el 17 %, a 2022; el 13 %, a 2023, y 
el 6 %, a 2024.

Asimismo, de los artículos incluidos en la presente re
visión, trece se obtuvieron de PubMed; cinco, de Scopus, y 

revisiones sistemáticas; quince, a estudios observacionales, 

tro, de 2022; dos, de 2021; cuatro, de 2020; y tres, de 2019.
Finalmente, siete manuscritos corresponden a países 

Alemania y Reino Unido); cuatro, a países asiáticos (Ja
pón, Indonesia, Malasia y Arabia Saudita), y uno, a un 

dencia una limitada cantidad de producción académica en 
este ámbito, hecho que responde el interés actual en la pro
fundización de la investigación sobre esta problemática.

En este contexto, Tokuda et al. (2020) mencionan que 
el uso de una lección sencilla de simulación puede ayu
dar a los médicos jóvenes a aprender habilidades de aus
cultación cardíaca. Similar observación realizan Patrizio 
et al. (2023
diagnóstico, la adquisición de conocimientos, la satisfac
ción del estudiante, la ansiedad del usuario, los niveles 

Asimismo, Kronschnabl et al. (2021

simuladores mejora las habilidades de exploración física 
cardíaca. Lavoie et al. (2020) demuestran, por su parte, 
que la auscultación cardíaca basada en simulación es fac

grande de estudiantes y superar así los desafíos de la en

sos educativos complejos en cardiología, como propone el 
caso de Alves dos Santos et al. (2021), quienes indican que 

el conocimiento cardiorrespiratorio, además de contribuir 
con una práctica segura y de calidad en los servicios de sa
lud. Además, Sequeira et al. (2023
dor muestra una excelente validez aparente y de conteni

programas de formación en cardiología intervencionista, 

Del mismo modo, Sardari et al. (2020) proporcionan 
evidencia y validación del valor educativo de la simula
ción en cirugía de válvula mitral mínimamente invasiva 

las habilidades de reparación endoscópica mitral: inde
pendientemente del nivel de experiencia del alumno, el 

te la precisión y velocidad con que el alumno realiza la 
sutura endoscópica. Jackson et al. (2020) mencionan que 
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los pacientes estandarizados con enfermedades cardio

y atractivas para que los alumnos integren el conocimien

(2023

dio de aprendizaje para las enfermedades coronarias diag
nosticadas con angiografía. Asimismo, AwangHarun et al. 
(2022) sugieren que el programa de simulación de ecocar
diograma transesofágico es efectivo como complemento 
de la formación; lo consideran un puente entre el apren

dizaje de conocimientos teóricos y clínicos, al aportar a los 
estudiantes habilidades cognitivas y psicomotoras.

Arjomandi Rad et al. (2023
que el entrenamiento cardíaco basado en simulación tie

a precisión, sincronización y destreza, así como a la con

nivel junior como senior
en el manejo de eventos adversos en el quirófano y en las 
habilidades de trabajo en equipo.

Tabla 2. Caracterización de los estudios que compusieron la muestra de la presente revisión sistemática.

Autoría, año, y país Objetivos Metodología Resultados

Alves dos Santos  
et al. (2021), Brasil

Evaluar la adquisición de conocimientos 
cognitivos en reanimación  
cardiorrespiratoria mediante entrenamiento 
mediado por simulación de salud.

Tipo de estudio: experimental 
Muestra: 91 participantes

El aumento del aprendizaje cognitivo fue alto, se 
mostró un aumento significativo en el conocimiento.

Bernardi et al.  
(2019), Italia

Evaluar si un breve entrenamiento individual 
de simulación de un paciente podría mejorar 
las habilidades de auscultación cardíaca y 
pulmonar en estudiantes universitarios.

Tipo de estudio: observacional 
Muestra: 104 participantes

La exposición al simulador mejoró significativamen-
te las habilidades de auscultación cardíaca, reconoci-
do correctamente por el 89,7 % de los estudiantes 
con exposición frente al 71,4 % de los de control.

Ali et al. (2022),  
EE. UU.

Evaluar el desempeño de los alumnos  
en el manejo de un paciente con pos paro 
cardíaco complicado por estado epiléptico.

Tipo de estudio: observacional 
Muestra: 49 participantes

Puntuación media de principiantes: 4,8; puntuación 
media intermedia: 10,4; puntuación media  
avanzada: 11,6; puntuación media de expertos: 14,7.

Sequeira et al. 
(2023), Portugal

Evaluar el simulador impreso en 3D  
SimulHeart para la validez aparente  
y de contenido en la capacitación de  
cardiología intervencionista.

Tipo de estudio: observacional 
Muestra: 56 participantes

Los participantes informaron un alto nivel de 
satisfacción/autoeficacia y el 60,7 % consideró que 
mejoró considerablemente sus habilidades. 

Sardari et al. (2020), 
Países Bajos

Proporcionar datos sobre la aplicación del 
entrenamiento basado en simulación en 
cirugía de válvula mitral mínimamente  
invasiva utilizando un concepto de  
entrenamiento de pilotos aéreos.

Tipo de estudio: observacional 
Muestra: 102 participantes

La evaluación teórica previa y posterior mostró  
que los participantes obtuvieron puntuaciones 
significativamente más altas. 

Lee et al. (2022), 
EE. UU.

Probar si el entrenamiento de  
simulación estructurado y el método 
tradicional mejorarían las habilidades de 
interpretación de imágenes de angiografía 
coronaria en un grupo heterogéneo de  
médicos en formación.

Tipo de estudio: observacional 
Muestra: 105 participantes

Los sujetos mejoraron en sus puntuaciones  
posteriores a la prueba.

Tokuda et al.  
(2020), Japón

Evaluar el efecto de una lección de  
simulación sonora para mejorar las  
habilidades de auscultación cardíaca  
entre los jóvenes doctores.

Tipo de estudio: observacional 
Muestra: 50 participantes

En comparación con antes de la lección, la precisión 
diagnóstica total después de la lección mejoró  
significativamente (aproximadamente el doble).

Jackson et al. (2020), 
EE. UU.

Proporcionar a los estudiantes encuentros 
clínicos a fin de integrar sus conocimientos 
recién adquiridos y las habilidades sobre 
enfermedades cardiovasculares.

Tipo de estudio: observacional 
Muestra: 276 participantes

Casi todos los estudiantes evaluaron la actividad 
como efectiva para aplicar el contenido aprendido 
en el curso cardiovascular.

Arangalage et al. 
(2019), Francia

Demostrar la viabilidad de un curso de 
diagnóstico cardiovascular a gran escala, 
obligatorio y basado en simulación para 
estudiantes de pregrado de medicina.

Tipo de estudio: observacional 
Muestra: 414 participantes

Los comentarios de los estudiantes fueron positivos 
en cuanto a la utilidad del curso, el cumplimiento de 
los objetivos pedagógicos, los objetivos, la calidad 
del método de enseñanza, la gestión del tiempo y la 
interactividad educador-alumno.

Wibowo et al.  
(2023), Indonesia

Probar la efectividad del simulador de 
angiografía coronaria con tecnología de 
fluoroscopía basada en impresión 3D como 
medio de aprendizaje para la angiografía 
coronaria diagnóstica.

Tipo de estudio: observacional 
Muestra: 34 participantes

El delta entre el postest I y el pretest del grupo B fue 
superior al delta entre el postest I y el pretest  
del grupo A, con diferencia significativa. En el  
grupo A, el delta entre el postest II y el pretest fue 
mayor que el delta entre postest I y el pretest, con 
diferencia significativa.

Gauthier et al.  
(2019), Canadá

Explorar el uso del simulador Harvey para 
enseñar habilidades clínicas de cardiología a 
médicos estudiantes de primer año.

Tipo de estudio: observacional 
Muestra: 32 participantes

No se observaron diferencias en la puntuación 
OSCE media. Los estudiantes revelaron que Harvey 
ofreció una experiencia clínica superior; sin  
embargo, solicitaron una combinación de  
modalidades docentes como alternativa a los dos 
métodos por separado.
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Autoría, año, y país Objetivos Metodología Resultados

Patrizio et al.  
(2023), EE. UU.

Evaluar la efectividad de la educación  
basada en simulación en la enseñanza de 
enfermedades cardíacas.

Tipo de estudio: revisión 
sistemática 
Muestra: 14 artículos

Los hallazgos sugieren que la mayoría de los  
estudios informaron resultados positivos del uso de 
la simulación para enseñar la auscultación cardíaca, 
lo que demuestra mejoras en las áreas de enfoque 
identificadas en diversos contextos.

Bahaidarah & Boker 
(2023), Arabia 
Saudita

Comparar la precisión de la auscultación 
cardíaca entre maniquíes de alta fidelidad en 
la educación de estudiantes de medicina.

Tipo de estudio: observacional
Muestra: 56 participantes

La precisión media del soplo osciló entre el 50 % y 
el 53 %, y la mediana de precisión del diagnóstico 
osciló entre el 33 % y el 36 %, con un valor no  
significativo de diferencia entre maniquíes.

Kweki et al. (2023), 
Reino Unido

Revisar ensayos controlados aleatorios  
que se realizaron en cardiología y  
medicina vascular sobre el uso de simulación 
de modelos para transferir habilidades  
a los alumnos.

Tipo de estudio: revisión 
sistemática 
Muestra: 13 artículos

La mayoría de los resultados del estudio apoyan que 
el entrenamiento con simulación complementa los 
métodos tradicionales de entrenamiento.

Lavoie et al. (2020), 
EE. UU.

Evaluar el uso del entrenamiento basado en 
simulación para mejorar competencias de 
auscultación cardíaca.

Tipo de estudio: observacional 
Muestra: 124 participantes

Los estudiantes mejoraron del pretest 1 al postest 1, 
de la preprueba 2 a la posprueba 2, de la  
preprueba 1 a la preprueba 2 y de la  
posprueba 1 a la posprueba 2. 

AwangHarun et al. 
(2022), Malasia

Medir la efectividad del entrenamiento del 
plan de estudios de ecocardiografía transeso-
fágica, que incluía el aprendizaje asistido por 
simulación, en un programa de formación de 
posgrado en Malasia, utilizando el modelo 
de evaluación de Kirkpatrick.

Tipo de estudio: observacional 
Muestra: 19 participantes

El análisis de las puntuaciones de las pruebas  
pre- y posteóricas mostró una mejora significativa 
en las puntuaciones medias.

Ghazali et al.  
(2022), Túnez

Estudiar la retención de habilidades adqui-
ridas en el aprendizaje por simulación a 
distancia.

Tipo de estudio: observacional 
Muestra: 19 participantes

Los participantes entrenados en el simulador obtu-
vieron resultados significativamente mejores que los 
del grupo de control.

Arjomandi Rad 
et al. (2023),  
Países Bajos

Evaluar la evidencia disponible actualmente 
sobre el entrenamiento basado en simula-
ción en cirugía cardíaca.

Tipo de estudio: revisión 
sistemática 
Muestra: 28 artículos

Los resultados de los estudios incluidos sugieren que 
la evaluación de la validez es escasa en el campo; sin 
embargo, todos los estudios informaron mejora de la 
confianza, el conocimiento clínico y las habilidades 
quirúrgicas de los alumnos.

Kronschnabl et al. 
(2021), Alemania

Evaluar la efectividad de una formación 
estructurada, asistida por simulador y 
dirigida por pares en la exploración física 
cardiovascular.

Tipo de estudio: observacional 
Muestra: 89 participantes

Los estudiantes intervenidos obtuvieron mejores 
resultados significativos que los estudiantes del 
grupo de control.

Fuente: Autores (2024).

Así también, existen autores que, aunque establecen 
las ventajas de la simulación clínica, apoyan la comple
mentariedad con el método tradicional para cumplir 
con los objetivos educativos. Por ejemplo, Gauthier et al. 
(2019
dades de examen cardíaco no se diferenció entre los gru

combinada del programa puede ser ideal para la trans
feribilidad a los pacientes. Lee et al. (2022
el entrenamiento con simulación complementa el método 
tradicional para mejorar la habilidad de interpretación de 
la angiografía coronaria. Por su parte, Kweki et al. (2023) 

forma temprana, especialmente cuando se utiliza como 
complemento del método de aprendizaje convencional, 
manteniendo la seguridad del paciente. Ghazali et al. 
(2022
to con simulador versus la educación tradicional en todas 
las áreas del conocimiento necesarias para el dominio del 
soporte en parada cardíaca y síndrome coronario agudo, 

mación fuera conjunta y continua para mantener un nivel 
óptimo de conocimientos y habilidades, evitando ofrecer 
sesiones aisladas de simulación.

evidenciar algunas posturas, entre las que destacan las 
2023), quienes 

mencionan que las habilidades de auscultación se pueden 

funciones cardíacas, lo que permite una máxima utiliza
2019) 

demuestran que entrenar individualmente, durante una 
hora, a estudiantes de medicina con un paciente simula

ción cardíaca, especialmente cuando se combina con una 
2022) mencio

dad es prometedora como herramienta de evaluación en 

Si bien se conoce que esta innovación educativa tiene 
entre sus limitantes los costos de los recursos humanos 
y tecnológicos, Arangalage et al. (2019
implementación de un programa de simulación clínica a 
gran escala es factible, y que tanto los estudiantes como 
los educadores reaccionaron favorablemente.
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Los resultados de esta investigación son similares a 
los observados en otras revisiones sistemáticas, como por 
ejemplo la de Alonso y Álvarez (2023
que la mayoría de los programas de simulación fueron 
valorados positivamente por los alumnos, aunque solo 

logía más allá del modelo de evaluación de Kirkpatrick. 
Sin embargo, los métodos basados en juegos de roles son 
el estándar de oro en el ámbito sanitario. Asimismo, Putz 
et al. (2022
la satisfacción, la percepción y el aprendizaje de los estu
diantes, así como en la transferencia a la práctica clínica 
y en la disminución de errores. Por ello, respaldan el uso 
de la simulación clínica para la formación en gestión y 

Finalmente, es evidente la limitada producción cien

en este contexto, ya que sin lugar a dudas es la nueva re
volución educativa en el campo de la educación médica. 
No obstante, debe ser enfocada con una visión integral y 

educación apoyada completamente en la simulación clí
nica y lograr que el estudiante adquiera las competencias 
cardiológicas técnicas y no técnicas establecidas en los 
planes de estudio previo a realizar sus prácticas clínicas 
en pacientes reales.

Conclusiones

competencias establecidas en los planes de estudio de 
la carrera de medicina. Así, garantiza la adquisición de 
las habilidades que los profesionales médicos requieren, 
con un enfoque de calidad y seguridad del paciente, lo 
que permite estar a la vanguardia de los requerimientos 

temente, debe ser introducida de forma adecuada en los 
planes de estudio de las carreras de medicina, con una 
visión integral; sin ello, permitiría seguir con prácticas de 
simulación clínica realizadas de forma heterogénea, con 
instrucción y evaluación distintas, dependientes de la ex
periencia del docente. Ello plantea una responsabilidad 
educativa compartida, pues implica el interés de las auto
ridades universitarias, de los docentes y de los estudian
tes, así como de las instituciones de control de educación 
superior y el Estado.

Además, la simulación clínica es un modelo que com
plementa al modelo tradicional de educación de la car

en los estudiantes; es decir, debe estar presente en todo 
el proceso educativo, incluyendo la formación de pregra
do, posgrado, educación continua e incluso en el entre
namiento interprofesional. De todos modos, se sugiere 
abordar la investigación sobre la creación de enfoques 
para reducir costos y mejorar la usabilidad, así como la 

proceso de educación integral, para que se puedan pro
ducir mejores resultados en el aprendizaje y se pueda 
fomentar un programa de educación continua, desde el 

nivel universitario inicial hasta la práctica profesional. En 
suma, se trata de un recurso actual que requiere el esfuer
zo de toda la comunidad universitaria, para contar con 
profesionales que tengan las competencias técnicas y no 
técnicas necesarias para una adecuada actividad laboral 
en el área de la cardiología.
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RESUMEN

El presente trabajo pone el foco en el voluntariado ligado a la educación universitaria en arquitectura. 

voluntariado internacional en Lunsar, Sierra Leona, que permitieron salir del contexto universitario 

del voluntariado por parte de las universidades en la formación en arquitectura puede suponer una 
forma de innovación docente, al introducir al estudiante en el contexto de las necesidades reales 
vinculadas a la futura profesión.

ABSTRACT

The central element of this work is volunteering linked to university education in Architecture. 

professionals. As an example of this, two international volunteering experiences are presented 
in Lunsar, Sierra Leone, which have allowed to leave the national university context by putting 

their knowledge and local techniques. It is concluded that the inclusion of volunteering by universities 
in Architecture training can represent a form of teaching innovation, introducing the student to the 
context of real needs, linked to the future profession.

Introducción

El año 2001 fue declarado Año Internacional del Volun
tario, tras llevarse a cabo, en Ámsterdam, la Declaración 
Universal del Voluntariado (IAVE, 2001). En este contexto 
se evidencia una creciente sensibilidad por la promoción 
de la participación ciudadana en la construcción social, 

res de una amplia franja de edad ( ). 

cipación de la juventud —por tratarse de las generaciones 

riencias del voluntariado, cuyas aportaciones educativas 

La educación dirigida a las personas jóvenes debe 

e integradora basada en la acción de todos los agentes 
educativos, abordar los problemas sociales, ambientales 
y económicos aportando soluciones y alternativas soste
nibles. La Agenda 2030 y sus diecisiete Objetivos de De

instrumento indispensable para la consecución de todos 
los objetivos mundiales (Gobierno de España, 2018). Si

surge como propuesta de participación local dirigida ha
cia la sostenibilidad y la defensa del medio ambiente, a 
partir de un fuerte compromiso educativo para el alcance 
de la Agenda 2030 (Rodas, 2021).
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Es importante convertir el modelo educativo en un ins

sables y sostenibles, con consciencia ética y responsabili

ciudadana desde el voluntariado en la experiencia edu
cativa. El voluntariado es una de las formas de actuación 

de los ODS (UNESCO, 2017). La universidad como insti
tución, por su parte, no puede estar ajena al alcance de los 
ODS, pues tiene un papel importante en el proceso para 

).
En concreto, el voluntariado universitario es un tema 

repercutir favorablemente en el tejido local de destino, 

nado. Trabajando de manera directa algunas competen
cias para el futuro profesional, y siguiendo una metodo

de vida (Rodas, 2021).
No obstante, la reinante educación de mercado se limi

ta a formar profesionales sin transmitir valores comple
mentarios a los conocimientos de las aulas (
2013). En los estudios universitarios ligados a la arquitec

los problemas y las necesidades generados por la globa

Voluntariado y educación

mundo la importancia de los voluntarios como agentes 

vidas, fortaleciendo las comunidades (
voluntariado es bas

tante amplia (Voluntarios de Naciones Unidas, 2022), de 

El voluntariado es un elemento clave para la construcción de la socie

guridad y de la justicia para todas las personas. (IAVE, 2001

Como propone el Plan de acción para integrar el volunta-
riado en la Agenda 2030, el modelo de voluntariado se basa 
en cinco componentes; la estructura, el lugar, la periodici

desde una perspectiva amplia (Voluntarios de Naciones 
Unidas, 2020). 

do y sus modalidades pueden ser libres y diversas; a ve
ces su principal objetivo no es la repercusión en terceros 

que se encuentran la cohesión social, la generación de em
pleo, la ampliación de las redes y nexos sociales —lo que 
genera un importante capital social— y el intercambio de 
conocimientos y saberes. No es una acción altruista, pues, 
como se reconoce, todo el mundo sale favorecido. Estos 

mantener a lo largo de su vida ( ).
El año 2011 fue el Año Europeo del Voluntariado, 

miento y reconocimiento de las competencias adquiridas 
gracias a las actividades de voluntariado (Cedena, 2015). 
Sin embargo, en algunas de sus vertientes, el estudio y el 

de su importancia como elemento educativo (

excelencia. Sin duda, en los proyectos extracurriculares, 
los procesos formativos que se experimentan son diferen

El problema aparece cuando la educación se limita a 
formar profesionales pero sin transmitir valores, lo que 
concluye en una educación de mercado. Por ello, las 
actividades de voluntariado pueden ser etapas y herra
mientas para un proceso participativo y de permanente 

rrollo humano y los cambios sociales ( ).

tada en principios y valores reconocidos por convenios 
internacionales con un valor normativo y universal, como 
señala la Declaración Universal de los Derechos Humanos:

humana y el fortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a 

cia y la amistad entre todas las naciones y todos los grupos étnicos 

Naciones Unidas, 1948, art. 26.2)

A partir de los derechos humanos, la educación me

formando en la responsabilidad individual y social y en 
la colaboración con otros actores implicados para las me
joras en la sociedad. Quienes participan en proyectos de 

sionales, mientras que trabajan con socios y personal lo
cal para el desarrollo humano de los destinatarios de la 
acción. Con ello, aumenta la consciencia de los derechos 
humanos y la responsabilidad de que todos los tengan, el 
valor de la participación individual y el poder social de 

este caso internacional— es una oportunidad única para 
educar a ciudadanos globales y responsables que bus
quen el bien común y se preocupen por el futuro de la 
sociedad y la humanidad, en un camino hacia una cultura 
de justicia y de solidaridad ( ).
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Voluntariado en los estudios universitarios de arquitectura

El voluntariado universitario es un tema emergente, a 

có el documento Estrategia de Educación de la Cooperación 
Española
—y otros centros superiores— como lugares que genera
ban y se adaptaban al conocimiento preciso de las nece

Ministerio de Asun
tos Exteriores y de Cooperación de España, 2007). En 
ese mismo sentido, la Ley 45/2015 hace referencia en su  
art. 22 a la promoción del voluntariado desde las univer

Gobierno 
de España, 2015).

Es importante señalar que cuando se hace referencia al 
voluntariado en el interior de las universidades, se inclu
ye tanto la acción de los jóvenes universitarios como toda 

Gaete, 2023). No 
obstante, el presente trabajo se centra en los estudiantes 

aplicables a su posterior inserción en el mercado laboral.
En el año 2010 se publicó el Estatuto del Estudiante 

Universitario, que incluye como derecho de este “su in
corporación en las actividades de voluntariado y par
ticipación social, cooperación al desarrollo, y otras de 
responsabilidad social que organicen las universidades” 
(Gobierno de España, 2010, art. 7.1, lit. q). La escuela de 
valores que ofrece el voluntariado es especialmente in

tica los conocimientos adquiridos. De las actividades de 
voluntariado en el contexto de la universidad, los estu

y ciudadana hacia los problemas y las necesidades de los 
habitantes. Con ello se pueden fortalecer los procesos de 

vicio y de emprendimiento social, para que repercutan 
en la comunidad local (Gaete, 2023). En relación con ello, 
se ha demostrado que los empleadores tienen en cuenta 
el aspecto solidario, pues creen que es una forma de de
sarrollo de competencias que mejoran su empleabilidad 
(Cedena, 2015). No obstante, el voluntarismo por parte de 

en un buen número de universidades, ni en la agencia 
de acreditación española para la promoción académica, 
ANECA ( ).

Es importante destacar que el voluntariado, si se arti
cula correctamente con la formación universitaria, puede 
ser un instrumento educativo que complemente la forma

mente la sensibilidad para valorar la dimensión humana 
que acompaña a cada problema, y se llegue a soluciones 

Gaete, 2023).
Una de las profesiones que tienen que dar respuesta 

a los problemas de las comunidades es la de arquitecto: 
tanto el ya egresado como el arquitecto del futuro. Estos 
juegan un papel fundamental para asegurar los ODS y 

tualidad, los problemas asociados a la exclusión, la pobre

del medio ambiente suponen una fuerte presión para los 

(Torres, 2020
capacidad de ordenar ese territorio en el futuro, ponién
dose al servicio de las comunidades que lo habitan.

Si se pudiera aprender la complejidad de la profesión 
a través de actividades de voluntariado mientras se rea

complementando la formación académica con la ayuda 
en la formación de otras personas. Estas enseñan otras 
formas de hacer arquitectura, desde lo espacial y desde 
lo técnico. En muchas ocasiones, los saberes y las técnicas 
que han desarrollado a lo largo de la historia no tienen 

que se pierde, en ese sentido, es la posibilidad del conoci

la disciplina (Tomasi & Rivet, 2011).
El voluntariado que ayuda a hacer arquitectura mien

profesional que la universidad, en muchos casos, no brin

te, ya que se introduce como novedad que el estudiante 
aprenda e intente mejorar en un contexto de necesidades 
reales ( ). Gracias a experiencias 
como esa, se pueden formar profesionales comprometi
dos, a partir de la integración de docencia, investigación 
y extensión universitaria (Tomasi & Rivet, 2011).

La formación en las escuelas de arquitectura —como 
en otros grados— se cierra en los claustros universitarios, 
sin mucha posibilidad de abordar otras formas de cono

arquitecto ha generado una amplia literatura (Goycoolea 
et al., 2021). En cierto modo, los estudiantes son sujetos 
pasivos de su propio proceso formativo, en el que pre
dominan las clases expositivas, teóricas y absolutamente 
desconectadas del entorno (Gaete, 2023). Esto supone un 
sesgo en la educación, que aleja el espacio universitario 

en las ciudades, con lo que dejan de lado una porción 

algunas condiciones singulares que deben conocer. Ejem
plo de ello son las técnicas y los saberes tradicionales de 
construcción: por ejemplo, la construcción en adobe, que 

se limitan las técnicas constructivas, sino que se puede 
hablar también de la espacialidad que estas encierran, ne
cesarias en los entornos de formación académica.

ser un punto de encuentro de diferentes alternativas y 

proyectos que se proponen a lo largo de años de enseñan
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da, sin ninguna revisión posterior por parte del alumno.
Aunque es cierto que en muchas ciudades y en deter

voluntariado, se hacen de una manera aislada a los estu
dios, sin una vinculación directa a la formación académi
ca, ni con reconocimiento de créditos. Ejemplo de ello son 
las «ayudas a la formación en cooperación internacional 
con estancias en terreno» que la Universidad de Sevilla 
oferta a su estudiantado. Estas experiencias se llevan a 
cabo mediante proyectos de cooperación al desarrollo 

estudiantes de arquitectura deben optar por ofertas de las 

Por otro lado, la conocida Asociación de Arquitectura 
Sin Fronteras, con presencia en parte de las comunidades 
autónomas españolas, desarrolla proyectos tanto locales 
como internacionales, pero que no se vinculan a los estu
dios universitarios, sino que son independientes, cuando 

ambos tipos de instituciones.

tividades, y siempre se da mayor importancia a la edu
cación universitaria. Se entiende que las actividades del 

versitario y no un hecho aislado o circunstancial (Gaete, 
2023
a las cuales hay una compensación de los créditos, la ex

de la carrera, para facilitar la oportunidad al alumnado 
que desea involucrarse.

Por ello, se creen necesarias las acciones del volunta
riado universitario —ya sea local, nacional o internacio

aumenta la consciencia ciudadana y social (Gaete, 2023).
Con todo lo anterior, los objetivos de este trabajo son 

voluntarias en los estudios universitarios de arquitectura, 
valorar las aportaciones educativas que estas brindan y 

nes puramente educativas, el logro de competencias y los 
aspectos sociales de aporte a la comunidad que se han 

 
el voluntariado.

Metodología

tipo explicativo, basado en la experiencia de una estu
diante de arquitectura en dos actividades de volunta
riado. Tras una revisión literaria del contexto actual del 
voluntariado ligado a la educación, y tras un repaso de 

las referencias ligadas a las actividades voluntarias vin

suponer los trabajos voluntarios al cursar los estudios 
universitarios de arquitectura, se presentan dos proyec

y las conclusiones. Los proyectos se llevaron a cabo en la 

mero fue un centro sociosanitario y el segundo, un taller 
para mujeres, ambos propuestos dentro del recinto del 
hospital católico San Juan de Dios.

Los dos proyectos se desarrollaron en un contexto fuera 
de los estudios universitarios, llevados a cabo por una mis

reconocido que era un buen lugar para colaborar.
El primer proyecto, el centro sociosanitario, surgió de 

la demanda de la población y de la necesidad de la propia 

relacionadas con la arquitectura. Tras la ejecución de este 
proyecto, se recibió la propuesta de hacer el segundo, el 
del taller para mujeres. En total, la experiencia duró dos 

guimiento in situ de las obras del centro sociosanitario, 

también información relativa al contacto directo con los 

O
ct

ub
re

 d
e 

20
19

Fe
br

er
o 

de
 2

02
0

En
er

o 
de

 2
02

0

Envío de la propuesta 
final del centro 
sociosanitario

Inicio de la 
construcción del 
centro sociosanitario

24 de marzo de 2020
Estado de alarma por la pandemia 
de COVID-19

A
br

il 
de

 2
02

1

Inauguración 
del centro 
sociosanitario

D
ic

ie
m

br
e 

de
 2

02
1 Contacto para 

realizar el proyecto 
de taller para mujeres

Fe
br

er
o 

de
 2

02
2

Envío de 
propuesta
 final del 
taller para 
mujeres

Construcción del centro sociosanitario Alafia

Contacto 
para realizar 
el proyecto 
del centro 
sociosanitario

Fig. 1. Esquema del cronograma de ambas experiencias.
Fuente: Autoras (2024).

Este trabajo se limita a expresar la percepción de la ex

una experiencia con un grupo de alumnos y docentes, 

en sus competencias. 
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Resultados
Como ya se adelantó, los dos proyectos se llevaron a 

tura. Dada la desvinculación de los trabajos voluntarios 
de la universidad española, las ofertas de los proyectos 

partir de un interés personal y de una necesidad de la 
asociación África Viva de contar con una persona con el 

en el contexto de la cooperación internacional y se eligió 

lugar donde otras ONG como Arquitectura Sin Fronteras 
no trabajaban.

2 en la que 

cas, económicas y humanas son muy graves (Ministerio de 
Asuntos Exteriores y de Cooperación de España, 2024). 

Los proyectos se enmarcaron en la ciudad de Mabesse

Lunsar es el Hospital San Juan de Dios, que se cree que 
da servicio a aproximadamente 152 394 habitantes, entre 

Fig. 2. Esquema de la ubicación del Hospital San Juan de 

Fuente: Autoras (2024).

La experiencia del voluntariado internacional de los 
proyectos en Sierra Leona inició gracias a responsables 
de la Fundación África Viva, que se pusieron en contacto 

para un centro sociosanitario en Lunsar.
África Viva se centra en la mejora de la atención sani

también trabajan para combatir la malnutrición, el VIH, 
la malaria, la tuberculosis y la formación del personal sa

local es el Hospital San Juan de Dios.

Fig. 3. Imagen aérea de los proyectos de arquitectura que 

taller materno sin la intervención propuesta.
Fuente: Autoras (2024).

La incorporación al equipo de trabajo inició con la ex

sis era conocer la disponibilidad, accesibilidad y calidad 
de la atención primaria en la red sanitaria existente. El 

con la disponibilidad de infraestructuras sanitarias, re
cursos humanos, equipamiento y capacidad de servicio; 
también registró numerosas barreras de acceso a la salud 
(África Viva, 2021). Con todo ello, se llegó a la conclusión 
de que era necesario un programa de atención primaria y 
salud comunitaria, y se buscó un modelo participativo y 
una integración completa para el hospital.

primaria a los ciudadanos. En él se incluyeron espacios 
destinados a la salud sexual y reproductiva y a la aten

promoción de grupos de apoyo a las mujeres y su empo
deramiento. Era importante, también, pensar en ambien
tes para que los trabajadores de la salud y las matronas 
tradicionales recibieran formación continua. Los equi
pamientos sanitarios normalmente se proyectan en las 
escuelas de arquitectura, pero responden a necesidades 
de población diferentes, por lo que supuso una novedad 
funcional interesante desde el punto de vista multicultu
ral (competencia del grado en Arquitectura recogida en 
la Orden EDU/2075/2010 [Ministerio de Educación de 
España, 2010]) para la formación proyectual.

Tras el contacto inicial con la fundación, hubo una pri
mera comunicación con el responsable del hospital para 
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ner en cuenta el soleamiento, la colocación 

taron referencias sobre el modo tradicional de construc

en este sentido, la adaptación a nuevas situaciones y el 
reconocimiento de la diversidad de saberes y materiales 
locales eran importantes (Ministerio de Educación de 
España, 2010). De la información recibida se dedujo que 

que no los afectaran las fuertes lluvias, que son frecuentes 

se empleaban ladrillos de adobe que la misma comuni
dad fabricaba y secaba al aire. En realidad, y a diferencia 

gran número de normativas que afectan a todo el proceso 

ternacional tan diferente (Ministerio de Educación de Es
paña, 2010

Tras una primera propuesta, hubo una serie de idas y 
venidas en cuanto al diseño de los espacios —siempre de 

en cuenta las miradas locales y permitir el intercambio de 
visiones entre los agentes locales y quien diseñaba el pro
yecto. Ello posibilitó el desarrollo de las habilidades in
terpersonales (Ministerio de Educación de España, 2010), 

formativas el interlocutor del estudiantado es siempre el 

Gracias a la formación académica universitaria, se cre
yó necesario incluir algunos elementos constructivos que 

queñas aperturas sobre las puertas y en el encuentro de 

versitaria ayudó a mejorar la calidad de la distribución 
planimétrica y de las soluciones constructivas.

Fig. 4.
Fuente: Autoras (2024).

Las obras iniciaron en febrero del año 2020. Desafortu
nadamente, no se pudo hacer un proceso de seguimiento 
del progreso, como se hubiese deseado, debido a la pan

de 2021. Cuando se revisó la obra —en todo momento 

ron a cabo.

Figs. 5 y 6.

nales de 2021, la fundación se puso de nuevo en contacto 

ller para mujeres denominado Mother Workshop. Por el 
compromiso ético adquirido (Ministerio de Educación de 
España, 2010) se aceptó con gusto.

Este taller se incluye dentro del “Programa de la pro
moción de la maternidad segura buscando un aborda
je integral sociosanitario en el contexto intercultural de 

servicios de salud maternoinfantil del Hospital San Juan 

se encuentra la necesidad de potenciar actividades gene
radoras de ingresos; en este caso, cursos de corte y con
fección y de fabricación de jabón. El espacio destinado 
para el estudio era muy reducido y poco preparado. A 



ISSN: 2631-2816 Maruri Arana, A., & Pérez Cano, M. T. / Revista Andina de Educación 8(1) (2024) 000801 7

diferencia del caso anteriormente expuesto, este proyecto 

Funcionalmente, en este proyecto era importante en

directo con los hijos, no prestaban atención a las clases. 

taller de jabón.
En cuanto a la propuesta constructiva, nuevamente 

se adaptó a la manera de construir del resto del hospi
tal, a las tradiciones y los saberes locales, pero aportando 
mejoras constructivas y de distribución espacial interior. 

ciación para este proyecto, por lo que no se ha podido 
ejecutar, situación habitual en la formación reglada, pues 

no emanan de necesidades reales.

Fig. 7.
Mother Workshop.
Fuente: Autoras (2024).

Discusión

2003), el estudio y el 

mento educativo. En este caso concreto, tras la exposición 
de los resultados de ambas experiencias, se comprueba 

2001): tanto la comunidad receptora 

tas acciones de voluntariado. Según los informes anuales 
de África Viva (2021

tencia social: 2500 mujeres, 480 adolescentes y 3574 niños 
menores de cinco años. Por lo tanto, se puede señalar que 
la construcción del centro ha tenido un impacto positivo 
en los terceros a los que estaba destinado.

Por otro lado, el voluntariado también ha ayudado a 
tener una experiencia directa con el proceso de diseño 
proyectual: mediante el contacto y la revisión constante 
con el “cliente” o los destinatarios del proyecto; como 
parte de la participación ciudadana (

2003), con la ejecución de las obras, con lo que supuso 
la demora en la obra o con la subida de los costes de los 

bién permitió descubrir saberes de construcción —que 
los nativos han aprendido y reconocen como propios— y 

y de proximidad, como en este caso los ladrillos de adobe. 
Es decir, la experiencia ha mejorado la capacitación pro
fesional a través de un trabajo real, saliendo del claustro 
universitario, que en ningún momento formaba en esos 
conocimientos ni tradiciones locales.

para la posible resolución de problemas en el futuro, en 

se ha debido hacer de forma aislada de la oferta de la Uni

recomienda Gaete (2023
la formación universitaria.

Asimismo, es innegable que las actividades del volun
tariado han permitido fortalecer la educación en valores 
como la solidaridad, la responsabilidad social o la perte
nencia, ayudando a la formación como arquitecto y como 

se valora en el mercado laboral, como indica Cedena (2015).
Gracias a este proyecto extracurricular de voluntariado 

internacional se han podido experimentar procesos for
mativos diferentes a los que se dan en el contexto educati

la tradicional, que no atiende a la transmisión de valores, 
aun cuando según el Estatuto del Estudiante Universita
rio se tiene derecho a ello (Gobierno de España, 2010).

Conclusiones

La experiencia llevada a cabo, en este caso para el grado 
en Arquitectura, se alinea con las exigencias recogidas en 

Ministerio 
de Educación de España, 2010) para formar a arquitectos: 

gunas necesarias para la plena adquisición de competen

nidad permitió desarrollar la capacidad para transmitir in
formación, ideas, problemas y soluciones a un público tan

el propio proceso de voluntariado, se mejoraron compe
tencias generales como el trabajo en equipo, la adaptación 
a nuevas situaciones, el compromiso ético, el trabajo en un 
contexto internacional, habilidades en las relaciones inter
personales y el reconocimiento de la diversidad y la mul
ticulturalidad, entre otras. Cabe señalar, asimismo, que las 

emprendedor —otra competencia transversal—, pues sin 

mente, el conocimiento de otras formas de construir e in
cluso de proyectar incidió positivamente en competencias 
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Existe una sensibilidad creciente hacia la participación 
social, y en concreto hacia los procesos de voluntariado, 
entre los jóvenes. Es muy interesante, porque son las gene

formación en valores como la solidaridad y la responsabi

otros casos de estudio para descubrir ventajas y posibles 
inconvenientes no detectados en los ejemplos estudiados. 

tarse en la acción de todos los agentes educativos, para 
abordar problemas sociales, ambientales y económicos 
aportando nuevas soluciones y alternativas. Por ello, ha

la calidad en la búsqueda constante de la excelencia.
El voluntariado en la educación universitaria puede 

suponer una forma de innovación docente, al introducir 
al estudiante en el contexto de las necesidades reales y 

cutir positivamente en el tejido local, es positivo para el 
alumnado, pues le ofrece la oportunidad de conocer los 

teniendo nuevas competencias que posteriormente los 
empleadores valoran.

Si se unieran las actividades de voluntariado a los 

respuesta a los problemas actuales de las comunidades 

gen, para comprobar que cuando la intervención surge 

los resultados suelen ser exitosos. En arquitectura, actual
mente, las universidades se encierran en sus claustros y 

casos reales ni tienen una ejecución.
Finalmente, se recomienda a las universidades con 

carreras de arquitectura que propongan espacios de for

entre constructores, estudiantes y docentes, a través tam

de la dedicación en los proyectos y programas de coope
ración a partir de la promoción de la participación en y 
del reconocimiento de las investigaciones sobre activida
des de voluntariado.

En conclusión, se han expuesto los numerosos bene

universidades y una mayor colaboración de las asocia

arquitectura, en el proceso formativo de la docencia des
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ABSTRACT

The central element of this work is volunteering linked to university education in Architecture. 

professionals. As an example of this, two international volunteering experiences are presented 
in Lunsar, Sierra Leone, which have allowed participants to leave the national university context 
by putting theoretical knowledge into practice while helping the community and recognizing 
the potential of their knowledge and local techniques. The study concludes that the inclusion of 
volunteering in university training in architecture can serve as a form of educational innovation, 
introducing students to real-world needs related to their future profession.

RESUMEN

El presente trabajo pone el foco en el voluntariado ligado a la educación universitaria en arquitectura. 

voluntariado internacional en Lunsar, Sierra Leona, que permitieron salir del contexto universitario 

del voluntariado por parte de las universidades en la formación en arquitectura puede suponer una 
forma de innovación docente, al introducir al estudiante en el contexto de las necesidades reales 
vinculadas a la futura profesión.

© 2024 Maruri & Pérez. CC BY-NC 4.0

Introducción

In 2001, the International Year of Volunteers was pro-
claimed after the Universal Declaration on Volunteering 
was held in Amsterdam (IAVE, 2001). This marked a 
growing awareness of the importance of promoting ci-
vic engagement in social construction across various do-
mains and involving participants from a wide age range 
(Mart ). Particularly noteworthy is the 
involvement of youth, as they represent the future, in vo-
lunteering experiences whose educational contributions 
have yet to be fully explored.

Youth education should transform to address social, 
environmental, and economic issues with sustainable so-

lutions and alternatives, guided by innovative, integra-
tive pedagogy involving all educational stakeholders. 
The 2030 Agenda and its 17 Sustainable Development 
Goals (SDGs) view education as essential for achieving 
global objectives (Government of Spain, 2018). Aligned 
with this, volunteerism within education emerges as a 
local engagement proposal directed towards sustaina-
bility and environmental protection, driven by a strong 

(Rodas, 2021).
It is essential to transform the educational model into a 

tool that guides individuals towards more responsible and 
sustainable lifestyles, instilling ethical awareness and res-
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ponsibility. In this sense, it would be worthwhile to inclu-
de civic participation through volunteering as part of the 
educational experience. Volunteering is a form of action 
deeply committed to individuals and provides a medium 

2017). The university, as an institution, cannot be discon-
nected from the achievement of the SDGs, as it plays an 
important role in this process ( ).

topic in the relationship between learning and service. 
This article focuses on volunteering within university 
education, which, besides having a favorable impact on 

-
ces students’ learning. Working directly on certain com-
petencies for their future profession, students engage in 
a hands-on methodology during the experience, which 

-
ments in ways of living (Rodas, 2021).

However, current market-driven education often trains 
professionals without imparting values complementary 
to classroom knowledge (Carazzone, 2013). In university 
studies related to architecture, volunteer work becomes 

communities and their inhabitants. Volunteers become 
aware of issues and needs generated by globalization or 
megacities, where the right to housing is often violated. 
This work could provide additional practical learning that 
is not currently offered by universities; it allows students 

-

Volunteering and Education

After the 2020 pandemic, the importance of volunteers 
as agents of change was emphasized worldwide, genera-
ting hope and resilience, improving lives, and strengthe-
ning communities ( -
tion of volunteering is broad (United Nations Volunteers, 
2022
Universal Declaration of the International Association for 
Volunteer Effort:

“Volunteering is a fundamental building block of civil society. It 
brings to life the noblest aspirations of humankind – the pursuit 
of peace, freedom, opportunity, safety, and justice for all people.” 
(IAVE, 2001, para. 1)

As proposed by the Action Plan to Integrate Voluntee-
ring into the 2030 Agenda, the volunteering model is based 

-

(United Nations Volunteers, 2020).
Volunteering practices occur worldwide, and their 

modalities can be diverse and free-form; sometimes, 
their main goal is not the impact on third parties or the 
general public. Generally, volunteer work provides nu-

the expansion of networks and social connections — ge-

knowledge. It is not purely altruistic, as it is recognized 
-

nounced for young people, who acquire positive qualities 
and habits they will maintain throughout their lives (Ber-
nal, 2001).

The year 2011 was the European Year of Volunteering, 
which marked the beginning of efforts to understand and 
recognize the competencies acquired through volunteer 
activities (Cedena, 2015). However, in some of its aspects, 

from these activities remain underdeveloped. There is 
now growing recognition of its importance as an educa-
tional element ( ), and when managed 
properly, it can help ensure a high-quality school system 
geared toward excellence. Undoubtedly, in extracurricu-
lar projects, the formative processes experienced differ 
from those found in a traditional educational setting.

The problem arises when education is limited to trai-
ning professionals without imparting values, leading to 
market-driven education. For this reason, volunteer acti-
vities can serve as stages and tools for a participatory pro-
cess and ongoing education on human rights, activating 
young people. Through these activities, they would gain 
individual and social commitment, as well as responsibi-
lity for human development and social change (Carazzo-
ne, 2013).

Human rights education is founded on principles and 
values recognized by international agreements with nor-
mative and universal value, as stated in the Universal De-
claration of Human Rights:

“Education shall be directed to the full development of the human 
personality and to the strengthening of respect for human rights and 
fundamental freedoms. It shall promote understanding, tolerance 
and friendship among all nations, racial or religious groups, and 
shall further the activities of the United Nations for the maintenance 
of peace.” (United Nations, 1948, art. 26.2)

Building on human rights, education improves the ac-
tive and meaningful participation of young people, fos-
tering individual and social responsibility, and collabo-
ration with other stakeholders for societal improvement. 
Those who participate in cooperation projects expand 
their human and professional skills while working with 
partners and local staff for the human development of the 

rights and the responsibility to ensure that everyone en-
joys them, the value of individual participation, and the 
social power of each project, fostering a culture of citi-
zenship in today’s globalized world. This active and res-
ponsible community guarantees a fairer, more equitable, 
and healthier society. Therefore, volunteering — in this 
case, international volunteering — is a unique opportu-
nity to educate global and responsible citizens who seek 
the common good and care about the future of society 
and humanity, paving the way towards a culture of justi-
ce and solidarity (Carazzone, 2013).

Volunteering in University Architecture Studies

University volunteering is an emerging topic, situated 
between learning and service. In 2007, the Strategy of Edu-
cation for Spanish Cooperation document was published, 
which referenced the role of universities — and other hi-
gher education institutions — as places that generated and 

-
ping countries (Ministry of Foreign Affairs and Coopera-
tion of Spain, 2007). Similarly, Law 45/2015, in its article 22,  
refers to the promotion of volunteering within universities, 
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and awareness (Government of Spain, 2015).
It is essential to emphasize that when referring to vo-

lunteering within universities, it includes both the action 
of university students and the entire institutional policy, 
encompassing its community and the university’s own 
areas (Gaete, 2023). However, this work focuses on stu-

applicable to their subsequent entry into the labor market.
IIn 2010, the University Student Statute was publi-

shed, which includes the right to “their incorporation 
into volunteering and social participation activities, de-
velopment cooperation, and other forms of social res-
ponsibility organized by the universities” (Government 
of Spain, 2010, art. 7.1, sec. q). The values-based educa-
tion that volunteering offers is especially interesting for 
young people, as it allows them to put acquired knowle-
dge into practice. Through university volunteer activities, 
students could gain greater social and civic sensitivity 
towards the problems and needs of the population. This 
can strengthen university training processes through ser-
vice learning and social entrepreneurship, which would 

Gaete, 2023). In this regard, 
it has been shown that employers value the solidarity as-
pect, believing it is a way to develop skills that enhance 
employability (Cedena, 2015). However, the voluntarism 

-
versities and by the Spanish accreditation agency for aca-
demic promotion, ANECA ( ).

When correctly integrated with university training, 
volunteering can serve as an educational instrument that 
complements classroom learning with topics such as so-
cial learning, respect, tolerance, and empathy, increasing 
sensitivity to appreciate the human dimension accom-
panying each problem, leading to better and fairer solu-
tions (Gaete, 2023).

issues is architecture, both for current graduates and fu-
ture architects. They play a fundamental role in ensuring 
the SDGs and defending people’s right to housing. Cu-
rrently, issues related to exclusion, poverty, inequality, 
fragmentation, and environmental degradation put sig-

services, housing, infrastructure, employment, and secu-
rity (Torres, 2020). Future architects in training will have 
the ability to shape these territories in the future, serving 
the communities that inhabit them.

If the complexity of the profession could be learned 
through volunteer activities during undergraduate stu-
dies, architecture students would bring their opportunities 
and knowledge, while the host community would offer 

complementing academic training with the assistance in 
training others. These communities teach other ways of 

many occasions, the knowledge and techniques develo-
-

tion in architecture education. What is lost in this sense is 
the opportunity for knowledge and the deepening of how 
the discipline is conceptualized (Tomasi & Rivet, 2011).

Learning through volunteering offers the opportunity 
for professional practice that, in many cases, the univer-
sity does not provide. It could be considered a form of 
teaching innovation, as it introduces the novelty of stu-
dents learning and improving in a context of real needs 
( ). Thanks to experiences like these, 
committed professionals can be trained through the in-
tegration of teaching, research, and university outreach 
(Tomasi & Rivet, 2011).

Training in architecture schools — like other degrees 

much opportunity to engage with alternative knowledge 
or other problems. Although this is not new, as the critical 
debate on architect training has generated extensive lite-
rature (Goycoolea et al., 2021). In many ways, students 
become passive subjects of their own formative process, 
dominated by theoretical, lecture-based classes that are 
disconnected from their surroundings (Gaete, 2023). This 
bias in education distances the university space from 
other social actors. Additionally, most projects and tea-
ching syllabi are centered on urban areas, leaving a con-
siderable portion of potential work areas for their future 
careers, such as rural areas, aside. Rural areas often have 
unique conditions that architects need to understand. 
For example, traditional building techniques like adobe 
construction are used in many countries as an ecological 
solution with good insulation and easy fabrication. Not 
only are construction techniques limited, but also the spa-
tiality they encapsulate, which is necessary in academic 
training settings.

Thus, the university space becomes a place where do-
minant schemes are reproduced rather than a meeting 
point for various alternatives and opposing positions on 
a problem. Furthermore, in most cases — if not all — pro-
jects proposed throughout years of architecture educa-
tion are neither executed nor completed but rather stored 

by the student.
Although it is true that in many cities and certain uni-

versities volunteer activities are present, they are conduc-
ted separately from academic studies, without a direct 
link to academic training or credit recognition. An exam-
ple of this is the “training support for international coo-

of Seville to its students. These experiences are carried 
out through development cooperation projects linked to 

-

of engineering. For example, in the current 2024 proposal, 
there are ten choices in the architecture and engineering 

-

engineering, etc.
-

tecture Without Borders, present in some Spanish autono-
mous communities, develops both local and international 
projects. However, these are not linked to university stu-
dies; rather, they are independent. This would be more 
enriching if there were a connection between both types 
of institutions.
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This situation means that most students, for various 
reasons, cannot carry out both activities simultaneously, 
and university education always takes precedence. Vo-
lunteer activities should be an intrinsic part of university 
life, not an isolated or circumstantial event (Gaete, 2023). 
Just as professional internships are recognized for credits, 
volunteering experiences should be promoted as part of 
the degree, facilitating opportunities for students who 
wish to get involved.

For this reason, actions in university volunteering — 
whether local, national, or international — are necessary 
to transform the learning environment, complementing 
theoretical training with the practical application of skills 
in service to the community, which in turn enhances civic 
and social awareness (Gaete, 2023).

In light of the above, the objectives of this work are to 

university architecture studies, assess the educational con-
tributions they provide, and explain how students could 

future entry into the workforce. In this sense, purely edu-
cational issues, the achievement of competencies, and the 
social contributions to the community perceived through 
experiential learning from volunteering will be analyzed.

Methodology

This study is a single explanatory case analysis based 
on an architecture student’s experience in two volunteer 
activities. After a literature review of the current context of 
volunteering in education, and a review of references rela-
ted to volunteer activities linked to university architecture 
education, the body of the work concludes with the pre-
sentation of practical experiences. To highlight the educa-
tional opportunities that voluntary work can offer during 
university architecture studies, two projects are presen-
ted, from which the learning results and conclusions are 
drawn. The projects were carried out in Mabesseneh-Lun-

the second a women’s workshop, both proposed within 
the grounds of St. John of God Catholic Hospital.

Both projects were developed outside the context of 
university studies, carried out by the same person who 
was simultaneously pursuing undergraduate and mas-
ter’s studies in Architecture. At no point were they inte-

-
ca Viva — had no agreement with the university, and the 
university itself had no projects in Sierra Leone. There 

due to prior knowledge of the organization, and previous 
volunteers from other disciplines had acknowledged it as 
a good place to collaborate.

to handle architecture-related tasks. After completing 
this project, the proposal for the second project, a wo-
men’s workshop, was made. The entire experience lasted 
two and a half years, but the pandemic prevented on-site 
monitoring of the socio-health center construction, and 
the women’s workshop has not yet begun due to a lack 
of funding. For future studies, it would be necessary to 
include a visit to the country and the site to gather infor-
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Fig. 1. Timeline of both experiences.
Source: Authors (2024).

This work is limited to expressing the volunteer’s per-
ception of the experience, as there was no connection to 
formal education, and no instructor was involved. In the 
future, it would be interesting to carry out an experience 
with a group of students and teachers, paying attention 
to the relationship between the teachings and the practi-

Results

As previously mentioned, the two projects were ca-
rried out in Sierra Leone, a country in West Africa, whi-
le the architecture studies were being completed. Due to 
the disconnection between the volunteer work and the 
Spanish university, the project offers began parallel to 
the architecture studies, stemming from personal interest 

-
tion. The relationships were initiated through a mutual 
contact. The decision was made to conduct the experien-
ce within the context of international cooperation, and 
Sierra Leone was chosen as it was a country with prior 
knowledge and interest in its context. Additionally, it 

Without Borders, were not working.

Sierra Leone

Mabesseneh-
Lunsar

St.  John of God Hospital

Fig. 2. Diagram of the location of St. John of God Hospi-
tal in Lunsar, and its location within Sierra Leone.

Source: Authors (2024).

Sierra Leone is located on the western coast of Africa, 
covering an area of 71,740 square kilometers, with a po-
pulation of 8,605,718 people (World Bank, 2022). Slightly 
smaller than Andalusia (Spain) in area but with a similar 
population size, it faces severe social, political, econo-
mic, and human consequences after more than a decade 
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of war (Ministry of Foreign Affairs and Cooperation of 
Spain, 2024).

The projects took place in the city of Mabesseneh-Lun-
sar — hereafter referred to simply as Lunsar — the largest 
city in the Port Loko district, located in the country’s nor-

the St. John of God Hospital, which serves approximately 
152,394 residents, including those in more disadvantaged 
rural areas.

The international volunteering experience in Sierra 
-

tion, which reached out to request an architecture project 
for a socio-health center in Lunsar.

-
larly maternal and child health, although it also works to 
combat malnutrition, HIV, malaria, tuberculosis, and tra-
in healthcare personnel in remote areas. In Sierra Leone, 
its local partner is the St. John of God Hospital.

Fig. 3. Aerial image of the architecture projects discussed 
-

ternal workshop without the proposed intervention.
Source: Authors (2024).

The integration into the work team began with the ex-
-

se from an explicit demand from the population, which 
was highlighted in a health study conducted in 2018 in the 

was to assess the availability, accessibility, and quality of 
primary care in the existing healthcare network. The re-

based on an analysis of the precariousness of the health-
care system in the intervention area, regarding the availa-
bility of healthcare infrastructure, human resources, equi-

barriers to healthcare access ( ). As a re-
sult, it was concluded that a primary care and community 
health program was necessary, and a participatory model 
and full integration into the hospital were sought.

center were deemed necessary to promote primary care 
for citizens. The center included spaces dedicated to se-
xual and reproductive health, as well as child and adoles-
cent care, along with areas for the promotion of women’s 
support groups and their empowerment. It was also 
important to consider environments where healthcare 

workers and traditional midwives could receive conti-
nuous training. Healthcare facilities are usually designed 
in architecture schools, but they often address different 
population needs, making this an interesting functional 
innovation from a multicultural perspective (a competen-

EDU/2075/2010 [Ministry of Education of Spain, 2010]) 
for design training.

After the initial contact with the foundation, there was 
-

derstand the functional program of the building, mea-
ning what spaces were needed for the socio-health center 
and how many square meters could be built, as the initial 
concept was quite vague. Additionally, it was important 
to determine the location of the building, considering fac-
tors such as sunlight, the positioning of access points, etc. 
In response, photographs of the land area and a Google 
Maps image with the building’s location point were sent. 
However, the land’s dimensions and topography were 
still unknown.

Subsequently, before starting the project, references 
regarding the traditional construction methods of the 
buildings within the hospital compound were requested, 
as it was understood that construction would be done in 
the same way. In this sense, adapting to new situations 
and recognizing the diversity of local knowledge and ma-
terials were important (Ministry of Education of Spain, 
2010). From the information received, it was inferred that 
all buildings were elevated on a platform to protect them 
from the heavy rains that are frequent there for half of 
the year. As for materials, adobe bricks made and air-
dried by the community were used. Unlike the situation 
in Spain — where everything is regulated and there is 
a large number of norms that affect the entire construc-
tion process — there was no institution or guideline spe-
cifying how to build. However, this did not mean that 
the construction should be done in an improvised or ar-
bitrary manner. This contrast between construction me-
thods in such a different international context (Ministry 
of Education of Spain, 2010) provided an enriching lear-
ning experience.

After an initial proposal, there were a series of back-
and-forth discussions regarding the design of the spa-
ces — always done remotely — as some rooms required 
dimension adjustments or certain elements needed to be 
adapted to local customs; for example, the placement of 
restrooms outside the building. It was important to consi-
der local perspectives and allow for an exchange of ideas 
between the local agents and the project designer. This 
facilitated the development of interpersonal skills (Minis-
try of Education of Spain, 2010 -
cant since, during the training stages, the students’ main 

of the proposal.
Thanks to university academic training, it was deemed 

necessary to include certain construction elements that 
would improve interior ventilation through a permanent 
cross breeze created by small openings above the doors 
and at the ridge of the roof. In other words, university 
specialization helped improve the quality of the planime-
tric layout and the construction solutions.
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Fig. 4.
Source: Authors (2024).

Construction began in February 2020. Unfortunately, it 
was not possible to monitor the progress as desired due to 

16, 2021. When the building was reviewed — always re-
motely — it was noted that not all improvement proposals 
had been implemented in the building’s construction.

Figs. 5 and 6. Images of the construction process — du-

center.
Source: Images taken and provided by the hospital authorities.

After the successful reception of the socio-health cen-
ter, the foundation contacted us again at the end of 2021 

to carry out a project for a women’s workshop, called the 
“Mother Workshop,” within the same hospital. Due to 
the ethical commitment made (Ministry of Education of 
Spain, 2010), the project was gladly accepted.

This workshop is part of the “Program for the Promo-
tion of Safe Motherhood, Seeking a Comprehensive So-
cio-Health Approach in the Intercultural Context of Lun-
sar,” initiated in 2016 to strengthen and restore maternal 
and child health services at St. John of God Hospital. The 
program includes basic interventions and awareness-rai-
sing actions for pregnant and breastfeeding women. 
Among these actions is the need to promote income-ge-
nerating activities, in this case, sewing and tailoring cour-
ses, as well as soap making. The space allocated for the 
workshop was very limited and poorly equipped. Unlike 
the previous case, this project involved demolishing an 
existing workshop. The location was once again indicated 
through images.

Functionally, it was important to understand in this 
project that mothers, if they did not have direct visual 
contact with their children, would not pay attention to 
the classes. Moreover, for the children’s safety, they could 
not enter the classrooms where the workshops were held, 
as there were scissors, needles, or chemicals in the case of 
the soap-making workshop.

As for the construction proposal, it was once again 
adapted to the construction methods used in the rest of the 
hospital, to local traditions and knowledge, while incorpo-
rating improvements in construction and interior spatial 
distribution. Unfortunately, funding for this project has 
not yet been secured, so it has not been carried out. This 
is a common situation in formal education, where projects 

Fig. 7. Floor plan of the location and proposal for the Mo-
ther Workshop. 
Source: Authors (2024).

Discusión

2003) indicates, the study and 
-

is growing acceptance of these activities as an educational 

2001) 
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stated: both the recipient community and the volunteer 

2021 -

and social assistance program: 2,500 women, 480 adoles-
-

re, it can be said that the construction of the center has had 

experience with the project design process: through cons-
tant contact and review with the “client” or the project’s 
recipients; as part of civic participation (
2003), with the execution of the works, which involved 
delays and rising material costs; and with the building 

construction knowledge — learned and recognized by 
the natives as their own — and local materials, which are 
typically more sustainable and locally sourced, like ado-
be bricks in this case. In other words, this experience im-
proved professional training through real work, outside 
of the university environment, which never covered this 
local knowledge or traditions.

Moreover, as an architecture student, this experience 
-
-

sion of basic services to underserved areas. However, this 
was done independently from the offerings of the Univer-
sity of Seville, which typically only offers projects related 
to engineering and not, as Gaete (2023) recommends, in-
trinsically linked to university training.

Likewise, it is undeniable that volunteer activities 
have helped strengthen education in values such as soli-
darity, social responsibility, and belonging, aiding in the 
formation of the architect and as an active citizen of the 
future, which is valued in the labor market, as Cedena 
(2015) points out. Thanks to this extracurricular interna-
tional volunteer project, it has been possible to experience 
formative processes different from those found in a tradi-
tional educational context. Alternative learning was re-
ceived, which does not focus on transmitting values, even 
though the University Student Statute grants the right to 
it (Government of Spain, 2010).

Conclusions

The experience carried out in this case for the Architec-
ture degree aligns with the requirements outlined in the 
Registry of Universities, Centers, and Degrees (Ministry 
of Education of Spain, 2010) for training architects: it im-
proved learning outcomes and addressed possible gaps 
necessary for the full acquisition of competencies — ba-

-

agents helped develop the ability to convey information, 
ideas, problems, and solutions to both specialized and 
non-specialized audiences. As for the volunteer process 
itself, general competencies were improved, such as tea-
mwork, adaptability, ethical commitment, working in an 
international context, interpersonal skills, and the recog-
nition of diversity and multiculturalism, among others. 
It is also worth noting that volunteer activities foster an 
entrepreneurial spirit — another transversal competency 
— as they undoubtedly involve stepping out of the aca-

demic comfort zone. Finally, knowledge of other ways 
of building and even designing had a positive impact on 

of conventional construction systems and their pathology.
There is a growing sensitivity towards social participa-

young people. This is particularly interesting because the-
se are the generations that will build the future, and throu-
gh these processes, they promote their education in values 
such as solidarity and social responsibility while impro-
ving their environment. A more thorough analysis and 
an expansion of the sample to other case studies will be 
necessary to discover advantages and potential drawbacks 
that were not detected in the examples studied. An inno-
vative and integrative pedagogy should be based on the 
actions of all educational agents to address social, environ-
mental, and economic issues by offering new solutions and 
alternatives. Therefore, the educational model should be 
understood and directed as a tool capable of guiding indi-
viduals toward more responsible ways of life and univer-
sities toward quality in the constant pursuit of excellence.

Volunteering in university education can represent a 
form of teaching innovation, as it introduces students to 
the context of real needs and broadens their perspectives 
to other contexts. Besides positively impacting the local 

opportunity to understand real problems, gain professio-
nal skills, and acquire new competencies that employers 
later value.

If volunteer activities were integrated into university 
architecture studies, current community issues, such as 
the loss of the right to housing, could be addressed by 
learning through an active and practical methodology. 

-
ve the quality of education. Thanks to these experiences, 
upon their return, students could reconnect with their 
home communities to verify that when intervention ari-
ses from an explicit demand on a real issue, the results 
are often successful. Currently, in architecture, universi-

-
retical and applied teachings: they propose projects to 
students that, for the most part, do not address real cases 
and are never executed.

Finally, it is recommended that universities with ar-
chitecture programs propose alternative training spaces 
— embedded within internships — where knowledge 
exchange between builders, students, and teachers is 
encouraged. This could be achieved through volunteer 
work that applies theory to real cases in a community in 
need. Additionally, it would be important to recognize 
the dedication to projects and cooperation programs by 
promoting participation and acknowledging research on 
volunteer activities.

In conclusion, this study has outlined the numerous 
-

ture education, offers. It allows the formation of more 
competent future professionals while improving the qua-

commitment from universities and greater collaboration 
from specialized associations would be necessary, so that 
volunteer activities become an active part of architectural 
education within the teaching process through practice.
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RESUMEN

Uruguay propone un currículo competencial para la formación inicial de educadores en su nuevo 
plan de estudios. Se promueve en él una evaluación formativa, que priorice acciones educativas 
interdisciplinarias de las unidades curriculares que lo conforman, en pro del desarrollo de 
determinadas competencias. En esta experiencia educativa se integró el trabajo de enseñanza 

dispositivo de evaluación implicó generar un producto didáctico y digital por parte de los profesores 

evaluar la experiencia educativa fue mixta. En una primera fase se compararon los resultados de 

segunda, se hizo un estudio del dispositivo evaluativo, a través de una encuesta valorativa global 
aplicada a los estudiantes sobre el cierre de los cursos. Los resultados muestran que los conceptos 
estructurantes enseñados a lo largo del año en las dos unidades curriculares de la formación de 
grado fueron utilizados por los profesores en formación para realizar una comparación de especies 
de organismos seleccionados, conforme a la consigna. Distintos aspectos en las dimensiones 
instrumentales y actitudinales de las competencias propuestas se pudieron evidenciar en la 
evaluación formativa y en la evaluación sumativa de cierre de cursos. Hay una valoración positiva de 
los estudiantes con respecto a la forma que se utilizó para evaluar de manera integral dos unidades 

ABSTRACT

Uruguay proposes a competency curriculum for the initial training of educators in its new study 
plan. It promotes a formative evaluation that prioritizes interdisciplinary educational actions of 
the Curricular Units that comprise it, in favor of the development of certain competencies. In the 

with a formative and summative evaluation at the end of the courses, common to two curricular 
units. The evaluation device involved generating a didactic and digital product by the teachers in 
training, which was analyzed with the rubric instrument. The methodology used to evaluate the 

evaluation device was carried out, through a global evaluation survey applied to students at the end 
of the courses. The results show that the structuring concepts taught throughout the year in the two 
curricular units of the undergraduate training were used by the teachers in training to carry out a 
comparison of species of selected organisms, according to the instructions given to them. Different 
aspects in the instrumental and attitudinal dimensions of the proposed competencies could be 
evidenced in the formative evaluation and in the summative evaluation at the end of the course. 
There is a positive assessment from the students regarding the way that was used to comprehensively 

© 2024 Grilli Silva, Dalmas, & Prado. CC BY-NC 4.0
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Introducción

de Uruguay es conducida por el Consejo de Formación 
en Educación (CFE). Después de un proceso que llevó va-
rios años de análisis y discusión, en 2023 se concretó una 
transformación curricular para la formación de grado en 
las diferentes carreras dependientes del CFE: Maestro 
Educador de Primaria, Maestro de Primera Infancia, Pro-
fesor de Educación Media, Educador Social y Maestro de 
Educación Técnico-Profesional (CFE, 2023).

Las principales características de la reforma educativa 
contenidas en el nuevo diseño curricular, llamado Plan 
2023, son: 1. la existencia de cuatro trayectos formativos 
que transcurren en paralelo en cada uno de los cuatro 
años de duración de la carrera (trayecto equivalente, tra-

-

-

La implementación del Plan 2023 se dio en los 32 ins-
titutos de formación de educadores existentes en el país. 
Para acompañar y apoyar el proceso de cambio en la for-
mación de grado, el CFE organizó para los formadores 
un curso de actualización titulado “La acción pedagó-
gica-didáctica en la formación de educadores con enfo-
que competencial”, que se desarrolló en paralelo con los 
cursos de primer año durante el año lectivo 2023 y tuvo 
instancias presenciales en febrero/marzo, mayo, julio 
y septiembre, así como instancias a distancia entre los 
encuentros presenciales, desarrolladas a través de dis-
tintos recursos online. Caracterizó también a este curso 
de formación permanente y apoyo a la transformación 
curricular la conformación de equipos mentores consti-
tuidos por docentes que trabajan en los institutos de las 

Administración 

2023a y 2023b).
En este contexto de transformación curricular de la for-

mación inicial de docentes por el que está transitando el 
país, nuestro escrito presenta una experiencia educativa 
realizada en el año lectivo 2023. Se dio en la carrera del 
Profesorado en Ciencias Biológicas en uno de los insti-
tutos de formación docente del interior de Uruguay. El 

en la experiencia educativa, la centralidad que se dio a 
determinadas competencias y el dispositivo de evalua-
ción de aprendizajes que se aplicó. Se pondrá foco en la 
evaluación de competencias, en su enfoque tanto forma-
tivo como sumativo.

Educación competencial en la formación de docentes

Como plantea Monroy (2018), la enseñanza basada en 
el desarrollo de competencias surge como una necesidad 
de mejorar permanentemente la calidad y pertinencia de 
la educación. Para Sierra et al. (2013), elaborar un diseño 
curricular desde un enfoque competencial demanda que 

-
nan otros componentes curriculares, como los conteni-
dos, las UC y la evaluación. Ahora, la implementación de 

una educación competencial en el nivel terciario —y en 
particular en la formación inicial de docentes— implica 
desafíos importantes y es un tema en constante desarro-
llo e investigación (Cejas et. al., 2019 Lizitza & Sheeps-
hanks, 2020). 

Entendemos la competencia como “procesos com-
plejos de desempeño con idoneidad en determinados 
contextos, integrando diferentes saberes (saber ser, sa-
ber hacer, saber conocer y saber convivir), para realizar 
actividades y/o resolver problemas con sentido de reto, 

-
prendimiento” (Tobón, 2007, p. 17). Las competencias 
implican entonces dominio de saberes en las dimensio-
nes cognitiva (conocimiento), instrumental (habilidades 
y destrezas) y actitudinal (actitudes, valores, afectos), 
apuntando al desarrollo personal, individual y social en 
pro de ciudadanos activos y creativos, así como de pro-

forma permanente (Valle & Manso, 2013).
La adquisición y el desarrollo de competencias ne-

cesariamente requiere un rol protagónico del aprendiz, 
por lo cual es de suma importancia utilizar metodolo-
gías de enseñanza y aprendizaje colaborativas y cen-
tradas en la actividad del estudiante. Carbonell (2015, 

-
be como un espacio lleno de experiencias compartidas 

-
miento, que facilitan un aprendizaje más sólido, crítico 
y comprensivo”.

La evaluación, inserta en los procesos de enseñanza 
y de aprendizaje, es particularmente importante en una 
educación competencial. Casanova et al. (2018) señalan 
la consistencia que debe existir entre las competencias 

-
empeño, así como la importancia de disponer de formas 

de las competencias. Es necesario que el profesor acom-
pañe al estudiante en el desarrollo de los conocimientos, 
las habilidades y las actitudes que componen la com-

-
mina una evaluación formativa que mejore el aprendizaje  
(Sanmartí, 2007).

Estudios recientes (Garcés et al., 2020 To, 2022) se-
ñalan la importancia de la retroalimentación en la eva-
luación formativa. Henderson et al. (2019) plantean que 

los obstáculos percibidos en las actitudes y capacidades 
tanto de estudiantes como de educadores. López y Sicilia 
(2017) plantean una retroalimentación en que los profeso-
res proporcionen información a los estudiantes durante el 

-
prensión y autorregulación.

Por otra parte, Yurcic (2021) señala que las competen-
cias son difíciles de observar y es complejo elaborar in-
dicadores que permitan evidenciar su desarrollo. Ya que 

la resolución de problemas y otras actividades, la evalua-
ción deberá constatar cómo el aprendiz aplica los conoci-
mientos en un determinado contexto, por qué y para qué 
lo hace, todo lo cual tiene una complejidad importante. 
Resulta por tanto necesario realizar una evaluación for-
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mativa y también sumativa -

y acreditación (Sanmartí, 2007)—, con productos genera-
dos por los estudiantes que evidencien el grado o nivel de 
desarrollo de las competencias propuestas.

Algunos posibles dispositivos de evaluación de compe-
-
-

mación y su procesamiento, así como la argumentación, el 
análisis de ideas y la escritura académica, son el ensayo y la 
monografía (Villa & Poblete, 2011). Con estos dispositivos 
de evaluación se pueden constatar distintos componentes 
del saber en las dimensiones conceptuales, instrumentales 
y actitudinales que constituyen la competencia.

El marco teórico que fundamenta el Plan 2023 para la 
formación de educadores en Uruguay, en sintonía con lo 
expresado en los párrafos precedentes, sostiene lo siguiente:

Los nuevos dispositivos de enseñanza y de evaluación deben permi-
tir superar la transmisión acrítica, la acumulación y la yuxtaposición 
de conocimiento. Estos abordajes implican reconocer la importan-
cia del trabajo en equipo interdisciplinario, la posibilidad de crear 
conocimiento en situación, en diversos contextos y realidades. Ello 
conlleva a que, desde el comienzo de la formación de grado, se pro-
muevan diferentes maneras de acercarse al conocimiento, con for-
madores que trabajen en equipos pedagógicos, reconozcan la pro-
ducción colectiva y la integración de áreas del saber que superen las 
fronteras del conocimiento escolarizado. (ANEP, 2022, p. 30)

El nuevo plan de estudios para el título de grado pone 
entonces énfasis en una evaluación formativa inserta en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje (Flores et al., 
2009), realizada en conjunto entre distintas UC. Transitar 
por una formación inicial del docente que priorice estos 

-
te demostrado que las experiencias vividas en la escola-
rización tienen un fuerte impacto en la conformación de 
la identidad profesional (Blanco, 1999 Vezub, 2002 Bo-
lívar, 2007). Esta es el resultado de un largo proceso en 
que el sujeto construye un modo propio de sentirse pro-
fesor, integrando para ello diferentes experiencias, entre 
ellas dos de peso: las experiencias escolares vividas como 
alumnos y la primera modelación que da la universidad 

(2007, p. 19):

La formación inicial universitaria desempeña un papel de primer 

dependiendo de cómo se aprendan los conocimientos teóricos y los 
modelos de enseñanza y de cómo se adquiera una primera visión de 
la práctica profesional.

Es fundamental entonces que en la formación inicial 
de los docentes se tengan experiencias educativas y en 
particular de evaluación de competencias, acorde al dis-
curso teórico-pedagógico que se promueve. 

para el funcionamiento del mundo actual (Rosa & Rama-
yón, 2023), adoptar una perspectiva competencial en la 

-
parar a los futuros ciudadanos para desenvolverse como 
tales (Domènech, 2017).

Descripción general de la experiencia educativa

Se articularon acciones de enseñanza, aprendizaje y 
evaluación de dos UC del Plan 2023 para la formación del 

profesor de educación media en la especialidad Ciencias 
Biológicas. Las UC involucradas en la experiencia fueron 
“Seres vivos en su ambiente” y “Biología celular”. Este 
escrito presenta acciones evaluativas aplicadas en torno 

por los programas de las mencionadas UC, más una com-
petencia general (transversal) del educador, a la que se 

Tabla 1. Competencias evaluadas en la experiencia edu-
cativa realizada.

Competencia Seres vivos en su ambiente Biología celular

Específica

Caracteriza, mediante  
prácticas de laboratorio,  
utilización de software,  
selección y acercamiento  
a bibliografía especializada,  
los seres vivos de un  
ambiente natural, por su  
nivel de organización,  
estructura celular, importancia 
ecológica y desarrollo de las 
funciones vitales.

Reconoce la  
organización celular 
procariota y eucariota, 
animal y vegetal.
Integra el  
funcionamiento celular, 
abarcando su regulación 
y la relación entre  
los diferentes comparti-
mentos celulares.

General
Se apropia, gestiona y articula el conocimiento vinculado 
a un campo de saber propio de una especialidad, de los 
campos sobre educación y de la didáctica.

Fuente: Autores (2024).

Los grupos de clase involucrados en la experiencia 
fueron dos y corresponden al 1.er año de la carrera de 
Profesorado en Ciencias Biológicas. La cursada se llevó 
a cabo en uno de los grupos por modalidad presencial y 
en el otro por modalidad semipresencial (b-learning). En 
la tabla 2 se presentan otras características de las UC y de 
los grupos participantes de la experiencia.

La UC “Seres vivos en su ambiente” es anual y tiene 
como hilo conductor de los temas abordados la unidad 
y diversidad de los seres vivos. Procurando una edu-
cación integradora y contextual, se propuso indagar el 
ambiente desde una perspectiva multidimensional. Con 
este objetivo, tanto en el curso presencial como en el se-
mipresencial se dedicó uno de los encuentros, a principio 
del año, para realizar una salida de campo a efectos de 
adquirir insumos: materiales para observación posterior 
en laboratorio y datos sobre condiciones ambientales. Las 
clases teórico-prácticas utilizaron distintas metodologías 
activas (Fernández, 2006 Gutiérrez et al., 2023) —por 
ejemplo, aprendizaje cooperativo, aprendizaje basado en 
proyectos y exposición magistral—, con el objetivo de in-
tegrar aspectos básicos de la organización de los seres vi-
vos que habitan los ambientes observados, sus funciones 
y las interacciones que establecen entre sí, con los factores 
abióticos y con la actividad humana sobre los ecosiste-

-
lidad y proyección) las características de los seres vivos: 
funciones vitales (nutrición, relación y reproducción), ni-
veles de organización (célula y tejido) y ciclos de vida, 
integrados en relación con las interacciones biológicas en 
una comunidad.
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Tabla 2. Grupos-clase comprendidos en la propuesta 
educativa.

Unidad curricu-
lar (modalidad 

de cursada)

Cantidad de 
créditos que 

otorga

Ubicación  
en la 

carrera

Cantidad  
de estu-

diantes que 
cursaron

Profesor 
a cargo

Cantidad 
de trabajos 
evaluados

Seres vivos en 
su ambiente 
(presencial)

17 1.er y 2.° 
semestres 12 J. Grilli

6

Biología celular 
(presencial) 8 2.°  

semestre 11 A. Prado

Seres vivos en su 
ambiente (semi-
presencial)

17 1.er y 2.° 
semestres 21 D.  

Dalmás
6

Biología celular 
(semipresencial) 8 2.° 

semestre 41 A. Prado

Fuente: Autores (2024).

La UC “Biología celular” es semestral y se apoya en 
las bases moleculares y metabólicas vistas en la UC “Bio-
química” (cursada en el primer semestre de la carrera). 
Profundiza desde los niveles supramolecular, subcelular 
y celular temas que se presentan en “Seres vivos en su 
ambiente”. En la cursada de la UC se utilizaron meto-

presentes el trabajo cooperativo, la elaboración de recur-
sos educativos y su presentación a todo el grupo-clase. 
Se apuntó a un aprendizaje autónomo, autogestionado, 
fomentando el pensamiento crítico en los estudiantes.

Los programas del Plan 2023 no presentan un largo 
listado de temas a desarrollar, sino que proponen lo que 
titulan “Bloques de contenidos estructurantes de la uni-

el primer año de la carrera del Profesorado en Ciencias 
Biológicas, se promueve un enfoque centrado en la unidad 
y diversidad de los seres vivos
organización como sistema fun-
ciones que les son propias. Se apunta por tanto a jerarquizar 
contenidos estructurantes y metaconceptos (Gagliardi, 1986
Merino, 1998  Galfrascoli, 2017). 
Por esto, en la experiencia educativa desarrollada hemos 
seleccionado, secuenciado y articulado —para su ense-
ñanza y evaluación en las dos UC— grandes conceptos 
que permiten al novel estudiante de Profesorado en Biolo-
gía, como lo plantea Gagliardi (1986, p. 32), “continuar su 
aprendizaje” y “tener un panorama global del funciona-
miento y las propiedades de los sistemas vivientes”. Algu-
nos de los contenidos enseñados fueron: caracterización 
de los organismos por su nivel de organización, estructura 

de los seres vivos, caracterización de las modalidades de 
nutrición autótrofa y heterótrofa, caracterización de la or-
ganización celular procariota y eucariota, organización 
acelular de los virus, y etapas en su replicación.

-
luación entre los docentes de las dos UC involucradas 
en la experiencia educativa fue de suma importancia. Se 
llevó a cabo en el espacio institucional de la “coordina-
ción de centro” (reunión semanal de profesores de cada 
departamento académico, coordinada por el equipo de 
dirección del instituto), así como de manera virtual asin-
crónica a través de WhatsApp y de documentos compar-
tidos por Drive.

En correspondencia con las competencias que se buscó 
desarrollar y con la metodología aplicada para abordar 
la enseñanza y el aprendizaje de los conceptos plantea-
dos, se implementó una evaluación conjunta de las dos 
UC participantes. Fue formativa y sumativa y se realizó 

trabajo glo-
. Las características de este dis-

positivo de evaluación se presentan en la siguiente tabla.

Tabla 3. Dispositivo de evaluación: trabajo global inte-

Consigna de trabajo  
al estudiante Lista de organismos

Elija, de la lista de organismos 
que se presenta, un procariota, 
un eucariota y un virus. Para 
ellos elabore una presentación 
con audio de tipo “Pecha Kucha” 
(https://www.pechakucha.com), 
donde COMPARATIVAMENTE 
desarrolle estos puntos:
1. Nombre científico y clasi-

ficación taxonómica de los 
organismos.

2. Nivel de organización.
3. Descripción general de la 

organización celular o acelular 
(en caso de elegir un orga-
nismo eucariota pluricelular, 
seleccione una célula de él).

4. Descripción general del funcio-
namiento celular o acelular (en 
caso de elegir un organismo 
eucariota pluricelular, seleccio-
ne una célula de él).

5. Modalidad de nutrición.
6. Modalidad de reproducción 

y características de la replica-
ción viral.

7. Una interacción interespecífica.
8. Una interacción intraespecífica.
9. Importancia del organismo en 

el ambiente donde se desarrolla.
10. Importancia del organismo 

desde intereses humanos 
(científico-tecnológico, 
alimentario, otro).

Virus Procariota Eucariota

• De la gripe 
aviar

• Del papiloma 
humano

• De la rabia
• De la tristeza 

del citrus
• Bacteriófa-

go (uno a 
elección)

• Ciano-
bacteria 
filamentosa

• Bacteria 
oxidadora 
del H2S

• Bacteria del 
suelo, de vida 
libre

• Bacteria de 
la gonorrea

• Bacteria 
fotosintética

• Alga verde 
filamentosa

• Hongo 
cucumelo

• Anémona
• Pez boga
• Planta de 

ceibo

Fuente: Autores (2024).

El producto solicitado a los estudiantes (presentación 
con audio de tipo Pecha Kucha) es una producción didác-
tica digital. Sin ser un ensayo ni una monografía, implicó 

-
to, análisis de la información a partir de los conceptos es-
tructurantes aprendidos en clase, y escritura académica 
en formato de resumen. Para evaluar el producto gene-

junto con la consigna (anexo 1).
El alumnado de los dos grupos se organizó en doce 

equipos de trabajo, integrados por cuatro (un equipo), 
tres (cuatro equipos), dos (seis equipos) y un integrante 

evaluación formativa y sumativa. Los estudiantes entre-
garon, al menos una vez, avances del trabajo para recibir 
orientación (en forma de aclaraciones, correcciones, co-
mentarios y sugerencias) por parte de los docentes de am-
bas UC. Para ambas modalidades de cursada, pero sobre 
todo para la semipresencial, se utilizó el espacio virtual 
de la plataforma CREA1 como soporte de comunicación 

1 https://ceibal.edu.uy/plataformas-y-programas/crea
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utilizó para señalar el nivel de desempeño en el producto 
generado hasta ese momento. La herramienta foro de la 
plataforma digital sirvió como espacio para evacuar du-
das y realizar intercambios (entre estudiantes y docentes) 
vinculados a la realización de la tarea. Cumplida la etapa 
de evaluación formativa, que duró aproximadamente un 

-
rre de los cursos. Se completó la devolución al estudiante  
—ahora con base en el producto terminado— utilizando 

-

en ambas UC.
-

bal-integrador y antes del cierre de los cursos, los estu-
diantes valoraron la experiencia evaluativa llevada a 
cabo, mediante una encuesta que constó de preguntas 
cerradas y abiertas. Se utilizó un formulario de Google 
Drive para su diseño y aplicación.

Tabla 4. Estructura de la encuesta aplicada a los estudian-
tes para evaluar la experiencia evaluativa.

Texto de la pregunta Formato de respuesta

1. Modalidad de cursada Opción múltiple con  
2 posibilidades

2. ¿En qué medida considera que el trabajo realizado 
contribuyó a consolidar conocimientos que caracte-
rizan a los seres vivos por su nivel de organización, 
estructura celular, importancia ecológica y característi-
cas en el cumplimiento de sus funciones vitales?

Escala Likert con  
5 niveles valorativos

3. ¿En qué medida considera que el trabajo realizado 
contribuyó a consolidar los conceptos referidos a 
organización celular procariota y eucariota, así como 
al funcionamiento integrado de la célula?

Escala Likert con  
5 niveles valorativos

4. ¿En qué medida considera que el trabajo realizado con-
tribuyó a que usted gestione y articule el conocimiento 
vinculado a la biología celular y aquellos generales 
introductorios al estudio de las ciencias biológicas?

Escala Likert con  
5 niveles valorativos

5. ¿Cómo valora la existencia de un trabajo que integra 
los saberes de dos asignaturas para una evaluación 
sumativa global de fin de curso?

Escala Likert con  
5 niveles valorativos

6. ¿Cómo valora el pautado que se hizo del trabajo que 
integra los saberes de dos asignaturas para una evalua-
ción sumativa global de fin de curso?

Escala Likert con  
5 niveles valorativos

7. ¿Cuán valiosas considera que fueron la entrega de un 
avance del trabajo y la devolución formativa que se 
realizó del mismo?

Escala Likert con  
5 niveles valorativos

8. Exprese en un párrafo la principal fortaleza, virtud 
o beneficio que para usted tuvo el trabajo integra-
dor-globalizador.

Abierta: escritura  
de párrafo

9. Exprese en un párrafo la principal debilidad que para 
usted tuvo el trabajo integrador-globalizador.

Abierta: escritura  
de párrafo

Fuente: Autores (2024).

Metodología y resultados

Se utilizó una metodología mixta para evaluar la expe-
riencia educativa. En una primera fase se analizó el pro-
ducto generado por los estudiantes en el trabajo global in-

anexo 1)  
utilizada tanto para la evaluación formativa como para 
la evaluación sumativa al cierre de los cursos. Se compa-

-
brica aplicada en las dos instancias de evaluación. En una 
segunda fase se analizaron las características generales 
del dispositivo de evaluación de aprendizajes, mediante 

UC involucradas en la experiencia (tabla 4). 

Resultados de la evaluación del producto generado por  
los estudiantes

Se presentan los resultados de la evaluación de las 

la evaluación formativa (entrega de avances) están en la 
tabla 5
la tabla 6
los resultados de los trabajos correspondientes a las dos 
modalidades de cursada (presencial y semipresencial), 
los mostramos agrupados en ambas tablas.

Tabla 5. Resultados de la evaluación formativa del traba-
jo global-integrador (modalidades de cursada presencial 
y semipresencial).

Aspectos evaluados

Porcentaje de trabajos en los niveles de  
desempeño de la rúbrica aplicada Global 

(niveles 
1 a 4)

Logro 
destacado 
(nivel 4)

Logro  
satisfactorio 

(nivel 3)

Logro 
aceptable 
(nivel 2)

No 
logrado 
(nivel 1)

1. Integración de las UC 0 % 0 % 33,3 % 66,7 % 1,3

2. Precisión y profundi-
dad conceptual  
para “Seres vivos en  
su ambiente”

0 % 0 % 50 % 50 % 1,5

3. Precisión y profundi-
dad conceptual para 
“Biología celular”

0 % 0 % 17 % 83 % 1,2

4. Adecuación a  
la consigna 0 % 8 % 59 % 33 % 1,8

5. Presentación general 
del trabajo 0 % 8 % 25 % 67 % 1,4

6. Uso de bibliografía 0 % 0 % 50 % 50 % 1,5

Valoración global de  
los trabajos* 0 % 0 % 50 % 50 % 1,5

Total de trabajos  
evaluados n = 12 = 100 %

Nota: *Resulta del promedio del nivel de desempeño obtenido en los 
-
-

talezas y aspectos a seguir mejorando en el producto generado hasta  
ese momento.
Fuente: Autores (2024).

Tabla 6. Resultados de la evaluación sumativa del traba-
jo global-integrador (modalidades de cursada presencial  
y semipresencial).

Aspectos evaluados

Porcentaje de trabajos en los niveles  
de desempeño de la rúbrica aplicada Global 

(niveles 
1 a 4)

Logro 
destacado 
(nivel 4)

Logro  
satisfactorio 

(nivel 3)

Logro 
aceptable 
(nivel 2)

No 
logrado 
(nivel 1)

1. Integración de las UC 17 % 58 % 17 % 8 % 2,8

2. Precisión y  
profundidad conceptual 
para “Seres vivos en  
su ambiente”

0 % 42 % 50 % 8 % 2,4

3. Precisión y profun-
didad conceptual para 
“Biología celular”

0 % 33 % 42 % 25 % 2,1

4. Adecuación a  
la consigna 8 % 50 % 42 % 0 % 2,7
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5. Presentación general 
del trabajo 8 % 42 % 33 % 17 % 2,8

6. Uso de bibliografía 25 % 17 % 58 % 0 % 2,7

Calificación global de  
los trabajos* 8,3 % 50 % 33,4 % 8,3 % 2,6

Total de trabajos 
evaluados n = 12 = 100 %

Nota: *Resulta del promedio del nivel de desempeño obtenido en los in-
-

sobre fortalezas y aspectos a seguir mejorando en el producto generado 
hasta ese momento, con miras a su entrega en la evaluación comple-
mentaria que sustituye al examen tradicional.
Fuente: Autores (2024).

Resultados de la valoración global del dispositivo de  
evaluación empleado

Los resultados de la encuesta aplicada a los estudian-
tes para valorar la experiencia de evaluación de aprendi-

La tabla 7 presenta los resultados a las preguntas cerra-
das 2, 3 y 4 de la encuesta.

Tabla 7. Resultados de la encuesta a estudiantes: pregun-
tas 2, 3 y 4.

Texto de la pregunta

Porcentaje de respuestas

En el rango de  
“Bueno” a  

“Muy bueno”

En el rango  
de “Escaso” a  
“Muy escaso”

N.° 2. ¿En qué medida 
considera que el trabajo 
realizado contribuyó a 
consolidar conocimientos 
que caracterizan a los 
seres vivos por su nivel de 
organización, estructu-
ra celular, importancia 
ecológica y características 
en el cumplimiento de sus 
funciones vitales? 

69 % 31 %

N.° 3. ¿En qué medida 
considera que el trabajo 
realizado contribuyó a 
consolidar los conceptos 
referidos a organiza-
ción celular procariota 
y eucariota, así como al 
funcionamiento integrado 
de la célula? 

69 % 31 %

N.° 4. ¿En qué medida 
considera que el trabajo 
realizado contribuyó a que 
usted gestione y articule el 
conocimiento vinculado 
a la biología celular y 
aquellos generales intro-
ductorios al estudio de las 
ciencias biológicas?

63,4 % 36,6 %

Fuente: Autores (2024).

Las , 2 y 3 muestran los resultados de la en-
cuesta a las preguntas cerradas 5, 6 y 7 de la encuesta.
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Fig. 1. Valor asignado por los estudiantes a presentar un 
trabajo que integra los saberes de dos UC para una eva-
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Fuente: Autores (2024).
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Fig. 2. Valoración asignada por los estudiantes al pautado 
que se hizo del trabajo integrador de los saberes de dos 

(pregunta 6 de la encuesta).
Fuente: Autores (2024).

N
.° 

de
 a

lu
m

no
s

0

5

10

15

21 3 4 5

Escala Likert: 1. Muy desfavorable
5. Muy favorable

5 (11,9 %)
6 (14,3 %)

9 (21,4 %)
10 (23,8 %)

12 (28,6 %)

Fig. 3. Valor asignado por los estudiantes a la entrega de 
avance del trabajo y a la evaluación formativa asociada a 
él (pregunta 7 de la encuesta).
Fuente: Autores (2024).

A continuación se presenta una selección de tres res-
puestas a las preguntas abiertas de la encuesta. Fueron 
seleccionadas por ser representativas de los argumentos 
más mencionados por los estudiantes.

aboca principalmente en la manera en que los contenidos aborda-
dos son transversales a diversas áreas del conocimiento, de manera 

Se sintetizó información relevante sin dejar de lado lo sustancial que 
había que mencionar en cada diapositiva, y esto nos resultó positivo 

-
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plica eso. No es sencillo de lograr, lo que me pareció fundamental y 
acorde al tiempo que se designó para su armado y la retroalimenta-

integrantes, en establecer el hilo conductor, la bibliografía a utilizar, 
las imágenes que seleccionamos. Necesitó la participación activa y 
real de todas las integrantes, al tiempo que los docentes nos ayuda-
ron a ordenar y jerarquizar los conceptos.

Discusión

Para la interpretación de los resultados objetivados en 

a preguntas de la encuesta valorativa de la experiencia.
El “global” de las tablas 5 y 6 es un promedio matemá-

evaluados. Vemos que en la entrega de avance se tiene un 
valor global para los trabajos evaluados de 1,5, y en la en-

hay una clara mejoría en los trabajos evaluados en ambas 
instancias. De tener, en la entrega de los avances, un 50 % 
de trabajos no logrados y un 50 % en el nivel de logro acep-

no logrados, un 33,4 % en el logro aceptable, un 50 % con 
logro satisfactorio y un 8,3 % con logro destacado. Segu-
ramente, el proceso de apoyo brindado a cada equipo de 
trabajo durante la evaluación formativa fue fundamental 
para la mejora del producto generado. La retroalimenta-
ción en tiempo y forma, el intercambio sobre lo que se iba 

-
ción y de los datos (todo lo cual se fue dando de manera 
presencial y a distancia a través de comunicación online) 
contribuyó poderosamente a la mejora en los trabajos.

En la encuesta realizada a los estudiantes, ellos seña-
lan como una de las fortalezas de la propuesta educa-
tiva-evaluativa la entrega de un avance del trabajo y la 
devolución formativa asociada a él. Las respuestas a la 
pregunta 7 de la encuesta dan un promedio de 3,7 ( -
ra 3). El 66,7 % de los estudiantes ve como “Favorable” 
o “Muy favorable” la entrega de avance del trabajo y la 
evaluación formativa que se hizo de él. Como vimos al co-
mienzo del escrito, la evaluación formativa requiere una 
retroalimentación al trabajo del estudiante, con comenta-

considerando las capacidades de los involucrados, y tiene 
como objetivo la mejora de los procesos de comprensión 
(Sanmartí, 2007 López & Sicilia, 2017 Henderson et al., 
2019 Garcés et al., 2020 To, 2022).

corresponde a “Precisión y profundidad conceptual para 
‘Biología celular’” (promedio global de 2,1) y el nivel más 
alto, a “Integración de las UC” y “Presentación general 
del trabajo” (promedio global de 2,8). Con respecto al pri-
mer aspecto, un 25 % de los trabajos entregados no fue-
ron aceptables en la precisión y profundidad conceptual 
de la disciplina “Biología celular”. Además, no hubo nin-

-
pretamos este resultado por las características de la tarea 
pautada: la mayoría de los aspectos a comparar entre los 
organismos seleccionados referían a temas abordados en 
la UC “Seres vivos en su ambiente”, lo que llevó al alum-

no a jerarquizar estos en detrimento de los puntos 3 y 4 
de la consigna, que apuntaban a conceptos abordados en 
la UC “Biología celular” (tabla 3).

En cuanto al aspecto “Integración de las UC”, se puede 

los trabajos estuvo en el nivel no logrado. Seguramente 
estos valores son resultado de la evaluación formativa, 
que hizo énfasis en que el trabajo no consistía en una 
descripción separada de los distintos organismos, sino 
en una comparativa y sin cortes entre los contenidos de 
las dos UC (lo cual se consiguió en buena forma para la 

estudiantes acerca de tener una propuesta evaluativa de 

tabla 4), la respuesta más frecuente 
fue 5 en la escala Likert, con un promedio de 3,4, lo que 
evidencia una gran aceptación ( ).

-
portantes avances a lo largo del proceso fue la “presenta-
ción general del trabajo”. Qué imágenes y qué texto colocar 
en las veinte diapositivas y qué audio generar para acom-
pañar la descripción de los procesos biológicos en cada 
una, atendiendo los tiempos pautados (Pecha Kucha), fue 
un importante desafío para los estudiantes. La puntuación 

tablas 
5 y 6). La mejora radicó fundamentalmente en audios más 
claros y precisos, sincronización entre el audio y las dia-
positivas, con uso de imágenes más adecuadas al nivel y 
equilibradas respecto al texto o título de cada una. En la en-
cuesta, los estudiantes señalan como una de las principales 

software para lograr 
la integración de conceptos en menos de siete minutos en 

-
tades fueron consideradas desafíos, por lo que las ponen 
como fortaleza en la pregunta abierta de la encuesta.

Hacemos ahora un análisis de las producciones ge-
neradas por los estudiantes en cuanto a las dimensiones 
cognitivas, instrumentales y actitudinales de las compe-

Valle & 
Manso, 2013). Con respecto a lo cognitivo, nos interesó 
particularmente ver, en este primer año de la formación 
de grado de profesor en Ciencias Biológicas, en qué me-
dida se tiene un panorama global del funcionamiento y 
de las propiedades de los sistemas vivientes (Gagliardi, 
1986). Estos aspectos fueron considerados en la valora-
ción de la experiencia que hacen los estudiantes en las 
preguntas 2, 3 y 4 de la encuesta y que presentamos en 
la tabla 7. Entre un 63 % y un 69 % de los alumnos hacen 
una valoración positiva de los aprendizajes conceptuales 
adquiridos, lo que se condice con el avance evidenciado 

ítems de precisión y profundidad conceptual en “Seres 
vivos en su ambiente” (de 1,5 a 2,4 en el global) y en “Bio-
logía celular” (1,2 a 2,1 en el global) (tablas 5 y 6).

En lo que respecta a la dimensión instrumental de las 
competencias seleccionadas, analizamos en los trabajos 
presentados por los estudiantes los siguientes puntos:  
1. la capacidad de aplicar/utilizar conceptos estructuran-
tes enseñados en las clases de las dos UC a los organis-
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selección de información para responder al planteo de la 
3. las habilidades para elaborar un producto 

digital con las características señaladas en las pautas. 
En el primer punto vemos que los diferentes aspectos 

de la biología de los organismos que debían ser contem-

organización corporal, nivel de organización celular, mo-
dalidad de nutrición, modalidad de reproducción, ubi-
cación en el ecosistema, etc.) implicaron la utilización/
aplicación de los grandes conceptos enseñados en las 
clases que tuvieron durante el desarrollo de ambas UC. 

muestran un saldo favorable: la valoración promedio de 
esos cinco primeros ítems pasa de 1,4 en la evaluación 
formativa (tabla 5 tabla 6).

-
ción de información, destaca la utilización de la web por 
sobre la utilización de bibliografía impresa. La selección 

—atendiendo los distintos aspectos de la biología que se 
estipulan en la consigna del trabajo— implicó para los do-
centes un acompañamiento a los estudiantes en el proceso 
de reconocer fuentes de información adecuadas, así como 

y textos disciplinares actualizados para evitar el plagio en 
la producción textual (Ceballos et al., 2009). Sin ser un tra-

requerido por la consigna (presentación digital, didáctica) 
-

queda y jerarquización de la información, así como la ela-
boración de textos con los parámetros requeridos de un 
informe académico (Neira & Ferreira, 2011). 

Con respecto a las habilidades desarrolladas para la 
generación de un producto didáctico digital, si bien la 
presentación de diapositivas con lo necesario (imágenes, 
diseño, títulos, etc.) es satisfactoria en la mayoría de los 
trabajos, las grabaciones son aceleradas, lo que entorpe-
ce su escucha. Para que el tiempo sea el solicitado en la 
consigna, es clave la selección y jerarquización de aque-
lla información que logre cumplir con los diez ítems de 
la consigna para los tres seres vivos elegidos, pero no de 
forma separada.

-
frentada en la realización del trabajo la generación de un 
producto didáctico digital con los parámetros del Pecha 

-
can un tiempo escaso para toda la consigna y para hacer 
una buena integración de los conceptos enseñados en las 
dos UC. En este sentido, la necesaria jerarquización de los 
conceptos centrales queda estrechamente ligada a la du-

en ese sentido durante el proceso formativo, se lograron 

En cuanto a la dimensión actitudinal de las competen-
cias evaluadas, pudimos observar distintos aspectos. Se 
apreció durante todo el proceso de generación del pro-
ducto didáctico digital una actitud indagatoria anclada 
en el deseo de resolver las situaciones planteadas en la 

-
sidad e interés por comprender los hechos del mundo 
(Bernal & Román, 2013

a las preguntas y dudas que el ser humano se plantea está 
en su misma base. Muchas veces es difícil comprender 

-
rancia y autocrítica a la hora de validar tanto las pruebas 
recogidas como las explicaciones que hacen las teorías 
que se formulan. Esta dimensión del trabajo en ciencias 
se pudo ver en los trabajos entregados, tanto en el avance 

Otros aspectos de la dimensión actitudinal de las com-
-

-
-

trara un enfoque CTS2 humanizante de la ciencia (Grilli & 
Coelho, 2017).

La clara superación evidenciada en el proceso mues-
tra actitudes de compromiso y dedicación. Seguramente, 
las pautas dadas en la consigna contribuyeron a generar 
actitudes necesarias para las competencias en desarrollo. 
Las respuestas de los estudiantes a la pregunta 6 de la 
encuesta ( ) van en esta línea, con un promedio de 
respuestas positivas de 3,3.

El nuevo plan de estudios para la formación de grado 
de los educadores en Uruguay (Plan 2023) propone, para 
cada UC de la malla, las competencias que el estudiante 

-
cesidad de cambio en cuanto al modo en que los docen-

cómo se concibe y desarrolla la evaluación. Sobre el enfo-
que competencial del plan, es muy pertinente considerar 

2008, pp. 13-14):

Siempre se han trabajado las competencias puesto que hemos forma-
do personas competentes. Se trata de una nueva lógica, de una nueva 
mirada, donde los currícula más que alcanzarse a base de sumatorios 
de conocimientos disciplinares fragmentados se diseñan a partir del 

-
nocimientos de cada disciplina siguen, por supuesto, manteniéndose.

La articulación de saberes disciplinares que se ense-
ñan en una y entre dos o más UC debe ser coherente con 
la evaluación. Esta debe ir de la mano de la metodolo-
gía empleada y, a su vez, el dispositivo e instrumento de 
evaluación debe ser claro y presentado a los estudiantes. 

experiencia educativa hizo foco en las competencias espe-

fue evaluado formativa y sumativamente.3

Se generó un dispositivo de evaluación que permitió a 
los estudiantes avanzar a través de la retroalimentación 
entre pares y con los docentes, integrando los saberes de 
distintas disciplinas, tal como señala Cano (2008). Los es-
tudiantes valoraron positivamente la retroalimentación 
de los docentes de ambas UC, dada a los equipos a partir 
de la entrega de avances del trabajo.

El dispositivo de evaluación aplicado buscó que el alum-
no practicara y desarrollara, como plantea Alsina (2011, 

2 Siglas de ciencia, tecnología y sociedad.
3 Por otra parte, el nuevo plan de estudios habilita que, para la acreditación 

realizar la llamada “evaluación complementaria” —sustitutiva del examen 
clásico posterior a la cursada—, reelaborando y mejorando el trabajo realiza-
do durante la cursada, lo cual se hizo.
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p. 15), “diferentes capacidades y aptitudes, con el objetivo 
de dar respuesta a una situación problemática determina-
da”. Se evidenció el desarrollo de las competencias “en la 
exploración, el conocimiento, la comprensión, la aplicación, 
el análisis, la síntesis y la evaluación de la gestión del pro-
yecto o la actividad académica que el estudiante trabaja, in-
dividual o colectivamente, en cada asignatura” (p. 15).

En lo que respecta a la evaluación de las tres dimensio-
-

tas, el dispositivo permitió que los profesores en formación 
generaran un producto didáctico que evidenció en buena 
forma distintos aspectos. En lo cognitivo e instrumental, se 
apuntó a comprobar la aplicación adecuada de conceptos 
estructurantes y metaconceptos a especies de organismos 
que no fueran tratadas durante el desarrollo de los cursos. 
En lo actitudinal, y sin perjuicio de no haberse incluido en 

-

de lo estético en el recurso didáctico digital.
Los diseños por competencias buscan que las personas 

desarrollen capacidades amplias, aprendan y desapren-
dan a lo largo de toda su vida para adecuarse a situacio-
nes cambiantes que caracterizan al mundo actual. En la 
formación inicial de docentes es especialmente importan-

-
vas e innovadoras de evaluación aporta a su consecución, 
ya que mejora la calidad de la educación al maximizar el 
aprendizaje de los estudiantes (Chacón et al., 2023). Con 
varias fortalezas y algunas debilidades, la propuesta de 
evaluación presentada procuró estas cuestiones.
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Anexo 1. 

Aspectos evaluados
Nivel de desempeño

Logro destacado Logro satisfactorio Logro aceptable No logrado

Integración de las UC
Ambas UC se integran de for-
ma fluida en distintos pasajes 
del trabajo.

En general las UC se integran de  
manera fluida, aunque en algunos  
pasajes esa integración parece forzada.

Hay escasa integración de las UC y/o 
cuando ocurre aparece en forma forzada.

No se evidencia integración de las 
UC. Cada ítem se refiere solo a 
una de ellas.

Precisión y profundidad 
conceptual para “Seres 
vivos en su ambiente”

Los conceptos abordados son 
claros y precisos, de acuerdo al 
nivel del curso.

En general los conceptos abordados  
son claros y precisos, pero algunos 
pueden dar lugar a confusión, o están 
pobremente definidos.

Aunque varios conceptos se presentan en 
forma clara y precisa, varios de ellos son 
confusos o de un nivel inadecuado en 
relación con el curso.

Los conceptos abordados se 
presentan confusos, se soslayan 
o no se presentan de acuerdo al 
nivel del curso.

Precisión y profundidad 
conceptual para “Biología 
celular”

Los conceptos abordados son 
claros y precisos, de acuerdo al 
nivel del curso.

En general los conceptos abordados  
son claros y precisos, pero algunos 
pueden dar lugar a confusión, o están 
pobremente definidos.

Aunque varios conceptos se presentan en 
forma clara y precisa, otros son confusos 
o de un nivel inadecuado en relación con 
el curso.

Los conceptos abordados se 
presentan confusos, se soslayan 
o no se presentan de acuerdo al 
nivel del curso.
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Adecuación a la consigna

Se respetan de manera ade-
cuada y clara todos los ítems 
de la consigna. No se observan 
evidencias de plagio.

Se respetan de manera adecuada y clara  
la mayoría de los ítems de la consigna, 
aunque algunos pueden presentarse 
confusos. En general no se observan  
evidencias de plagio, aunque quedan 
dudas en algunos pasajes.

Varios ítems de la consigna no se 
respetan o son confusos. No se observan 
evidencias de plagio en varios pasajes.

La mayoría de los ítems de la con-
signa no se respetan, o son confu-
sos. Se observan claras evidencias 
de plagio en varios pasajes.

Presentación del produc-
to final

El producto es ágil y agradable 
de ver. Se observa siempre 
una sincronía entre el audio 
y la secuencia de diapositivas. 
Se utiliza adecuadamente la 
herramienta tecnológica.

El producto es en general ágil y agrada-
ble de ver, aunque algunas diapositivas 
pueden estar recargadas de texto. En 
general se observa sincronía entre el 
audio y la secuencia de diapositivas.  
Se utiliza adecuadamente la  
herramienta tecnológica.

El producto final se encuentra recargado 
de texto y con muy pocas imágenes, 
no se presenta sincronía entre audio y 
diapositivas en la mayoría de la presen-
tación, o se utiliza parcialmente bien la 
herramienta tecnológica.

El producto final se encuentra 
recargado de texto y con muy 
pocas imágenes. No se presenta 
sincronía entre audio y diapositivas 
en la mayoría de la presentación. 
La herramienta tecnológica no se 
utilizada adecuadamente.

Bibliografía/webgrafía La presentan, es variada y 
acorde a las UC.

La presentan, es poco variada o aparece 
webgrafía poco acorde a las UC.

La presentan, pero es escasa  
y/o hay webgrafía no adecuada a la UC.

No la presentan o no es acorde 
a las UC.

Fuente: Autores (2024).
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Potencialidades de la enseñanza en el nivel adecuado para el 
proceso lector
Potentials of Teaching at the Right Level in the reading process

Melissa Ivette Villarreal Camachoa 
a Secretaría de Educación Pública. CP 65030, Anáhuac, Nuevo León, México. 

RESUMEN

La lectura es una habilidad esencial para el aprendizaje continuo dentro y fuera de la escuela. La 
falta de progreso en esta área limita el pleno desarrollo de las y los estudiantes, lo que afecta además 
su inclusión social y laboral en la adultez. Por ello, diversas organizaciones gubernamentales y no 
gubernamentales, en el mundo y en México, han dado pie a iniciativas para hacer frente a la pérdida 
de esta importante herramienta. El objetivo de esta investigación es analizar la efectividad de la 
metodología “enseñanza en el nivel adecuado” en el mejoramiento de las estrategias cognitivas de 
lectura del estudiantado de educación primaria en el estado de Nuevo León, México. El estudio, 
de enfoque cualitativo y de investigación-acción práctica, incluye una muestra no probabilística de  
67 alumnas y alumnos de 3.°, 4.° y 5.° grados de educación primaria, profesorado y dos investigadores 
en enseñanza, cognición y metacognición. Los principales hallazgos indican que, al enseñar en el 
nivel adecuado, y con apoyo de las tecnologías de la información y la comunicación, el estudiantado 
mejora su nivel de desempeño en la lectura y desarrolla diversas estrategias cognitivas, entre ellas la 

ABSTRACT

Reading is an essential ability to improve knowledge in and outside the school. The lack of progress 
in this area limits the development of the students affecting also their capacity to adapt in a social 
way to their adulthood. For this reason, some governmental and non-governmental organizations 
around the world, including Mexico, are focusing on giving the necessary relevance by implementing 
some innovative initiatives to decrease and stop this lack of reading skills. The objective of this 
research is to analyze the effectiveness of the Teaching at the Right Level methodology in improving 
the cognitive reading strategies of primary school students in the state of Nuevo León, Mexico. The 
study, with a qualitative approach and practical action research method, includes a non-probabilistic 

researchers in teaching, cognition and metacognition. The main discoveries point out that teaching 
at the appropriate level, and with the support of information and communication technologies, 
students improved their reading performance and developed various cognitive strategies, including 
decoding and inference. 
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Introducción

La lectura, la escritura y el cálculo son herramientas 
fundamentales para el aprendizaje y tienen un impacto 
directo en la comprensión de las disciplinas que confor-
man el currículo escolar. Por lo tanto, su enseñanza es 
una de las principales responsabilidades de las personas 
docentes de educación primaria. Sin embargo, persisten 

-
diante pruebas estandarizadas internacionales y nacio-
nales, como el Programa para la Evaluación Internacio-
nal de los Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés) y 

la Evaluación Nacional del Logro Académico en Centros 
Escolares. Aunque la información proporcionada por 
estas evaluaciones es valiosa para los sistemas educa-
tivos, resulta distante para las comunidades escolares, 
incluyendo profesorado y alumnado (Hevia & Verga-
ra-Lope, 2020). 

Antecedentes conceptuales de la pobreza de aprendizajes

En 2019, el Banco Mundial introdujo el término “po-
breza de aprendizajes” para describir el retraso educati-
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que no pueden leer una oración simple. Este concepto 
pone de relieve una crisis educativa global que afecta 
gravemente a varios países, incluyendo México, donde la 
tasa de pobreza de aprendizajes alcanza el 43,2 % a nivel 
nacional. Este alarmante porcentaje revela la magnitud 
del desafío que enfrenta el sistema educativo mexicano y 
subraya la necesidad urgente de implementar estrategias 
efectivas para mejorar la alfabetización y el rendimiento 
académico de las y los estudiantes en sus primeros años 
de educación (Hevia et al., 2020). 

Para enfrentar los desafíos en la habilidad lectora, no 
-

mo en los primeros grados de la educación primaria, ni 
evaluar constantemente las políticas e iniciativas de los 
países ante esta problemática. Es fundamental implemen-
tar programas de intervención temprana, tanto de recu-
peración como de nivelación (Instituto de Estadística de 
la UNESCO [UIS], 2016), ya que la falta de competencia 
en la lectura limita el desarrollo individual y psicosocial 
de las personas, al dejar vacíos difíciles de llenar que im-
pactan aspectos cruciales de su vida diaria y las expone a 
la exclusión social y productiva (Hevia et al., 2023). 

En el contexto de retrasos y pérdidas de aprendizaje en 
este ámbito, UNICEF recomienda ajustar las actividades 
pedagógicas al nivel del logro individual del alumnado 
de 3.° a 6.° grados de primaria, para facilitar así su re-
cuperación y progreso. En este sentido, la metodología 
“enseñanza en el nivel adecuado” (ENAD), conocida in-
ternacionalmente como TaRL (“teaching at the right level”), 
cobra especial relevancia. Desde principios del siglo XXI, 
la organización civil Pratham ha desarrollado esta estra-
tegia educativa basada en evidencia, cuyo objetivo es me-
jorar las habilidades básicas en lectura y matemáticas. 

Según Angrist et al. (2020) y Banerji y Chavan (2016), 
TaRL ha demostrado ser una de las metodologías más efec-
tivas para recuperar aprendizajes a gran escala en la India y 
otros países asiáticos y africanos. Lo mismo puede decirse 
para América Latina y el Caribe, especialmente para México. 

enfrentar la emergencia educativa causada por el cierre de 
escuelas durante la pandemia del COVID-19 (Hevia, 2023).

En las últimas dos décadas, los países de América Lati-

ampliar el acceso a la educación básica. Sin embargo, 
evaluaciones sobre calidad educativa, como PISA 2018 y 
ERCE 2019, han revelado un retroceso importante en los 
aprendizajes a nivel regional. Esto demuestra que asis-
tir a la escuela no garantiza que niñas y niños adquieran 
las competencias básicas que deberían obtener durante la 
formación primaria. Esta situación se vio agravada por la 
pandemia del COVID-19, cuyos efectos incrementaron la 
pobreza de aprendizaje. Se estima que para 2022 el 79 % 
de la población infantil de diez años no podía leer y com-
prender un texto simple (Hevia et al., 2023). 

En ausencia de evaluaciones estandarizadas en Méxi-
co desde 2018, la Secretaría de Educación del estado de 
Nuevo León (SENL) implementó el programa Medición 

-
car los avances y desafíos en su sistema educativo. Este 
modelo, pionero en América Latina y el Caribe en aplicar 

los principios de la metodología ENAD, busca abordar 
los rezagos y las pérdidas en los aprendizajes fundamen-

permite diagnosticar las habilidades básicas en lectura y 
matemáticas del estudiantado de educación primaria, y 
desarrollar innovaciones educativas efectivas para me-
jorarlas, formando grupos de aprendizaje según el nivel 
de competencia efectiva, sin importar la edad o el grado 
escolar (SENL, 2022; Hevia et al., 2023). 

Objetivo del estudio

En línea con los antecedentes conceptuales sobre la po-
breza de aprendizaje previamente descritos, este estudio 
tuvo como objetivo analizar la efectividad de la metodo-
logía ENAD en el mejoramiento de las estrategias cogni-
tivas de lectura del estudiantado de educación primaria 
en el estado de Nuevo León, México. 

Marco conceptual

MIA es un proyecto de investigación-acción liderado 
por el Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en 
Antropología Social, Unidad Golfo (CIESAS-Golfo) y el 
Instituto de Investigaciones en Educación de la Universi-
dad Veracruzana (IIE-UV). Tiene dos objetivos principales: 
diagnosticar la situación de los aprendizajes básicos de las 
niñas, niños y adolescentes mexicanos y contribuir con in-
tervenciones efectivas para reducir el rezago educativo (He-
via & Vergara-Lope, 2020; CIESAS-Golfo & IIE-UV, 2022). 

Este proyecto se basa en el modelo internacional Annual  
Status of Education Report (ASER), desarrollado en India 
en 2005 por la ONG Pratham para medir los aprendizajes 
básicos de niñas, niños y adolescentes de cinco a quin-
ce años de edad (Banerji et al., 2013). Ha sido replicado 
en varios países de Asia y África, como Pakistán (ASER), 
Mali (Beekunko), Senegal (Jàngandoo), Kenia, Uganda y 
la República Unida de Tanzania (Uwezo)1 (Hevia & Ver-
gara-Lope, 2016; UIS, 2016).

Según Alcott et al. (2018), la metodología ASER se im-
plementa mediante intervenciones educativas directas 
e indirectas asentadas en los enfoques formativos Acti-
vidades Combinadas para Maximizar el Aprendizaje y 
ENAD/TaRL. En Senegal, desde 2014 se desarrolla un 
programa de docencia correctiva con profesorado de 
apoyo y asistencia educativa para acelerar la adquisición 
de las habilidades básicas. Asimismo, en Nigeria, des-
de 2016, las y los profesores participan en la evaluación 
LEARNigeria, ofreciendo clases de apoyo al alumnado en 
situación de rezago o deserción escolar. 

Debido a la efectividad del modelo ASER en países en 
desarrollo, se replicó por primera vez en 2014 en el esta-
do de Veracruz bajo el nombre “Medición Independiente 
de los Aprendizajes” (García, 2017; Herrero et al., 2022). 
Constó de cuatro fases: la primera fue la selección de ho-
gares para obtener representatividad distrital, utilizando 
“un muestreo representativo polietápico, probabilístico, 

Hevia & Vergara-Lo-
pe, 2016, p. 96); la segunda implicó seleccionar y capa-
citar a voluntariado de la sociedad civil para aplicar el 

1 Lo señalado entre paréntesis hace alusión al nombre que recibe el modelo 
ASER en los países mencionados.
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instrumento de lectura, que incorpora cinco dimensio-
nes de análisis —sílabas, palabras, enunciados, historia 
y comprensión inferencial—; la tercera trató de aplicar el 
instrumento a niñas, niños y jóvenes de entre cinco y die-

contexto familiar (Hevia & Vergara-Lope, 2015). La pri-
mera aplicación de MIA en Veracruz reveló que el 56,3 % 
de las y los alumnos de 2.° y el 35,8 % de 3.° de primaria 

el 70,9 % de las y los estudiantes de 2.° y el 56,4 % de 3.° 
mostraron problemas de comprensión inferencial (Hevia 
& Vergara-Lope, 2015). Esta metodología también se im-
plementó desde 2015 en los estados de Yucatán, Quintana 
Roo, Puebla, Tabasco y Campeche. 

-
ra se incrementaron tras la pandemia del COVID-19, la 
metodología MIA se introdujo en 2021 a las escuelas pri-
marias como parte del Programa de Formación Docente 
para el Fortalecimiento de Aprendizajes Básicos en Lec-
tura y Matemáticas de la SENL (Herrero et al., 2022). Esta 
intervención educativa es muy similar a la realizada en 
Senegal y Nigeria mediante el modelo ASER. 

El programa se implementó en cuatro fases: 1. capa-
citación al personal de jefatura de sector, supervisión, 
asesoría técnico-pedagógica y docencia; 2. evaluación 
inicial de lectura, matemáticas y motivación escolar;  
3. implementación de innovaciones educativas efectivas
basadas en el enfoque de enseñanza en el nivel adecuado;

SENL, 2022). Los resultados de la eva-
luación inicial de lectura indicaron que, del 83 % de las y los 

-
des para leer textos sencillos (SENL, en Herrero et al., 2022).

Enseñanza en el nivel adecuado 

Bajo el contexto registrado anteriormente, y al reconsi-
derar las particularidades obtenidas, es pertinente retomar 
la idea central: ENAD es un enfoque pedagógico que se 
diferencia de los tradicionales por agrupar al alumnado se-
gún su nivel de aprendizaje, en lugar de hacerlo por grado 
educativo o edad (UIS, 2016). Así, las y los maestros pue-

para cada grupo. Esto no solo ayuda a remediar la pérdida 
de aprendizajes en los más rezagados, sino que también 
potencia la progresión de todas y todos los alumnos.

Es decir, al estudiantado que solo puede leer palabras, 
se le ofrecen actividades para que aprenda a leer oracio-
nes. Si ya puede leer enunciados, se lo estimula para que 

-
prensión literal e inferencial. De esta manera las interven-
ciones se adaptan al ritmo de aprendizaje. 

La intervención educativa de lectura implementada en 
las escuelas primarias de Nuevo León para abordar el re-
zago en la competencia lectora se llama “Aprendemos, lee-
mos y jugamos”. Está diseñada para desarrollarse dentro 
del horario escolar y se fundamenta en los paradigmas cog-
nitivo, social y comunitario, así como en el principio peda-
gógico ENAD (Rossainzz & Méndez, 2019c). Incluye activi-
dades concretas, diferenciadas y lúdicas para desarrollar la 
globalidad del lenguaje: expresión oral, lectura y escritura 
en concordancia con cuatro niveles de logro —cero, prin-
cipiante, elemental y básico— (CIESAS-Golfo et al., 2021). 

Fig. 1. Niveles de logro de lectura de la metodología MIA.
Fuente: Hevia y Vergara-Lope (2015).

Estrategias cognitivas de lectura

no reside inherentemente en el texto, sino que se genera a 
-

ga sentido. Este proceso comprende cuatro ciclos: 1. el óp-
tico, que involucra el movimiento de los ojos para localizar 
la información más útil; 2. el perceptual, que involucra las 
expectativas del lector; 3. el gramatical o sintáctico, en que se 

SENL, 2000).
En esta investigación se analizan las estrategias cogni-

tivas de lectura desarrolladas por las y los estudiantes de 
educación primaria en el estado de Nuevo León, México, 
en concordancia con los ciclos sintáctico y semántico. Por 
ello es esencial comprender el concepto. 

Según Bruner, las estrategias cognitivas son modelos 
de toma de decisiones que las personas utilizan para ad-

-
canzar ciertos objetivos (en Ruiz & Ríos, 1994). Gaskins 
y Elliot (1999) las describen como procesos del pensa-
miento aplicados a la realización de tareas. En la misma 
línea, Hernández Rojas (comunicación personal, 2023) 

-
te aprendiz, el que quiere aprender, decide utilizar con 
la intención de mejorar su atención, su memorización, la 

Para desarrollar estas estrategias en la educación pri-
maria, Gaskins y Elliot (1999) sugieren trabajarlas en dos 
etapas. La primera, denominada inicial, incluye enseñar a 
los estudiantes a: 

• Pausar la lectura y pensar si la idea que se está le-
yendo tiene sentido.

• Autocorregirse para dar sentido a las ideas, rele-
-

gresando a la idea en la cual no se encontró sentido. 
•
• Buscar ideas clave dentro del texto para respon-

der preguntas.
• Conectar las ideas clave con los conocimientos

previos.
•

personajes, escenarios, problemáticas y soluciones. 
• Realizar predicciones con base en ideas clave del

texto o en los conocimientos previos.
• Monitorear y ajustar las predicciones realizadas

según sea necesario.



4 M. Villarreal / Revista Andina de Educación  (2025)  ISSN: 2631-2816

La segunda etapa, que abarca de los nueve a los 
once años, recomienda trabajar estrategias cognitivas  
más profundas: 

• Crear imágenes mentales.
• Realizar inferencias.
• Solicitar aclaraciones.
• Seleccionar y organizar ideas importantes.
• Utilizar estrategias básicas de estudio.
• Practicar estrategias cognitivas trabajadas previa-

mente, como la formulación de hipótesis, la elabo-
ración de predicciones, el acceso a conocimientos
previos, la realización de comparaciones, la selec-
ción de ideas importantes y el monitoreo.

En consonancia con las necesidades de lectura iden-
-

ción se trabajaron las siguientes estrategias cognitivas: 

palabras incomprensibles, buscar ideas clave para res-
 

—personajes, escenarios, problemáticas y soluciones— 
y realizar inferencias.

Metodología y materiales

El estudio es de naturaleza interpretativa, con el objeti-
vo de describir y comprender la realidad en un contexto es-

y las intenciones de los participantes (Bisquerra, 2004). Se 
fundamenta en el método de la investigación-acción prácti-
ca, por su énfasis en la mejora, la innovación y la compren-
sión de los entornos educativos (Latorre, 2004). Su alcance 
es descriptivo-exploratorio, pues la evidencia únicamente 
revela resultados cuantitativos de la aplicación de los ins-
trumentos de valoración de lectura de la metodología MIA 
en diversos estados de la República Mexicana, mas no de 
la narración de experiencias prácticas implementadas y 
documentadas del enfoque de ENAD en contextos escola-
res. Esto resalta su relevancia teórico-práctica. 

Siguiendo la sugerencia de Creswell (2012), quien se-
ñala que en investigaciones cualitativas los participantes y 
sitios se seleccionan intencionalmente para una inmersión 
profunda en el fenómeno de estudio, se eligió una muestra 
no probabilística intencional de 67 alumnas y alumnos de 
3.°, 4.° y 5.° de primaria, pertenecientes a un centro escolar 
público del norte de Nuevo León, según el protocolo esta-
blecido por la SENL en el ciclo escolar 2021-2022. Además, 
participaron el profesorado de la institución e investigado-
res en materia de enseñanza, cognición y metacognición. 

Técnicas para la recogida de datos

Para la recolección de datos se utilizaron técnicas cua-
litativas como la observación participante y el análisis de 
documentos institucionales, personales y de medios au-
diovisuales, así como entrevistas estructuradas y semies-
tructuradas (Creswell, 2012). 

La observación permite recoger información abierta de 
primera mano sobre personas y sitios de investigación. 
Una de sus ventajas es la posibilidad de grabar para es-

-
ticipantes (Creswell, 2012). Esta técnica puede ser de dos 

tipos: participante, cuando el investigador se involucra 
en las actividades del grupo, además de observar; y no 
participante, cuando se limita a observar desde un sitio 
alejado, sin interactuar con los sujetos. En áreas como la 
antropología, la sociología y la educación, esta modalidad 
es muy utilizada y se apoya en instrumentos como notas 
de campo y sistemas audiovisuales (Massot et al., 2009; 
Creswell, 2012). En este estudio, se asumió el rol de obser-
vador participante, ya que, además de prestar atención 
al fenómeno educativo, la investigadora implementó la 
intervención didáctica de lectura utilizando tecnologías 
de la información y la comunicación (TIC), y se apoyó en 
medios audiovisuales como fotografías y grabaciones en 
audio y video para su posterior análisis. 

Por otra parte, la entrevista cualitativa consiste en reali-
zar preguntas generales abiertas a uno o varios participan-
tes, permitiéndoles expresar libremente sus experiencias y 
perspectivas. Estas respuestas se graban para ser transcri-
tas y analizadas (Creswell, 2012). Para esta investigación 
se realizaron entrevistas estructuradas a investigadores y 
semiestructuradas a profesores (Massot et al., 2009).

El proceso metodológico del estudio sigue las etapas 

Latorre, 2004). En la primera fase 
se utilizó un instrumento validado de pretest de MIA 
para agrupar y enseñar en el nivel adecuado. Como se 
mencionó anteriormente, en el contexto de esta metodo-
logía se congrega al estudiantado en cuatro grupos, sin 
importar el grado escolar o la edad, de acuerdo con su 
nivel de competencia lectora: cero, principiante, elemen-
tal y básico. El nivel cero designa a aquellos que no tienen 
ningún tipo de lectura; el nivel principiante, a quienes 
pueden leer sílabas o palabras; el elemental, a quienes son 
capaces de leer enunciados o historias cortas; y el básico, 
a aquellos que poseen comprensión literal e inferencial. 

obtuvieron los resultados planteados en la siguiente ta-
bla. 

Tabla 1. Conformación del alumnado, según el nivel  
de lectura.

Nivel Tipo de lectura N

Cero Ninguno 24

Principiante Sílaba/palabra 11

Elemental Enunciados/historias cortas 12

Básico Comprensión literal o inferencial 20

Fuente: Autora (2025).

En esta misma fase se llevó a cabo un diagnóstico del 
estilo de aprendizaje del estudiantado, utilizando un 
cuestionario de programación neurolingüística (Secreta-
ría de Educación Pública de México [SEP], 2004) que toma 
en cuenta ojo, oído y cuerpo como vías de ingreso a la in-

más apropiados para el diseño y la implementación de las 
innovaciones de lectura según el tipo de inteligencia de 
percepción dominante. Los datos obtenidos muestran que 
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un 40 % de las y los alumnos se encontraba en la categoría 
visual; un 32 %, en la cinestésica; y un 18 %, en la auditiva. 
El restante 10 % corresponde a una combinación de cate-
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Fig. 2. Estilos de aprendizaje del alumnado.
Fuente: Autora (2025).

-
damentadas en MIA, con adecuaciones para entornos 
digitales, dirigidas a las cuatro agrupaciones. Para ello 
se alinearon los bloques temáticos y objetivos propues-
tos por esta metodología con los ámbitos, las prácticas 
sociales del lenguaje y los aprendizajes esperados espe-

-
pulados en los Programas de Estudio para la Educación 
Primaria 2017 (SEP, 2017). En el mismo tenor, se consi-
deró la propuesta de Cazau (2004) para la elección de 
medios tecnológicos acordes a los estilos de aprendizaje 
visual, auditivo y cinestésico, tal como se muestra en la 
siguiente tabla.

Tabla 2a. 

Innovaciones de lectura MIA Programas de Estudio 2017 Recursos aptos para cada estilo  
de aprendizaje (Cazau, 2004)

Bloques  
temáticos Ámbitos Nivel Prácticas sociales  

del lenguaje Aprendizajes esperados relacionados Visual Auditivo Cinestésico

Expresión oral Oralidad  
(preescolar)

Cero Conversación
Narración 
Descripción 
Explicación 

No aplica en educación primaria. Imágenes
Dibujos
Videos
Diapositivas
Fotografías
Películas

Canciones
Audios
Lecturas
Entrevistas

Dibujos
Pinturas
Dramatizaciones

Literatura Literatura Cero

Principiante

Elemental

Básico

Lectura de narraciones de 
diversos subgéneros 

Comenta textos literarios que escucha, 
describe personajes  y lugares que imagina 
(preescolar).
Lee y escucha la lectura de  textos narrati-
vos sencillos (1.° y 2.°). 
Lee narraciones de la tradición literaria 
infantil (3.° y 4.°).
Lee cuentos y novelas breves (5. ° y 6.°).

Fuente: Autora (2025).

Tabla 2b.

Innovaciones de lectura MIA Programas de Estudio 2017 Recursos aptos para cada estilo  
de aprendizaje (Cazau, 2004)

Bloques 
temáticos Ámbitos Nivel Prácticas socia-

les del lenguaje Aprendizajes esperados relacionados Visual Auditivo Kinestésico

Elemental 

Básico

Escritura y 
recreación de 
narraciones

Escribe textos narrativos sencillos de di-
versos subgéneros (1.° y 2.°).
Escribe narraciones de la tradición oral y 
de su imaginación (3.° y 4.°). 

Literatura Literatura 
Principiante
Elemental
Básico

Creaciones y 
juegos con el 
lenguaje poético

Juega con la escritura de diversos textos 
líricos para reflexionar sobre el sistema de 
escritura (1.° y 2.°). 
Practica y crea juegos del lenguaje (sopa 
de letras, basta, trabalenguas, adivinanzas, 
chistes) (3.° y 4.°). 

Imágenes
Dibujos
Videos
Diapositivas
Fotografías
Películas

Canciones
Audios
Lecturas
Entrevistas

Dibujos
Pinturas
Dramatizaciones

Textos  
informativos Estudio

Principiante
Elemental
Básico

Comprensión 
de textos para 
adquirir nuevos 
conocimientos

Identifica y lee diversos textos informati-
vos (1. ° y 2. °).
Lee textos informativos y reconoce sus fun-
ciones y modos de organización (3.° y 4.°).
Utiliza textos informativos para ampliar su 
conocimiento sobre diversos temas (5.° y 6.°).

Fuente: Autora (2025).

Por otra parte, en las fases de acción y observación, 
se llevó a cabo trabajo de campo con los estudiantes du-
rante el período entre mayo de 2022 y mayo de 2023. Se 
implementaron y evaluaron 75 innovaciones para el ni-
vel cero, 70 para el nivel principiante, 85 para el nivel ele-

mental, y 75 para el nivel básico, distribuidas en veinte 
sesiones por grupo. 

Paralelamente se desarrolló un proceso dialéctico con 
las y los profesores del centro educativo, para captar sus 

-
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ra, a partir de entrevistas semiestructuradas. En la misma 
vertiente, se entrevistó a la Dra. Frida Díaz Barriga y al 
Dr. Gerardo Hernández Rojas, investigadores expertos 
en enseñanza, cognición y metacognición, para triangular 
los hallazgos prácticos con la teoría. 

-

estrategias cognitivas de lectura que desarrollaron las y 
los estudiantes de los niveles cero, principiante, elemen-
tal y básico al implementar las innovaciones educativas 
en entornos digitales. Además, se transcribieron las en-
trevistas realizadas a profesores e investigadores, y se las 
sometió a los procesos de reducción, categorización, co-

durante el trabajo de campo (Massot et al., 2009).

Resultados 

Derivado del análisis de documentos institucionales y 
personales, así como de los recursos audiovisuales, se en-
contró que, durante la lectura, los alumnos de los niveles 

La estrategia de autocorrección permite a los lectores 
-

tas, así como emplear hipótesis alternativas (SEP, 2002; 
Ramírez, 2003). Esta habilidad se evidenció en la sexta 
sesión del nivel principiante, en la que se realizó un jue-
go interactivo consistente en formar y leer palabras (Ros-
sainzz & Méndez, 2019c). 

Durante este ejercicio, el alumnado debía ordenar le-
tras para formar palabras. Por ejemplo, al intentar formar 
la palabra hilo a partir de la combinación iohl, la inves-
tigadora intervino para guiar a las y los estudiantes en 

-
racción no solo fomentó el aprendizaje, sino que también 
les permitió corregir errores en tiempo real. La 
ilustra este proceso de autocorrección. 

Fig. 3. Estrategia de autocorrección.
Fuente: Autora (2025).

grafemas y fonemas (Solé, 1992), fue esencial para las y 

para reconocer las letras y leer sílabas, palabras simples y 
frases. A través de actividades diseñadas para fortalecer 
esta relación, el alumnado logró avanzar en la lectura de 
sílabas y palabras simples. Estas actividades también se 
adaptaron para los estudiantes del nivel principiante, lo 

(Latorre, 2004). 
Una problemá-

tica recurrente en los niveles cero y principiante era la 

pares. Siguiendo los planteamientos de Ferreiro (2004), 
se diseñaron actividades centradas en el trabajo con los 

Por ejemplo, en la segunda sesión del nivel cero, se uti-
lizó un juego digital de sopa de letras con los nombres 
de las y los niños del grupo. Esta actividad no solo ayu-
dó a ampliar su vocabulario, sino también a fortalecer 
el vínculo con la lectura y la escritura (CIESAS-Golfo & 
IIE-UV, 2020). 

Otra sesión en la que se pro-

a partir de juegos interactivos. La actividad comenzó con 
una demostración grupal en la pantalla, y luego se brindó 
espacio al estudiantado para que encontraran las rimas 

Fig. 4. Elaboración de rimas.
Fuente: Autora (2025).

Estrategias cognitivas avanzadas

Las y los alumnos de los niveles elemental y básico de-
sarrollaron habilidades para predecir, pausar la lectura 

clave, e inferir. 

La predicción, que consiste en explorar el contenido 
inicial de un texto y anticipar su desarrollo y desenlace 
(SEP, 2002; Ramírez, 2003), se implementó en diversas 
sesiones. En la undécima sesión del nivel básico se leyó 

-
nal y se permitió que las y los estudiantes lo escribieran. 
Algunas respuestas que demostraron predicciones acer-
tadas fueron: “El rey se dio cuenta de que no tenía ropa 
y mandó encerrar a los estafadores”, “Encerró a los esta-
fadores por mentirosos y “Metió a los rateros a la cárcel”.

elemental, en la que se leyó la fábula “La cigarra y la hor-
-

nal según sus predicciones y mostraron creatividad en los 
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hambre y de frío”, “Trabajó y trabajó hasta obtener comi-
da”, “Entendió que en vez de divertirse tenía que trabajar 
y buscar comida”, “Buscó comida y un refugio, y se arre-
pintió por no trabajar” y “La hormiga se arrepintió por 
haber tratado duramente a la cigarra, le ofreció comida y 
refugio, y la invitó a trabajar con ella”. 

Pausar la lectura 

Esta estrategia cognitiva se aplicó constantemente du-
rante la intervención, especialmente en varias sesiones de 
los niveles elemental y básico, mediante modalidades de 
lectura individual y compartida. En cada sesión se incen-
tivó al estudiantado a interactuar dinámicamente con el 
texto, lo que le permitió releer, retroceder y avanzar en 

comprensión literal e inferencial. La  muestra la 
implementación de esta estrategia cognitiva utilizando 
trivias digitales. 

Fig. 5. Resolución de cuestionamientos literales e inferen-
ciales con trivias.
Fuente: Autora (2025).

Opiniones de expertos: Según Díaz Barriga (comunica-
ción personal, 2023), esta estrategia permite al alumno 
regular y monitorear de manera autónoma su proceso de 
lectura. Hernández Rojas (comunicación personal, 2023) 
destaca la importancia de que el profesorado solicite a las 
y los estudiantes detenerse y explicar lo que han leído. 
Además, señala que las TIC son útiles para marcar pautas 

En la misma línea, durante el análi-
sis de las percepciones docentes, una profesora consideró 
fundamental enseñar esta estrategia cognitiva, pues en-
tender todo en una primera lectura es difícil; en cambio, 
leer dos o tres veces facilita una mejor comprensión. 

La lectura de fábulas, cuentos 
y leyendas resultó ser una de las actividades más atracti-
vas y motivadoras para el estudiantado de los niveles ele-

personajes, escenarios, problemáticas y soluciones. Según 
Díaz Barriga (comunicación personal, 17 de mayo de 2023),

para que los chicos se enamoren de la lectura hay que entrar con la 

me hace que esa les gusta mucho a los niños y les desarrolla precisa-

una idea que tenía Jerome Bruner, que no solo hay que educar para 
el mundo de lo real, sino para el mundo de la imaginación.

La octava sesión del nivel bási-
co se destacó por desarrollar la comprensión lectora me-

-
najes y moralejas (Rossainzz & Méndez, 2019a). Las y los 
alumnos analizaron las características psicológicas de los 
personajes implicados. 

Para reforzar esta actividad, se utilizaron juegos digi-
tales en que se asociaron los personajes y las moralejas de 

incentivó al estudiantado a responder correctamente. 
En la cuarta sesión del nivel elemental se implementó 

un juego digital similar, en el que se asociaron los ele-
mentos de cuentos clásicos con sus respectivos títulos; 
por ejemplo, la casa de chocolate como escenario del 
cuento “Hansel y Gretel”, y la ballena como personaje del 
cuento “Pinocho”. La  muestra el recurso digital 

Fig. 6.
Fuente: Autora (2025).

-
ve del texto, Díaz Barriga (comunicación personal, 2023) 
y Hernández Rojas (comunicación personal, 2023) coinci-

la información relevante de la que no lo es. Este tipo de 
focalización puede lograrse mediante indicadores, trivias 
y cuestionamientos antes y después de la lectura.

Perspectiva docente: Una docente entrevistada corro-

estrategias de lectura. Mencionó que hacer preguntas y 
predicciones antes de la lectura le resulta efectivo. Ade-

La inferencia se priorizó como una estrategia impor-
tante debido a las problemáticas detectadas en la fase de 
diagnóstico. Esta técnica permite a los estudiantes dedu-
cir información implícita en el texto, para mejorar su com-
prensión. Díaz Barriga (comunicación personal, 2023) su-
braya la importancia de desarrollar esta habilidad en el 
proceso lector, debido a que ayuda a las y los estudiantes 
a interpretar más allá de lo literal. En consonancia, un do-
cente entrevistado destacó que esta estrategia es esencial, 



8 M. Villarreal / Revista Andina de Educación (2025) ISSN: 2631-2816

-
cito del texto. 

Para el alumnado del nivel elemental 
se propuso una didáctica basada en la lectura de cuentos 
con valores. Después de leer, se formularon y respondie-
ron preguntas utilizando cuestionarios digitales. Una de 

-
tivo era “practicar la lectoescritura a partir de un cuento 
sobre la responsabilidad” (Rossainzz & Méndez, 2019b, 
p. 36). Después de leer el cuento “Las olimpiadas de Pati-
to”, se plantearon preguntas literales e inferenciales. Los

Fig. 7. Cuestionario sobre “Las olimpiadas de Patito”.
Fuente: Autora (2025).

Nivel básico: En la sexta sesión del nivel básico, las y 
los alumnos leyeron leyendas locales en la modalidad 
de lectura comentada, y participaron en un juego inte-
ractivo con preguntas literales e inferenciales. El obje-

Los resultados mostraron que cuatro estudiantes obtu-
vieron el 100 % de aciertos, cinco alcanzaron un 90 %
y ocho, un 80 %, lo que indica una buena comprensión
lectora en general. 

En esta investigación se utilizaron los instrumentos 
validados de pretest/postest de la MIA, que constan de 

primaria. Estos se estructuran de manera ascendente: sí-
labas, palabras, enunciados, una historia y un texto de 
comprensión inferencial (Hevia & Vergara-Lope, 2016). 

Para suministrar estos instrumentos, se siguió 
este protocolo: 

• Lectura de dos enunciados seleccionados por las y
los estudiantes.

• -
zaban a la lectura de una historia.

• -
ban al texto de comprensión inferencial.

•
retrocedían a la lectura de palabras.

• Si tampoco lograban leer las palabras, retrocedían
a la lectura de sílabas.

Hernández Sampie-
ri & Mendoza, 2018) utilizando los valores 0 (incorrecto) 
y 1 (correcto) (Hevia & Vergara-Lope, 2016; Vergara-Lo-
pe, 2018). 

Asimismo, el nivel de logro se designó de la siguien-
te forma:

• Ningún tipo de lectura: cero
• Lectura de sílabas o palabras: principiante
• Lectura de enunciados o historias cortas: elemental
• Comprensión literal o inferencial: básico

Resultados del pretest y del postest

Al contrastar los resultados, se observó una transición 

una disminución de 29 alumnas y alumnos en el pretest a 
7 en el postest. En el nivel principiante hubo un aumento 
de 15 a 20, ya que algunos del grupo cero aprendieron a 
leer sílabas y palabras cortas. En el nivel elemental, la can-
tidad se redujo de 13 a 11; 2 avanzaron al nivel básico. Por 
último, en el nivel básico hubo un incremento de 20 a 39, 
lo que sugirió que algunas niñas y niños de los niveles 
cero, principiante y elemental alcanzaron el nivel más 
alto de logro, al mejorar la comprensión lectora literal e 
inferencial. La tabla 3 sintetiza esta información. 

Tabla 3. Transición entre niveles de logro.

Nivel Pretest Postest

Cero 29 7

Principiante 15 20

Elemental 11 13

Básico 20 39

Fuente: Autora (2025).

Las percepcio-
nes de las y los docentes entrevistados corroboran los 

del aprendizaje. 

un despegue en el nivel de los alumnos. Inicialmente, el 
reto fue introducir a la mayoría de los estudiantes a la 
tecnología y guiarlos hacia el logro de los objetivos. Hubo 
un avance notable no solo en la lectura y comprensión, 

-

inicialmente estaban en el nivel cero lograron avanzar al 
primer nivel. Aunque algunos permanecieron en el nivel 
cero, su número fue muy reducido. Además, indicó que 
antes de la intervención había más estudiantes que no 
sabían leer en su grupo, y posteriormente esta cantidad 
fue mínima. Finalmente, la docente C observó un cambio 
notable en los niveles de lectura. Aquellos que estaban en 
el nivel cero avanzaron al principiante, y algunos de estos 
culminaron en los niveles elemental y básico. 
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Discusión

En esta sección se discuten y contrastan los resultados 
obtenidos de la implementación de la metodología ENAD 
en la mejora de las estrategias cognitivas de lectura de los 
estudiantes de educación primaria en el estado de Nuevo 
León, con los resultados de otras investigaciones en dife-
rentes países y contextos, incluyendo México. 

Los resultados de esta investigación revelan que el 
estudiantado de los niveles cero y principiante mejo-
raron notablemente en la estrategia de autocorrección 
mediante juegos interactivos de lectura que les permi-
tieron corregir fallos en tiempo real, así como evidenciar 

estudios previos en India, donde la metodología TaRL 
también mostró mejoras en esta estrategia cognitiva. Por 
ejemplo, Banerji y Chavan (2016) documentaron que los 
niños y niñas que participaron en el programa Read In-

-

los conocimientos previos con los nuevos, haciendo pre-
guntas, discrepando, formando opiniones y ampliando 
su forma de pensar. 

Esta estrategia cognitiva mejoró notablemente en las 
y los alumnos del nivel cero, quienes inicialmente tenían 

grafema-fonema. Tareas diseñadas para fortalecer esta 
correspondencia lograron que leyeran sílabas y palabras 
simples. De manera similar, la investigación de Banerji 
y Chavan (2016) en India reporta mejoras positivas en la 

la metodología TaRL, las cuales permitieron al estudian-
tado crear enlaces sonido-símbolo y utilizar estos cono-
cimientos como un andamio para descubrir y aprender 
nuevas palabras. 

En consonancia, en la investigación realizada por Ba-
nerjee et al. (2010) en el mismo país, se encontró que ni-
ños y niñas promedio que no podían leer nada al inicio y 
que asistieron a los campamentos de verano organizados 
por la ONG Pratham tuvieron un 60 % más de probabi-
lidad de descifrar letras después de un año que un niño 
comparable en una aldea de control.

Estrategias cognitivas avanzadas

La implementación de la estrategia de predicción per-
mitió al estudiantado anticipar el desarrollo y el desenla-

para inferir. Un ejemplo de esto se observó en la undéci-
ma sesión del nivel básico, en la que se leyó el cuento “El 
traje nuevo del emperador” y se formularon anticipacio-

estudio de encuesta realizado por Peña (2019) en México 
con un grupo de 6.° grado de primaria. Los hallazgos re-

velaron que las y los alumnos desarrollan esta estrategia 
cognitiva durante la lectura y en la modalidad de lectura 
compartida. Además, la realización de predicciones po-
tencia la argumentación y la inferencia. 

Pausas en la lectura

La estrategia cognitiva de pausar la lectura se aplicó 

-
vés de cuestionamientos de respuesta literal e inferencial. 
En consonancia, las investigaciones realizadas por Gutié-
rrez (2016 y 2022) revelan que la generación de preguntas 
literales, inferenciales y críticas incrementa la capacidad 
de comprensión lectora en estudiantes de primaria.

La lectura de fábulas, cuentos y leyendas resultó una 
de las actividades más atractivas para los niños y niñas 
de los niveles elemental y básico. Ejercicios como la iden-

-
sarrollo de la creatividad y la comprensión lectora. Estos 
hallazgos coinciden con el estudio de Peña (2019), quien 
encontró que el alumnado de esta etapa escolar muestra 
una inclinación hacia la lectura de textos literarios-na-
rrativos, especialmente cuentos interactivos y virtuales. 
Además, este tipo de lectura tuvo un impacto positivo en 
la habilidad para explicar y exponer el contenido textual. 
El estudio de Alaís et al. (2015) también concluyó que las 
y los estudiantes de educación primaria tienen una prefe-
rencia marcada por estos géneros. 

Esta estrategia cognitiva se priorizó para el estudianta-
do de los niveles elemental y básico, debido a problemas 

-
ca de diversos textos, congruentes con los hallazgos de 
Hevia y Vergara-Lope (2022) en Veracruz, México. En 

comprensión literal e inferencial de textos tras la imple-
mentación de cursos remediales del proyecto MIA, basa-
do en la metodología ENAD, para mitigar los impactos 
del COVID-19 en la lectura. 

Resultados del pretest y del postest

Al contrastar los resultados del pretest y del postest 
se observó una mejora notable en los niveles de logro 
de las y los estudiantes en las habilidades de lectura. La 
implementación de la metodología ENAD llevó a avan-

como inferencial. Este hallazgo concuerda con el estudio 
de Hevia et al. (2019) realizado en el estado de Veracruz, 
México, en el que se encontró un incremento positivo y 

-
tura (t = 6,558; p
N = 109). En ambos estudios, después de la aplicación 

disminución en la cantidad de estudiantado sin ningún 
nivel de lectura (cero) y un considerable aumento en la 
población capaz de leer historias con comprensión literal 
e inferencial (básico). 
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Además, la investigación de Banerjee et al. (2010) en 
India revela que, tras implementar la estrategia de cam-
pamentos de verano con la metodología TaRL, las y los 
niños que no sabían leer nada al inicio, pero que asistie-

y que el 98 % de la población que podía leer a nivel pala-

Conclusiones

Esta investigación ha revelado las potencialidades de 

fortalecimiento y la consolidación del proceso lector del 
alumnado de educación primaria. Los resultados indican 
que la implementación de este enfoque, junto con el uso 
de herramientas digitales y estrategias cognitivas adap-

recuperación y nivelación de la lectura. Estos hallazgos 
subrayan la importancia de personalizar la enseñanza 
para satisfacer necesidades individuales de las y los estu-
diantes y maximizar su potencial de aprendizaje. 

La instauración de la metodología ENAD en el proce-
so lector es viable, pues la agrupación por grado escolar 

alfabetización que buscan que todas y todos los infantes 
se conviertan en lectores y escritores. Este enfoque asu-
me que el estudiantado aprende de la misma manera y al 
mismo ritmo, al tiempo que ignora la diversidad de opor-
tunidades de lectura que cada uno ha tenido. Para supe-
rar esta limitación, es esencial implementar cambios en la 
organización escolar que permitan a la docencia anticipar 
y responder a la heterogeneidad del aula, adaptando sus 
intervenciones a los diferentes niveles de lectura. 

Una estrategia efectiva es la creación de reagrupa-
mientos provisionales en que las y los niños de diferentes 
grupos, pero con niveles similares de lectura, se reúnan 
una o dos veces por semana. En estas sesiones, las y los 

-
vidades, lo que amplía las oportunidades de interacción 
cognitiva y mejora la comprensión lectora. 

A pesar de los resultados positivos, esta investigación 
presenta algunas limitaciones. En primer lugar, la mues-

no representa la diversidad de contextos educativos en 
todo México o en otros países. Además, el estudio se cen-
tró principalmente en habilidades de lectura y no exploró 
otros dominios académicos que también podrían bene-

el uso de herramientas digitales, aunque efectivo, puede 
no ser accesible para todas las escuelas, especialmente en 
áreas rurales o con menos recursos. 

Dado que existe escasa evidencia sobre la implemen-
tación de intervenciones de lectura basadas en el enfoque 
ENAD en contextos escolares, una línea de continuidad 
de la investigación es el registro detallado de las prácticas 
educativas implementadas y documentadas en el contex-
to de la metodología MIA, tanto en México como en otros 
países. Futuras investigaciones podrían: 

• Ampliar la muestra, evaluando la efectividad de
ENAD en diversas regiones y culturas para tener
un panorama más completo de su impacto.

• Explorar otros dominios académicos, investigan-
do la aplicación de ENAD en otras áreas curricula-
res, como matemáticas.

• Analizar el impacto de las TIC como complemento
de la metodología ENAD, especialmente en áreas
con recursos tecnológicos limitados.

• Documentar prácticas pedagógicas, registrando y
analizando detalladamente las experiencias edu-
cativas con ENAD, para construir un cuerpo de
evidencia sólido.

En resumen, la metodología ENAD muestra un gran 
potencial para mejorar las habilidades lectoras en los 
estudiantes. Sin embargo, es fundamental seguir inves-
tigando y adaptando este enfoque para maximizar su im-
pacto en diversos entornos educativos. 
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Reseña

Collet Sabé, J., Naranjo Llanos, M., & Soldevila Pérez, J. (coords.) 
(2024). Educación inclusiva global. Octaedro
Juan José Varela Tembraa 
a CESUGA – Universidad San Jorge. Centro Adscrito. Rúa Obradoiro 47, 15190 A Coruña. España. 

Educación inclusiva global es el resultado de investiga-
ciones y análisis realizados en torno a cuestiones relacio-
nadas con los procesos de inclusión escolar desde la pers-
pectiva de la inclusión global, centrada en la necesidad 
de afrontar los retos de la educación inclusiva interrela-
cionando las dimensiones del aula, de la escuela como 
institución, y de las familias y la comunidad. Este libro 
muestra cómo la inclusión puede llevarse a cabo de forma 
real, concreta y cotidiana, y cómo los investigadores en 
la materia pueden trabajar junto con los profesionales y 
otros agentes que desarrollan a diario sus prácticas en di-
ferentes contextos. A partir de un marco fundamentado, 
la educación inclusiva implica que todos los niños y niñas 
de una determinada comunidad aprendan juntos inde-
pendientemente de sus condiciones personales, sociales o 
culturales, incluso aquellos que presentan discapacidad. 
La obra se basa en una serie de proyectos de grupos de in-

-
-

das y resultados de investigación rigurosos vinculados 
con las tres dimensiones de la perspectiva de la inclusión 
global y su imprescindible trabajo en red.

El libro comienza con una introducción de Mel Ains-
cow, eminente profesor de la Universidad de Manches-
ter, titulada “Luchas mundiales por la educación inclu-
siva: Lecciones de España”. Como uno de los impulsores 
del tema que nos ocupa, presenta el contenido de la obra 
haciendo referencia a que la mayoría de los capítulos to-
man España como caso de estudio. No obstante, lejos de 
ser un libro local, utiliza el análisis español para dialogar 
internacionalmente con los principales debates y desa-
fíos actuales de la inclusión, treinta años después de la 
Declaración de Salamanca. A lo largo de cuatro ejes, los 
autores de la obra parten de unos preceptos teóricos so-
bre el asunto en cuestión para llegar a la descripción y al 
resultado de su aplicación práctica y exitosa. 

El primer eje, denominado “Sección introductoria”, 
corre a cargo de los autores de la obra con una contri-
bución titulada “La educación inclusiva global, desde 
el aula hasta las familias y la comunidad”, en la que se 
delimita y enmarca el ámbito de estudio e investigación 
del volumen. Así, esas tres dimensiones de la perspectiva 
de la inclusión global y su necesario trabajo en red dan 
paso a un trabajo de Jesús Soldevila-Pérez, Ignacio Calde-

rón-Almendros y Gerardo Echeita denominado “Mi vida 
(escolar) es prescindible: Radicalizar un discurso contra 
las miserias del sistema escolar”. En él, se abordan desde 

la reforma de la educación secundaria, que, anclados en 
un enfoque de la cotidianidad escolar, dan cuenta de la 
naturalidad con que están asumidos muchos discursos y 
la poca empatía que muestra el alumnado hacia las reper-
cusiones que pueden causar sus comentarios.

El segundo eje, “El aula”, se articula en torno a tres 
contribuciones. La primera es “Aprendizaje cooperativo 
para la cohesión, la inclusión y la equidad en la escuela y 
en el aula”, de Gemma Riera, Teresa Segués y José Ramón 
Lago, todos ellos docentes de la Universidad de Vic, que 
realizan una aportación centrada en cómo el aprendizaje 
cooperativo —cuando se desarrolla atendiendo a unos de-
terminados principios, criterios y orientaciones— puede 
contribuir al desarrollo de la cohesión de los grupos-clases 
y de los equipos cooperativos, a la inclusión de todos los 
participantes en un grupo humano y a la generación de 
procesos de aprendizaje equitativos, en los cuales quienes 
participan aprenden más que si trabajasen de manera in-
dividual. La segunda contribución, titulada “Evaluación 
inclusiva: La mejora curricular esencial para conseguir la 
equidad en el aula”, a cargo de Verónica Jiménez y Mila 
Naranjo, ilustra cómo el currículum escolar desempeña 
un papel fundamental en la educación y es un elemento 
primordial para garantizar la atención a la diversidad en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje. Es un elemento 
educativo que debe estar bien diseñado, para garantizar 
que todos los estudiantes tengan acceso a una educación 
de calidad, independientemente de su origen étnico, gé-
nero, orientación sexual, habilidades, discapacidades o 
nivel socioeconómico; solo así se promueven la equidad 
y la justicia educativa, principios fundamentales en la 
educación inclusiva. La tercera contribución, “Apoyo en 
el aula inclusiva”, redactada por Dolors Forteza-Forteza, 
Joan Jordi Muntaner-Guasp y Odet Moliner-García, bus-
ca analizar las medidas organizativas y didácticas lleva-
das a cabo en el aula de apoyo a la integración (AAI) para 
ofrecer una respuesta satisfactoria al alumnado con nece-

bajo una perspectiva descriptiva e interpretativa, se ana-
liza la necesidad de realizar un estudio cualitativo en cen-
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tros de educación infantil y primaria, obteniendo datos a 
partir de entrevistas semiestructuradas, observaciones y 
análisis de documentos varios.

El tercer bloque, “Escuela”, consta de dos aportes. En 
el primero, titulado “Estrategias para la mejora de las 
prácticas educativas en una dirección inclusiva: El aseso-
ramiento colaborativo y la investigación participativa”, 
Javier Onrubia, José Ramón Lago y Ángeles Parrilla expli-
can que eliminar las barreras que impiden el aprendizaje 
y la participación es la base de la educación inclusiva. Para 
ello, en primer lugar, habría que hacer más accesible la ins-
titución a toda la comunidad educativa, mediante la adap-
tación de sus entornos, programas y herramientas. Esto 
implica olvidarse del currículo rígido e inaccesible que, 
bajo la perspectiva de la integración, tenía que ser alcan-
zado por todos los estudiantes, con demasiado esfuerzo y 

-
va de la inclusión, en cambio, apuesta por una adaptación 
curricular accesible. El currículo inclusivo puede ser com-
pletado por todos los estudiantes con apoyo adicional o 
seguimiento individualizado cuando sea preciso.

La última aportación al eje de la escuela viene mar-
cada por un capítulo que gira en torno al epicentro de la 
obra, la Universidad de Vic: “Profesores radicales que lu-
chan por un sistema educativo socialmente más justo: Un 
‘Homenaje a Cataluña’”, a cargo de Martin Mills y Haira 

por la vanguardia educativa española —centrándola en 
Cataluña— y en la promoción de un modelo más demo-
crático y participativo de escuelas que, en su momento, 
fue pionero y se anticipó a muchas realidades actuales.

El último eje, “Familias y comunidad”, constituye el 
bloque más denso de la obra. Contempla cuatro contribu-
ciones que comparten un nexo común: el alumnado como 
centro de la educación inclusiva. En la primera, “Educa-
ción inclusiva y familias: Paradojas, contradicciones y ba-

cómo diversos estudios han comprobado que, cuando 
existe una conexión positiva entre los padres y la escuela, 

y niñas y, por ende, en sus logros escolares. Esto no solo 
ha sido comprobado por numerosos estudios, sino por el 
testimonio de numerosos educadores. A esta contribu-
ción la sigue “Hacia una comunidad inclusiva o cómo, 
sin el entorno, no puede haber una inclusión real”, de los 
profesores doctores Mar Beneyto, Jordi Collet y Marta 

García, quienes postulan que crear un entorno inclusivo 
requiere un enfoque integral que considere diversas di-
mensiones del entorno escolar, incluidas las barreras físi-
cas, sensoriales, intelectuales y emocionales.

“Las voces del alumnado para una educación demo-
crática e inclusiva”, de Kiki Messiou, Núria Simó-Gil, An-
toni Tort-Bardolet y Laura Farré-Riera, analiza los dife-

voz del 
alumnado, que suele utilizarse como una expresión abierta 
para hablar de cualquier iniciativa que favorece y anima 
la participación estudiantil en las escuelas. Finalmente, 
“Educación inclusiva global: Desafíos para el futuro”, 
a cargo de Jesús Soldevila-Pérez, Mila Naranjo y Jordi 

que se enfrenta la educación inclusiva en las instituciones 
educativas, que son en extremo complejos, precisamente 

por las limitaciones presentes en los docentes para reali-
zar las adaptaciones curriculares y dar respuestas opor-
tunas a la inclusión, y por los limitados recursos, que aun 
siendo más que en otras épocas, siguen siendo escasos. 
Estos desafíos hacen que sea más necesario que nunca 
promover la equidad y la justicia social garantizando que 
todos los estudiantes, independientemente de sus capa-
cidades y contextos, tengan acceso a una educación de 
calidad. Aunque puedan parecer tangibles en algún que 
otro sistema educativo, estos elementos estarán siempre 
presentes en toda organización educativa que evolucione 

En conclusión, Educación inclusiva global, la obra que 
nos ocupa y preocupa, implica un paso adelante en la re-

niños y niñas, en especial aquellos en riesgo de exclusión. 
Así, se constituye en un manual de referencia tanto para 
docentes como para familias y público en general, un hito 
en el estudio de la educación inclusiva en el ámbito edu-
cativo, pero también en el ámbito social.
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