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Pedagogía social a través de las TIC

La pedagogía social en cuanto disciplina se centra en la intervención social para promover el desarrollo 
y aprendizaje, en particular de quienes se encuentran en situaciones de vulnerabilidad o exclusión social; 
en este contexto, las TIC pueden ser herramientas poderosas para hacer pedagogía social y ampliar su 
alcance, considerando particularmente asuntos como el acceso a la educación, la participación activa y 
el aprendizaje colaborativo, el aprendizaje basado en proyectos, el seguimiento y evaluación, entre otros.
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La pedagogía social la podemos considerar como una disciplina que focaliza su atención en la 
educación en contextos sociales. En los últimos años ha experimentado importantes cambios, prin-
cipalmente provocados por el avance de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC). 
Estas herramientas han supuesto la aparición de nuevos desafíos y posibilidades en el entorno educa-
tivo, permitiendo el desarrollo de prácticas y estrategias que promuevan la inclusión y la participación 
de todas las personas en la sociedad.

Este monográfico profundizará en las posibilidades del apoyo o pedagogía social, a través de 
las TIC, explorando prácticas, estrategias y propuestas en el desarrollo de este campo. Se justificará 
cómo las TIC pueden convertirse en nuestras aliadas (no un problema) para potenciar el trabajo de 
los docentes y facilitar el acceso a la información, la construcción del conocimiento, la interacción o 
la comunicación entre los distintos agentes educativos.

Entre las principales ventajas de estas herramientas en el ámbito de la pedagogía social, destaca-
mos su capacidad para romper barreras, tanto temporales como geográficas. La existencia de Internet 
permite establecer conexiones y la generación de espacios virtuales de aprendizaje que ayuden a los 
estudiantes a colaborar y participar, sea cual sea su ubicación física. Este hecho es especialmente rele-
vante para contextos en los que la movilidad geográfica o la exclusión social dificultan las posibili-
dades de acceso a oportunidades educativas. Además, las TIC ofrecen recursos y herramientas muy 
variadas que se adaptan a las características y necesidades individuales de los estudiantes. Por ejemplo, 
se pueden diseñar actividades personalizadas en plataformas virtuales, se puede adaptar el ritmo de 
enseñanza y de aprendizaje, o proporcionar una retroalimentación individualizada. La diversidad de 
los distintos formatos digitales utilizados, como audios, juegos interactivos, infografías o vídeos, per-
mite enriquecer el proceso de enseñanza, aprendizaje, estimulando la motivación y el interés de las y 
los estudiantes.

Pero es importante tener en cuenta que la utilización de las TIC en la pedagogía social no pre-
tende únicamente usar la tecnología por el simple hecho de hacerlo. Se debe reflexionar sobre los 
principios de la pedagogía social, al emplear las TIC como herramientas educativas, así como sus 
finalidades pedagógicas y los valores éticos que pueden sobrellevar. La tecnología se debe utilizar de 
forma crítica y reflexiva, buscando el beneficio de los discentes y la construcción de una sociedad más 
equitativa e inclusiva.

A lo largo de esta monografía se presentan ejemplos concretos de prácticas y estrategias edu-
cativas que han sido desarrolladas, usando las TIC como herramientas de intervención. Se analiza-
rán prácticas de éxito, se identificarán los retos y desafíos para las próximas décadas y, ante todo, se 
reflexionará sobre el impacto de las TIC en la Pedagogía Social. De esta forma se explorarán las dis-
tintas oportunidades y horizontes que se abren en este ámbito que está en una constante evolución.

El primero de los artículos presentados en esta monografía plantea una visión actualizada del 
pensamiento freireano. Se pretenden integrar la educación multicultural, así como la escuela inclusiva 

p-ISSN: 1390-325x / e-ISSN: 1390-8642
Vol. 18, No. 2 / julio-diciembre de 2023

159-161



Dr. Óscar Navarro Martínez,  PhD. Alexandra Okada, Dr. Klaus Schlünzen Junior y Dr. Jaime Padilla-Verdugo

© Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador160

mediante artes mediales en la Educación Social. Se intenta conseguir una mejora de la educación, promo-
viendo la inclusión con programas educativos innovadores y un entorno de aprendizaje de carácter colabo-
rativo. Se destaca la importancia de la pedagogía crítica y de la alfabetización mediática, estableciendo una 
conexión entre cultura y arte en un programa integral. Se reflexiona sobre la formación de artistas y docentes 
para la “Escuela Virtual”, fomentando así la creatividad e independencia en actividades de artes mediales. 

Posteriormente se analiza el impacto de la competencia inclusiva en la práctica docente. El artículo 
focaliza su atención en la educación inclusiva y la competencia docente como elementos fundamentales para 
atender adecuadamente a estudiantes que presentan necesidades educativas especiales. Se realiza una revi-
sión bibliográfica y un análisis de las herramientas existentes, proponiendo una categorización teórica de las 
competencias más relevantes en el ámbito inclusivo. Se realizó una revisión de 24 estudios cuantitativos que 
valoraban las percepciones, competencias y prácticas inclusivas entre los docentes.

El siguiente artículo se denomina “El contexto social y cultural en la lectoescritura de educación media 
superior”. Esta investigación pretendió realizar una identificación de las dificultades y el contexto de produc-
ción de escritos realizados entre estudiantes de educación, media superior. Se utilizó un enfoque cualitativo 
con el método de análisis de contenido. La muestra era de 100 documentos proporcionados por 20 estudian-
tes de primer año. Los textos que se examinaron eran ensayos, cuadernos de viaje y anecdotarios. Los resul-
tados de este estudio muestran que las distintas prácticas en estos reflejan las competencias comunicativas 
que ha adquirido el alumnado durante su periodo escolar, lo que indica la necesidad de que se desarrollen 
nuevas estrategias de enseñanza, aprendizaje en lectoescritura.

La aparición de series de televisión con temática forense ha desembocado en un aumento del interés 
del Grado de Criminología. Sin embargo, esto ha generado una imagen un tanto distorsionada de la antropo-
logía forense y para los estudiantes ha supuesto desilusiones en los contenidos de este grado. El siguiente artí-
culo propone el uso de una metodología activa, el aprendizaje basado en problemas (ABP) en la educación 
secundaria para enseñar contenidos de antropología forense. Los resultados desembocaron en un ambiente 
colaborativo y motivador, siendo muy favorable el ambiente creado tanto para el profesorado, como para los 
participantes matriculados en este grado.

Por último, se presenta el artículo denominado “Uso de dispositivos móviles en el aula para dinamizar 
a incentivar el aprendizaje. Estudio de caso con alumnado de pregrado”. En esta investigación se pretende 
explorar la posible incorporación de dispositivos móviles en el aula como una pedagogía emergente y muy 
útil. Se realiza un planteamiento cualitativo en el que participan 63 estudiantes de 14 grupos focales. Los 
resultados concluyen la necesidad de incorporar los distintos dispositivos móviles como una herramienta 
más de aprendizaje, focalizando la atención en su uso adecuado. Son componentes esenciales en los plantea-
mientos educativos actuales y la prohibición de su uso no es lo más recomendable. Por otro lado, se destaca 
la capacidad de las y los docentes para incorporarlos como herramientas que promuevan el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje en el marco de la innovación educativa.

En la sección miscelánea se analizan temas diversos, que reflejan cómo se aborda la educación desde 
distintos puntos de vista.

En primer lugar, se destaca el importante papel que desempeña el liderazgo escolar para lograr una 
educación de calidad. Si bien se ha investigado y publicado mucho sobre competencias directivas en la 
escuela, la originalidad de este artículo está justamente en el enfoque de la escuela salesiana. Los autores se 
proponen estimar el nivel de competencias asumido por los directivos que trabajan en la gestión escolar de 
instituciones salesianas, para lo cual parten de una formulación original de competencias; uno de los resulta-
dos más significativos constituye su identificación con el liderazgo salesiano. El estudio abre posibilidades de 
investigación, de formación de directivos del sector escolar en nuevos contextos salesianos y el intercambio 
de buenas prácticas.

También cabe destacar la importancia de la formación profesional en el planteamiento educativo 
actual. Es una alternativa flexible y que puede llegar a ser muy eficaz para fomentar la empleabilidad, espe-
cialmente en países como Portugal, España o la República Dominicana. Este artículo analiza cómo la educa-
ción se ha adaptado a las necesidades del actuar al mercado laboral, aportando las posibilidades de actuali-
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zación profesional que ayudan a desarrollar habilidades y competencias que demandan las empresas de estos 
países; también resalta que se ha popularizado la educación a distancia, una temática de vital interés en la 
Cuarta Revolución Industrial.

La innovación educativa se ha propugnado como un elemento imprescindible en la formación de un 
docente inclusivo que sea capaz de afrontar los retos y desafíos actuales de la educación. Se pretende abordar 
la importancia de la innovación como uno de los ejes fundamentales para promover la inclusión en el aula y 
desarrollar herramientas y estrategias que permitan a los docentes adaptarse a las características individuales 
de cada estudiante y fomentar un entorno inclusivo.

En el siguiente artículo se pretende abordar la influencia que puede tener el aprendizaje vicario y las 
conductas en la formación inicial de los infantes. Se analiza las posibilidades de que el alumnado aprenda y se 
vea influenciado por el comportamiento de sus iguales y que pueden servir de modelos de referencia en esta 
etapa tan relevante del desarrollo infantil. Los resultados indican que, si bien los infantes manifiestan diversas 
conductas de conformidad con el ambientes y actividades, tienen mayor incidencia conductas agresivas; por 
otra parte, se evidencia el desconocimiento de las docentes de este tipo de aprendizaje.

Para finalizar, se presenta el artículo “Calidad de los libros desde la perspectiva de la gestión del cono-
cimiento”. El estudio plantea un interrogante sobre las características que debe tener un libro para optimizar 
el aprendizaje, para lo cual relaciona los objetivos de aprendizaje de las asignaturas con el contenido de los 
libros, con su conocimiento explícito y tácito. Se sostiene que si bien el conocimiento explícito está siempre 
presente en el texto e ilustraciones, el conocimiento tácito requiere de estrategias que ayuden a explorarlo. 
Ese equilibrio se demuestra ejemplificando en dos temas: la poesía y geometría.

El conjunto de artículos que componen esta edición es, sin duda, una invitación a ricas reflexiones 
sobre nuevos escenarios educativos con el uso de las TIC y con una perspectiva de inclusión educativa y 
social, temas actuales de alta importancia para una sociedad equitativa y justa.

Los monográficos para el 2024 tratarán temas sobre formación docente y políticas educativas. 
Respecto al primero, como se dice en la Convocatoria, “la formación del profesorado se erige como un fac-
tor estratégico para posibilitar la mejora de la calidad de la educación en una sociedad cada vez más líquida, 
cambiante y diversa”; eso requiere de una formación sólida, continua, centrada en el desarrollo de habilida-
des y competencias, de modo que los docentes puedan adaptarse a los nuevos desafíos que plantea la acción 
educativa, como la participación activa de los estudiantes, el pensamiento crítico, la atención a la diversidad, 
la integración de la tecnología, el apoyo socioemocional, entre otros. Por otra parte, las políticas educativas 
plantean desafíos como la mejora de la calidad, particularmente en el contexto latinoamericano, la flexibili-
dad curricular para adaptarse a las necesidades del entorno laboral, la equidad en el acceso a una educación 
de calidad para todos los estudiantes, la adaptación al cambio tecnológico, la promoción de una educación 
inclusiva, etc. Como siempre, nos alegra poder recibir vuestros manuscritos para arbitrarlos y, si es el caso, 
socializar el resultado de vuestras investigaciones.
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Resumen
Este artículo consiste en una nueva visión del pensamiento freirea-
no para ofrecer en la búsqueda innovadora de la implementación 
metodológica, tanto la educación multicultural (y multilingüe) 
como la escuela inclusiva, desarrollando las actividades de artes 
mediales en el campo de la educación social. Nuestro objetivo es 
aplicar el método analítico de Freire y las artes mediáticas para 
mejorar la educación escolar y promover la inclusión educativa 
y social en las escuelas, a través de programas educativos inno-
vadores, y un ambiente de aprendizaje colaborativo y respetuoso 
que valore la diversidad cultural y la igualdad de oportunidades 
para todo el alumnado. La aproximación freireana al pensamiento 
se centra en la relación socioeducativa en el campo educativo. 
Propone integrar el desarrollo socioeducativo, teórico y práctico, 
en distintos valores y funcionamientos de la educación mediante 
la pedagogía crítica. Esta propuesta educativa busca separar las 
artes mediáticas para transformar el dilema de alfabetización críti-
ca y mediática, y establecer una nueva relación entre la pedagogía 
crítica y la educación social. La influencia del pensamiento freirea-
no implica conectar la cultura y las artes en un programa de alfa-
betización mediática que incluya tanto la teoría como la práctica 
educativa. Finalmente, se propone abrir un debate para reflexionar 
sobre la formación de docentes y artistas para la “escuela virtual”, 
interactuando con estudiantes inclusivos de diversas culturas para 
crear obras artísticas y promover la independencia en actividades 
de artes mediales.

Palabras clave: educación artística, educación comunitaria, 
sociología de la educación, tecnología de la información, teoría 
de la educación, teoría de la información.

Abstract
This paper consists of a new vision of Freirean thought to offer in 
the innovative search for methodological implementation, both 
multicultural (and multilingual) education and inclusive school, 
developing media arts activities in the field of social education. 
Our goal is to apply Freire’s the analytical method and the media 
arts for improving the school education and promoting the edu-
cational and social inclusion in the schools, through the inno-
vative educational programs, and a collaborative and respectful 
learning environment that values the cultural diversity and the 
equal opportunities for all students. The Freirean approach to 
thought focuses on the socio-educational relationship in the 
educational field. It proposes to integrate the socio-educational 
development, theoretical and practical, into different values and 
functions of education through the critical pedagogy. This edu-
cational proposal seeks to separate the medial arts for transform-
ing the dilemma of critical and medial literacy, and to establish 
a new relationship between the critical pedagogy and the social 
education. The influence of Freirean thought involves connect-
ing the culture and the arts in a medial literacy program that 
includes both the theory and the educational practice. Finally, 
we propose to open a debate to reflect on the training of teachers 
and artists for the “virtual school”, interacting with inclusive stu-
dents from diverse cultures to create artistic works and promote 
independence in medial arts activities.

Keywords: art education, community education, educational 
sociology, information technology, educational theory, informa-
tion theory.

julio-diciembre 2023 
Vol. 18, No. 2, 164-176 

https://doi.org/10.17163/alt.v18n2.2023.01

Forma sugerida de citar (APA): Bernaschina, D. (2023). Pedagogía social y artes mediales: propuesta innovadora de la escuela inclu-
siva. Alteridad, 18(2), 164-176. https://doi.org/10.17163/alt.v18n2.2023.01

p-ISSN:1390-325X / e-ISSN:1390-8642
http://alteridad.ups.edu.ec



Diego Bernaschina

Alteridad, 2023, 18(2), 164-176 165

1.	 Introducción

La pedagogía y las artes mediales se han fusio-
nado gracias a las tecnologías digitales y multimedia. 
Esta integración busca mejorar la enseñanza y el 
aprendizaje en diferentes áreas, a través de herra-
mientas como la creación de contenidos multimedia 
y la simulación de situaciones reales. También se 
enfoca en desarrollar habilidades esenciales para la 
sociedad actual, como la creatividad, el pensamiento 
crítico y la resolución de problemas. Sin embargo, 
para Nájera Martínez (2008), la educación es una 
obra de arte y requiere que el educador sea ético y 
respete los límites del alumnado, partiendo del con-
texto cultural y social de los educandos, incluso si 
está en mal estado; de esta manera, el educador tiene 
la tarea de reconstruir este contexto, actuando como 
un artista que recrea y transforma el mundo a través 
de su labor educativa y puede redibujar, repintar, 
recantar y redanzar el mundo para sus estudiantes. 
Esta combinación de diversos campos (educación, 
tecnología y artes) se utiliza en proyectos creativos y 
sociales para desarrollar diferentes habilidades como 
el trabajo en equipo, la empatía en la educación, la 
comunicación social, la resolución de problemas y 
la capacidad crítica. Es importante destacar que la 
pedagogía social se enfoca en el desarrollo de las 
habilidades sociales y emocionales de los y las estu-
diantes para fomentar su participación en la comuni-
dad educativa. Las artes mediales implican el uso de 
tecnologías digitales y medios de comunicación para 
la creación artística.

Por esta razón, es fundamental aplicar la 
pedagogía crítica de Paulo Freire al campo artístico 
para desarrollar la alfabetización mediática. Esto 
implica incorporar su enfoque en la teoría y la praxis 
educativa contemporánea para mejorar y fomen-
tar las habilidades didácticas, sociales y artísticas 
en la educación inclusiva (Bambozzi, 1993; Masi, 
2008; Morales Zúñiga, 2014; Nájera Martínez, 2010; 
Pontes y Pimenta, 2019). Por lo tanto, esta propuesta 
se enfoca en la inclusión de todo el alumnado, sin 
importar su origen socioeconómico, cultural, género 
o habilidades, promoviendo un aprendizaje coopera-
tivo y colaborativo que fomente la diversidad y el res-
peto a las diferencias. De hecho, es posible plantear 
algunas preguntas para reflexionar sobre la respon-
sabilidad del artista o docente en las actividades de 
artes mediales. ¿Quién debería asumir dicha respon-

sabilidad? ¿Es responsabilidad del docente impartir 
la asignatura de artes mediales en un aula virtual o 
en una escuela inclusiva?

1.1	 Integración educativa para  
la alfabetización mediática

La integración educativa para la alfabetización 
mediática que general implica vincular los conceptos 
de diferentes modalidades educativas como el arte, la 
tecnología y la inclusión social, priorizando la inte-
racción de docentes/artistas y estudiantes a través 
del proceso educativo. Pero también, se incluye la 
incorporación de las tecnologías de la información y 
las comunicaciones (TIC) y la alfabetización mediá-
tica, tanto en la virtualidad educativa como en la 
creación de materiales artísticos —arte digital, arte 
gráfica, videoarte, videopoesía, etc.— en el aula vir-
tual. Se busca crear nuevas orientaciones educativas 
mediante el apoyo de actividades complementarias, 
tanto de educación tecnológica como de educación 
artística, para transformar la materia de la virtuali-
dad artística o la tecnología artística. Freire propone 
utilizar nuevas técnicas e impactos de la alfabetiza-
ción mediática como la metodología interdisciplina-
ria de las TIC y artes mediales para reforzar nueva 
praxis educativa en diferentes espacios virtuales/
presenciales, especialmente para estudiantes con 
diversidad cultural. Es importante reflexionar acerca 
del desarrollo social y educacional de las TIC en el 
pensamiento freireano:

[…] el futuro de este nuevo modelo [para la 
asignatura complementaria de educación artís-
tica y educación tecnológica] será modernizado 
los programas estructurados, dependiendo de las 
necesidades de sus potencialidades y alcances de 
la tecnología artística a fin de transformaciones 
sociales y sus propios intercambios en la comu-
nicación inclusiva, es decir, incorporar las habili-
dades creativas, sociales, (inter)culturales y estra-
tégicas de sus propios ordenadores/dispositivos. 
(Bernaschina, 2019, p. 50)

En la actualidad, la inclusión de las artes media-
les en la educación no se aborda adecuadamente 
en términos de su impacto en la educación social. 
Santos y Nauter de Mira (2020) destacan la importan-
cia sobre la comparación del pensamiento freireano 
como la educación popular (o educación comunita-
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ria) se constituye en la participación comunitaria para 
crear un puente de institucionalización del espacio de 
conocimiento, transformador y por supuesto, espacio 
multicultural a través del diálogo de saberes (educa-
dores sociales) e inclusivos (docentes alfabetizado-
res, interculturales, diversidad cultural, diversidad 
funcional, etc.); por su parte, la educación social se 
constituye en la desigualdad social. Esto permite al ser 
humano redescubrirse como sujeto instaurador de su 
experiencia, distanciándose de su mundo vivido, pro-
blematizándolo y decodificándolo críticamente (Gil y 
Cortez Morales, 2018, p. 25). Por ello, es importante 
mejorar el sistema escolar a través de las demandas 
educativas para el arte y el espacio cultural asociado 
a la igualdad, la equidad y la calidad del aprendizaje 
estratégico para todos los y las estudiantes dentro del 
aula virtual.

1.2	 Pedagogía social hacia la inclusión 
educativa y el aula virtual

Entendemos que la pedagogía social como la 
ciencia teórico-práctica de la educación social de 
personas, grupos, comunidades y de la sociedad en 
su conjunto (Martínez-Otero Pérez, 2021, p. 3). En 
este contexto, se busca la inclusión educativa y se uti-
lizan metodologías para la educación multicultural y 
multilingüe, así como actividades de artes mediales 
en el ámbito de la educación social. Existe “la moder-
nidad sobre la búsqueda de un creciente progreso 
que conlleva elevar al ser humano y en que la liber-
tad y la responsabilidad son responsables de cons-
truir el cimiento social” (Chesney Lawrence, 2008, 
p. 72). Por su parte, Pallarès Piquer (2014) sostiene 
que “la ciencia del arte de transmitir conocimientos, 
hacia un proceso didáctico-educativo en el que obje-
to y sujeto se revisan y donde se asume la idea de que 
quien se educa es el humano” (p. 66). 

Por otro lado, la pedagogía crítica (o post-críti-
ca) ha generado un diálogo conflictivo en relación con 
las TIC y los medios. Esto convierte la consideración 
de la creación y el uso de tecnologías en indispen-
sables para comprender y explicar la mente humana 
en su complejidad (Rodríguez Arocho, 2018, p. 2). 
Además, se reconoce la importancia de la alfabetiza-
ción digital y tecnológica para transformar la cultura 
mediática. Freire (2007) subraya la necesidad de anali-
zar y proponer la alfabetización social y cultural: 

El papel activo del hombre en y con su realidad. 
[…] La cultura como el aporte que el hombre hace 
al mundo que no pudo hacer. La cultura como el 
resultado de su trabajo, e[n] su esfuerzo creador y 
recreador. […] La cultura como adquisición siste-
mática de la experiencia humana, como una incor-
poración por eso crítica y creadora […]. (p. 105) 

La alfabetización crítica y el esfuerzo prácti-
co-educativo de la teoría del pensamiento freireano 
no es tarea sencilla. Sin embargo, el “Método Freire” 
ha permitido abordar los desafíos de la alfabetiza-
ción educativa mediante el uso de las TIC y la cul-
tura mediática (Gadotti, 2006; Gaitán Riveros, 2003; 
López, 2008; Morales Bonilla, 2018; Rondón Herrera 
y Páez Martínez, 2018; Trejo Catalán, Avendaño 
Porras y Pano Fuentes, 2018). Aunque no existen 
respuestas educativas definitivas para abordar las 
diversas demandas de la asignatura complementaria 
de artes mediales, la alfabetización mediática es fun-
damental para adaptarse y capacitarse en el uso de 
nuevas tecnologías, propuestas de arte tecnológico 
y herramientas educativas innovadoras necesarias 
para el desarrollo metodológico y la innovación edu-
cativa a través de entornos virtuales. En este contexto 
de la pedagogía social, es posible replantear la res-
puesta educativa en torno a las TIC y la incorpora-
ción del pensamiento freireano (Area Moreira, 2008; 
Cornejo Valderrama, 2017; Granda Asencio et al., 
2019; López Melero, 2012; Martos y Martos García, 
2014; Verdeja Muñiz, 2016, 2019). 

Nuestro objetivo es aplicar el método analítico 
de Freire y las artes mediáticas para mejorar la educa-
ción escolar y promover la inclusión educativa y social 
en las escuelas, a través de programas educativos 
innovadores, y un ambiente de aprendizaje colabora-
tivo y respetuoso que valore la diversidad cultural y 
la igualdad de oportunidades para todo el alumnado. 
Además, se busca incorporar las nuevas estrategias 
educativas basadas en el pensamiento freireano den-
tro de la asignatura complementaria, adaptándolas al 
proceso de aprendizaje, a la creatividad y al uso de las 
TIC en el marco de la educación inclusiva.
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2.	 Fundamentos teóricos del 
pensamiento freireano  
(metodología analítica)

Esta aproximación al pensamiento freireano se 
enfoca en la relación socioeducativa en el ámbito edu-
cativo, incluyendo la transmisión de conocimientos en 
los campos de la pedagogía y la educación social (ver 
figura 1). Según Úcar Martínez (2018a, 2018b), esta 
interacción educativa se basa en la praxis profesional, 
los tres ejes (educativo-relacional/interactivo-socio-
cultural), el desarrollo de la sociabilidad y la participa-
ción sociocultural en diferentes contextos.

Este campo socioeducativo busca integrar la 
teoría y la práctica del desarrollo socioeducativo en 
diversos valores como autonomía, creatividad, soli-
daridad, flexibilidad, cooperación, tolerancia, com-
promiso, esfuerzo, equidad, responsabilidad, trabajo, 
debate, confianza, incorporación, diálogo y motiva-

ción. Además, se pueden incorporar profesionales de 
diversas áreas o facilitadores de las TIC que utilicen 
la pedagogía crítica y la alfabetización mediática 
para difundir el pensamiento freireano:

Hoy en día, […], fluye entre los dedos y se mueve 
a través de ellos, en las pantallas de teléfonos, 
televisores, redes sociales. La información llega a 
velocidades asombrosas y diariamente se involu-
cran nuevos y cada vez más sofisticados recursos 
tecnológicos y mediáticos. La complejidad y la 
difusión de la información […] permiten compar-
tir cada vez más instantáneamente videos, textos, 
imágenes, sonidos, mensajes, datos e información. 
Todas estas formas de leer el mundo sitúan a los 
individuos en el mundo contemporáneo y exigen 
una actitud activa y crítica frente a las tecnologías 
digitales y los medios de comunicación de masas. 
(Jackiw y Haracemiv, 2021, p. 2)

Figura 1. Mapa conceptual sobre la relación socioeducativa

Nota. Elaboración adaptada de Úcar Martínez (2018a, 2018b).

Actualmente, la tecnología y los medios de 
comunicación son cruciales para el flujo constante y 
rápido de información. Estos recursos evolucionan 
constantemente, lo que requiere una actitud crítica 
y activa de los individuos en su uso y consumo de la 
información que reciben. Las bases teóricas del pensa-

miento freireano enfatizan la importancia de la meto-
dología analítica para fomentar la conciencia crítica 
y la liberación de los individuos. Las nuevas culturas 
de comunicación aportan nuevos conocimientos a la 
sociedad tanto en lo que tiene que ver con el “aspecto 
técnico” como en el “aspecto cultural” (Graviz, 2010, 
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p. 100). Por lo tanto, la educación inclusiva busca ase-
gurar una educación de calidad para todos los y las 
estudiantes al tener en cuenta sus necesidades indivi-
duales, como la participación en el uso de herramien-
tas computacionales, la sensibilidad social, la motiva-
ción a través de la adquisición de valores y la promo-
ción del pensamiento crítico (Adell Segura et al., 2019; 
Echeita Sarrionandia, 2017; Núñez-Flores y Llorent, 
2022; Ochoa Cervantes, 2019; Sotelino Losada et al., 
2022; Polanco Padrón et al., 2021).

2.1	 Problema de la alfabetización digital/
mediática en la pedagogía crítica

La alfabetización digital/mediática es esencial 
en la pedagogía crítica. Es importante para analizar 
la práctica socioeducativa relacionada con las TIC y 
las artes mediales, es necesario tener en cuenta tanto 
la praxis educativa como el saber pedagógico, lo que 
permite planificar y reflexionar a través de instru-
mentos o estrategias. Según varios autores (Guioti, 
2007; Guioti y Quintana Albalat, 2006; Quintana 
Albalat y Bo Barnadas, 2016), la materia educativa 
de las TIC y su integración en distintos enfoques 

socioeducativos y socioculturales presenta diferen-
cias en el uso de la accesibilidad educativa, depen-
diendo de los niveles o áreas curriculares, hacia un 
compromiso social (buena ética, vida sostenible, res-
ponsabilidad social, sin discriminación, tolerancia 
cero, etc.). La adquisición de conocimientos a través 
del conjunto de tecnologías audiovisuales (educa-
ción de artes mediales) y tecnologías electrónicas 
(educación tecnológica) debe fomentar la aceptación 
y el empoderamiento dentro de la integración curri-
cular para la educación (ver figura 2).

De acuerdo con esta figura, se trata de apoyar 
el uso de materiales y recursos didácticos para la 
enseñanza y aprendizaje de la materia de arte mediá-
tico, teniendo en cuenta la etapa correspondiente 
y la participación inclusiva para todo el alumnado. 
También se integra el desarrollo socioeducativo y 
sociocultural a través de las TIC, así como la pedago-
gía de la autonomía (Freire, 1999; Malagón y Rincón, 
2018), que enfatiza “la importancia del conocimien-
to teórico, la necesidad de ponerlo en contexto y de 
que la praxis se alimentase permanentemente de la 
reflexión crítica y de la ética” (Sierra Nieto y Vila 
Merino, 2021, p. 2).

Figura 2. Diferentes grupos relacionado con las TIC y estrategias socioeducativas-socioculturales
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De hecho, es posible mejorar el proceso de 
enseñanza y aprendizaje de las TIC mediante el 
análisis de la inestabilidad en ciertas características 
específicas de los docentes y artistas, así como de las 
escuelas, lo que cuestiona los roles y funciones de los 
formadores de docentes y artistas, especialmente en 
situaciones de rutina e incomodidad, y esto puede 
llevar a repensar las tareas y aprender de lo nuevo; en 
otras palabras, cualquier inestabilidad o acción que 
involucre lo nuevo y desconocido implica un nuevo 
aprendizaje y una nueva reflexión (Guioti, 2007; 
Guioti y Quintana Albalat, 2006; Quintana Albalat y 
Bo Barnadas, 2016; Terzi et al., 2020). Sin embargo, se 
puede establecer la capacidad de enseñanza y apren-
dizaje para la educación social a través del estudio de 
la estabilidad y la inestabilidad en las artes mediáticas, 
que sintetiza los resultados preliminares del pensa-
miento freireano (ver figura 3).
Según el planteamiento de Malagón y Rincón (2018), 
la enseñanza tiene varias exigencias, una de las cua-

les es el reconocimiento de la identidad cultural me-
diante la práctica educativa de la crítica o pedagogía 
crítica. Esta práctica implica fomentar el pensamien-
to crítico y permitir la realización de ejercicios me-
tacognitivos, el intercambio y el diálogo sobre el 
aprendizaje y el aprendiz como fuente de compren-
sión de la enseñanza. Otra exigencia es el respeto a la 
autonomía de la formación docente/artista. En este 
sentido, el docente/artista debe tener la capacidad de 
no dirigir el pensamiento de sus estudiantes hacia sus 
propias convicciones, sino reconocer que su inten-
ción es contribuir a la toma de conciencia del estu-
diante frente a su realidad y su condición. Además, 
se requiere curiosidad para proponer la formación 
docente/artista a través del clima del aula virtual. 
Para caracterizar la enseñanza freireana, se necesitan 
elementos como la seguridad, la competencia pro-
fesional y la generosidad al desempeñar la tarea, la 
libertad y el diálogo a través del compromiso de la 
docencia freireana.

Figura 3. Mapa conceptual sobre el proceso educativo del pensamiento freireano

2.2	 Análisis de artes mediales para 
estudiantes escolares en la  
pedagogía crítica

La asignatura de artes mediales (Bernaschina, 
2019, 2020, 2021) busca profundizar en el uso de 
recursos didácticos y digitales en el proceso educati-
vo de enseñanza y aprendizaje en el aula virtual. Sin 
embargo, no todas las escuelas inclusivas permiten 

que los y las estudiantes optimicen su aprendizaje 
interdisciplinario mediante la alfabetización mediá-
tica y la tecnología artística en entornos virtuales. Es 
importante analizar las áreas educativas que apoyan la 
asignatura de artes mediales y educación social para 
fomentar la participación de estudiantes inclusivos. 
Algunos autores sugieren que la metodología inter-
disciplinaria con un alto nivel de interacción inter-
personal y trabajo en equipo es clave en el proceso de 
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aprendizaje (Guioti, 2007; Guioti y Quintana Albalat, 
2006; Quintana Albalat y Bo Barnadas, 2016). Por lo 
tanto, es posible promover la autonomía del alumna-
do mediante el pensamiento freireano:

Esto significa que a los sujetos [(estudiantes)] 
se los acompaña en el proceso, se aprende de 
su experiencia, se apunta a hacer una reflexión 
del contexto de opresión y a que vean al opresor 
[(docente/artista)] que tienen dentro, como lo 
plantea Freire; pero fundamentalmente se debe 
reconocer la posibilidad de los sujetos de elegir el 
cambio que implica el reflexionar sobre su propia 
vida. (Carballo Villagra, 2008, pp. 24-25)

Esta experiencia implica reconocer la parti-
cipación del proceso educativo en la enseñanza del 
opresor y el aprendizaje del sujeto. Esto permite 
generar una interacción escolar entre docentes/artis-
tas y estudiantes para lograr un cambio positivo/
negativo en la pedagogía crítica.

3.	 Propuesta sobre la integración 
educativa de lo virtual y lo social

La propuesta de integración educativa vir-
tual-social busca mejorar la educación mediante la 
incorporación efectiva del aprendizaje en línea y las 
interacciones sociales a través de tecnologías digita-
les y recursos en línea, fomentando la colaboración 
y el intercambio de conocimientos entre estudiantes 
y educadores, creando la autonomía de estudian-
tes y la asignatura de artes mediales para desarro-
llar habilidades sociales, tecnológicas y artísticas 
(Bernaschina, 2019; Daniels, 2003; Latorre y Seco 
del Pozo, 2013; Pallarès Piquer, 2014; Torres, 2006; 
Vygotsky, 1995, 2009; Wertsch, 1988). Para abordar 
los problemas asociados con la teoría del pensamien-
to freireano, se propone lo siguiente:

1	 Algunas claves del aprendizaje dialógico en las TIC son importantes para fomentar la praxis educativa que promueva la búsque-
da de conocimiento en entornos virtuales, al mismo tiempo que se respeta la diversidad. Es necesario cuestionar la compren-
sión del software educativo como herramienta básica y, en su lugar, fomentar el desarrollo de la creatividad y la estrategia para 
impulsar el proceso de transformación educativa.

2	 El triángulo pedagógico, también conocido como interacción pedagógica, se refiere a la relación educativa entre el profesor, los 
estudiantes y los contenidos. Además, incluye la interacción virtual entre el docente/artista, los contenidos digitales y los estu-
diantes inclusivos. Estos dos ejes representan diferentes áreas de competencias, recursos didácticos y procesos educativos en el 
aula, que pueden ser estratégicos o creativos. Es importante destacar que no todas las escuelas utilizan estos ejes educativos. 

Las prácticas educativas inclusivas con TIC nos 
permiten incluir los programas softwares como el 
recurso didáctico tecnológico (ordenador, compu-
tador portátil, celular, tableta, cámara fotográfica, 
etc.), para garantizar una mayor actividad inter-
disciplinaria que permita ofrecer el funcionamien-
to del aprendizaje significativo (del psicólogo esta-
dounidense, David Ausubel) y aprendizaje colabo-
rativo (o la interacción educativa, más conocida de 
la ZDP —Zona de Desarrollo Próximo o proximal, 
ZDP es un concepto creado por el psicólogo ruso, 
Lev Vygotsky— para resolver un problema de la 
creatividad, y compartir las relaciones sociales de 
usuarios (estudiantes inclusivos) a través de las 
TIC en artes mediales. (Bernaschina, 2019, p. 145)

Para ello, la metodología analítica debe ser 
desarrollada e implementada por algunas ideas del 
docente/artista, con el fin de independizar las obras, 
y dichas actividades dentro de la praxis de artes 
mediales para transformar la alfabetización mediá-
tica. Es importante destacar que esta estructura se 
profundiza a través de la participación humana de 
los y las estudiantes, mediante el “aprendizaje dialó-
gico”1 en entornos virtuales para la comunidad edu-
cativa escolar. Este enfoque se alinea con la práctica 
de la interacción pedagógica, representada por el 
“triángulo pedagógico”,2 y promueve un “aprendizaje 
libre” que reivindica la crítica a favor de la teoría de 
la acción dialógica (Bernaschina, 2019, 2020, 2021; 
Freire, 2005).

Para lograr este cambio en la práctica educati-
va, es necesario incorporar la praxis de la enseñanza 
virtual y la alfabetización mediática, lo que permi-
tirá sustentar y reforzar las “herramientas cogniti-
vas” (Aparicio Gómez, 2018) para complementar la 
capacidad de aprendizaje basado en problemas de las 
TIC y la alfabetización digital/mediática, tanto para 
docentes/artistas como para estudiantes inclusivos.
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3.1	 Dilema de alfabetización crítica  
y la alfabetización mediática

En algunas funciones de la alfabetización crí-
tica —según Pallarès Piquer (2014)— que defiende el 
pensamiento freireano para liberar el conocimiento 
de la producción y el uso de los medios. Esta carac-
terística de la alfabetización freireana que permi-
te dialogar y colaborar la interacción pedagógica, 
dependiendo de los dos modelos, tanto el aula tradi-
cional (profesor-estudiante-contenidos) como el aula 
virtual (docente/artista-estudiantes inclusivos-artes 
mediales) para socializar dichas actividades educati-
vas (Bernaschina, 2019, 2020, 2021).

Por ejemplo, para Freire (2005), la comunica-
ción implica la transmisión de un mensaje codificado 
a través de diversos canales, que varían dependiendo 
del material didáctico (fotografías, diapositivas, pelí-
culas, carteles, textos de lectura, entre otros). Así, se 
discute como el modelo educativo para la alfabeti-
zación mediática, el cual busca proporcionar el uso 
de materiales complementarios para la educación de 
artes mediales en el aula virtual.

3.2	 Nueva relación sobre la pedagogía 
crítica hacia el campo de la 
alfabetización mediática

La nueva relación entre la pedagogía crítica y 
la alfabetización mediática se enfoca en incorporar 
la interacción en el proceso educativo de la escuela 
inclusiva y las artes mediales para estudiantes con 
diversidad cultural. Esta práctica de alfabetización 
crítica busca enseñar el aprendizaje tecnológico y la 
virtualidad dentro del campo educativo freireano, 
utilizando métodos como la interacción pedagógica 
para el aprendizaje libre. Por ejemplo, la práctica de 
alfabetización crítica busca fomentar la inclusión y la 
participación activa del alumnado en su propio pro-
ceso de aprendizaje, tal como lo describió Freire en 
su método pedagógico:

Lo importante, desde el punto de vista de la edu-
cación liberadora y no “bancaria”, es que, en cual-
quiera de los casos, los hombres se sientan sujetos 
de su pensar, discutiendo su […] propia visión del 
mundo, manifestada, implícita o explícitamente, 
en sus sugerencias y en las de sus compañeros [y 
compañeras]. Porque esta visión de la educación 

parte de la convicción de que no puede ni siquiera 
presentar su programa, sino que debe buscarlo 
dialógicamente con el pueblo, y se inscribe, nece-
sariamente, como una introducción a la Pedagogía 
del Oprimido, de cuya elaboración él debe partici-
par. (Freire, 2005, p. 158)

Esto significa que la educación liberadora faci-
lita la incorporación del pensamiento freireano en el 
sistema pedagógico, a través de la interacción escolar 
en la virtualidad artística y social. Se evita así la con-
tradicción de docente/artista en situaciones de bajo 
rendimiento escolar o fracaso del aprendizaje en TIC 
o asignaturas de artes mediales. Los profesionales de 
docente/artista deben ayudar al alumnado a apren-
der los conceptos propios del software educativo y 
los instrumentos didácticos de dicha asignatura. El 
pensamiento freireano considera que la educación 
bancaria es perjudicial para los y las estudiantes sin 
habilidades de alfabetización en un ambiente opresi-
vo con exceso de herramientas de trabajo artístico o 
digital, lo que provoca falta de motivación e interés 
en las TIC. Es necesario promover el diálogo entre la 
alfabetización y la alfabetización mediática en el sis-
tema educativo para mejorar la comprensión de los 
contenidos de artes mediales.

3.3	 Contribuciones de la pedagogía 
crítica en el campo de la 
alfabetización mediática

La intención de la pedagogía crítica es fomen-
tar el diálogo y mejorar la educación en línea a través 
de una enseñanza flexible y creativa, que se adapte a 
las necesidades del alumnado, independientemente 
de su origen cultural o situación socioeconómica. 
Asimismo, busca impulsar un aprendizaje demo-
crático. En este sentido, se ha observado que las pri-
meras tres figuras de los fundamentos teóricos del 
pensamiento freireano pueden contribuir a mejorar 
la alfabetización mediática en el aula virtual.

La asignatura de artes mediales, en cola-
boración con diversas corrientes del pensamiento 
freireano, tiene la capacidad de promover un análi-
sis argumentativo sobre la alfabetización crítica de 
Freire y su relación con la educación inclusiva en la 
escuela. Para realizar este análisis, se puede utilizar 
una estructura que parte de lo general a lo específi-
co, a través de una serie de reflexiones que permiten 
profundizar en este tema (ver figura 4).
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Figura 4. Diferentes grupos del pensamiento freireano y la asignatura de artes mediales

En el campo de la alfabetización mediática, la 
pedagogía crítica defiende la idea de que la escuela 
debe fomentar la participación inclusiva del alumna-
do, tal como Freire concebía la educación, para pro-
mover el crecimiento individual y comunitario den-
tro de la comunidad educativa. Una escuela es donde 
los educadores son libres de elegir sus propios enfo-
ques pedagógicos, participar en el pensamiento críti-
co, seleccionar programas y métodos que se adapten 
a sus necesidades y comprender a su comunidad” 
(Morris, 1998, p. 63). Un buen ejemplo para incorpo-
rar la participación de proyectos de artes mediales en 
las escuelas. No todas las escuelas inclusivas facilitan 
la observación directa de los y las estudiantes en el 
aula virtual, sino la mayor necesidad de mejorar la 
estrategia del proceso educativo, especialmente en la 
formación profesional.

Esta influencia del pensamiento freireano 
implica establecer un vínculo entre la cultura y las 
artes para el programa de alfabetización mediáti-
ca, incorporando tanto la teoría como la práctica 
educativa. Según Freire, las artes y la educación son 
una acción comunitaria cultural por la libertad. Por 
tanto, es importante crear proyectos artísticos-me-
diáticos con temas libres dentro del sistema edu-
cativo, apoyando la teoría de Freire y abordando 
las preguntas, valores, conceptos y esperanzas que 
caracterizan los obstáculos que impiden el aprendi-
zaje de los y las estudiantes.

Sin embargo, es necesario apoyar la materia de 
artes mediáticas y alfabetización mediática, integran-

do el pensamiento freireano. Gil y Cortez Morales 
(2018) destacan la autonomía que proporciona el 
nuevo concepto de Freire para satisfacer las nuevas 
demandas formativas de educadores, educadoras y 
artistas. Esta perspectiva educativa busca mejorar el 
diálogo docente y el sistema educativo para lograr 
una transformación liberadora. La pedagogía libera-
dora se fundamenta en:

Por eso, toda práctica educativa, liberadora, que 
valorice el ejercicio de la voluntad, de la decisión, 
de la resistencia, de los deseos, de los límites, la 
importancia de la conciencia en la historia, el 
sentido ético de la presencia humana en el mundo, 
la compresión de la historia como posibilidad y 
nunca jamás como determinación, es sustancial-
mente esperanza y, por eso mismo, genera espe-
ranza. (Freire, 2012, pp. 56-57)

Para ello, es importante proponer una “espe-
ranza social-cultural de una educación inclusiva” 
(Caparrós Martín y García García, 2021; Caride 
Gómez, 2021; Ferreira Galli y Marini Braga, 2017; 
González-Monteagudo et al., 2021) para lograr la 
coherencia y transformar la “desesperanza educati-
va”, que implica “la falta de problematizar una rea-
lidad de injusticia e inequidad” (Malagón y Rincón, 
2018, p. 117). De hecho, la gran importancia al tener 
una mayor conciencia de problematizar o cuestionar 
la realidad del docente/artista en el contexto de la 
virtualidad educativa hacia la inclusión social.
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4	 Conclusiones

Precisamente en este campo de la metodología 
analítica de Freire refuerza la necesidad de enseñar 
artes mediales como la asignatura complementaria a 
través de la integración de artes y tecnología en todos 
los niveles escolares. Esto mejorará la alfabetización 
digital, especialmente para el alumnado más vulne-
rable, y atenderá a la diversidad cultural, facilitando 
la accesibilidad a las TIC para motivar la participa-
ción y eliminar las barreras sociales relacionadas con 
la alfabetización mediática.

Por tanto, esta conclusión se basa en la peda-
gogía crítica y la metodología analítica para integrar 
la teoría y el pensamiento freireano en la formación 
de docentes y artistas. Esto es esencial para abordar la 
naturaleza humana del proceso de aprendizaje esco-
lar, y proporcionar recursos didácticos a estudiantes 
desalfabetizados, así como para desarrollar propues-
tas didácticas y métodos creativos que fomenten la 
participación virtual en la escuela inclusiva. Además, 
es fundamental mejorar la integración de la alfabeti-
zación crítica de Freire y la alfabetización mediática 
en la enseñanza de artes mediales, lo que requiere 
una formación profesional adecuada para docentes 
y artistas mediante el uso de recursos didácticos de 
las TIC en el aula virtual. La cultura, la educación, la 
tecnología y el arte son criterios fundamentales para 
investigar la experiencia escolar y construir el futuro 
de la escuela social:

•	 Priorizar la eliminación de barreras para lograr 
apoyos socioeducativos que permitan incorpo-
rar la interacción pedagógica en la enseñanza 
de artes mediales, mediante la vinculación de la 
pedagogía crítica y la integración educativa para 
la alfabetización mediática.

•	 Posibilitar la creatividad transformadora de la 
alfabetización mediática en diferentes grupos 
de pensamiento freireano y en la enseñanza de 
artes mediales, lo cual implica la necesidad de 
estrategias que involucren nuevos contenidos y 
recursos didácticos para docentes y artistas en 
el aula virtual.

•	 Promover las interacciones educativas para 
contextualizar la capacidad de experiencia de 
las herramientas cognitivas, y reforzar la praxis 
en diferentes ámbitos de la educación artística 
y la educación tecnológica.

Estos criterios ofrecen una pequeña guía para 
analizar e investigar diversos campos, incluyendo 
el contexto social y tecnológico de la enseñanza 
complementaria de artes mediales. Es fundamental 
mejorar la capacidad de la praxis mediante el diálogo 
y la educación virtual para crear nuevas experiencias 
sociales, estudiantiles y educativas.

Finalmente, se propone abrir un debate para 
reflexionar sobre la formación de docentes y artistas 
para la “escuela virtual”, interactuando con estudian-
tes inclusivos de diversas culturas para crear obras 
artísticas y promover la independencia en activida-
des de artes mediales. Por ello, es importante consi-
derar los criterios propuestos por Freire para lograr 
una integración efectiva de la labor educativa de 
docentes y artistas en el sistema educativo, así como 
garantizar la inclusión de todo el alumnado en el 
entorno virtual de aprendizaje. Al hacerlo, se pro-
moverá una educación más justa y equitativa, donde 
se reconozcan y valoren las diversas formas de cono-
cimiento y se fomente una cultura de participación 
activa y crítica en la sociedad.
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Resumen
La educación inclusiva es un componente esencial de la educa-
ción regular, que implica que los docentes atiendan a la diver-
sidad en sus aulas, por lo tanto, se espera que estén preparados 
para ejercer su profesión de manera adecuada. Para conocer 
cuáles son las competencias necesarias para atender a estudian-
tes con Necesidades Educativas Especiales, el objetivo de esta 
investigación es proponer una categorización teórica de las com-
petencias más relevantes a través de las prácticas docentes por 
medio de una revisión de instrumentos probados. Para lograr 
este objetivo, se llevó a cabo una revisión de 24 estudios cuantita-
tivos que evalúan las competencias, la percepción y las prácticas 
inclusivas de los docentes en diversos países. Para la selección de 
los instrumentos, se establecieron ciertos criterios de selección, 
como palabras clave, año de publicación, índice de confiabili-
dad (Alpha de Cronbach) y estudios con análisis factorial, para 
garantizar la calidad y validez del constructo. A partir de los 
instrumentos analizados, se identificaron 18 herramientas con 
87 diferentes dimensiones, que fueron clasificadas y categoriza-
das conceptualmente en cinco dimensiones principales: Proceso 
pedagógico, Prácticas inclusivas, Trabajo colaborativo, Actitud y 
valores y Desarrollo profesional. Estas categorías contemplan las 
competencias inclusivas que se considera que deberían poseer 
los docentes en su práctica profesional.

Palabras clave: educación inclusiva, competencias del docente, 
cuestionario, formación de docentes, necesidades educativas.

Abstract
Inclusive education is an essential component of regular educa-
tion, which implies that teachers attend to diversity in their class-
rooms, therefore, it is expected that they are prepared to exercise 
their profession in an adequate manner.
In order to know which competencies are necessary to serve 
students with Special Educational Needs, the objective of this 
research is to propose a theoretical categorization of the most 
relevant competencies through teaching practices by means of a 
review of tested instruments.
To achieve this objective, a review of 24 quantitative studies 
assessing the competencies, perception and inclusive practices of 
teachers in various countries was carried out. For the selection of 
the instruments, certain selection criteria were established, such as 
keywords, year of publication, reliability index (Cronbach’s Alpha) 
and studies with factor analysis, to ensure the quality and validity 
of the construct.
From the instruments analyzed, 18 tools with 87 different dimen-
sions were identified, which were classified and conceptually 
categorized into five main dimensions: Pedagogical process, 
Inclusive practices, Collaborative work, Attitude and values, 
and Professional development. These categories contemplate the 
inclusive competencies that it is considered that teachers should 
possess in their professional practice.

Keywords: inclusive education, teacher competencies, question-
naire, teacher training, educational needs
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1. Introducción

La educación, como derecho fundamental 
reconocido por la (UNESCO, 2008), considera a 
la educación inclusiva parte esencial de este como 
una práctica educativa, cuyo objetivo es procurar 
que todos los estudiantes accedan a una educación 
equitativa y de calidad, sin importar sus capacidades, 
necesidades o características individuales y puedan 
participar plenamente en la vida escolar, sin segrega-
ción, busca garantizar la equidad de oportunidades 
para todos los estudiantes en todas las etapas educa-
tivas (Calvo, 2013; Echeita, 2012).

La educación inclusiva requiere la creación 
de un ambiente de aprendizaje de alta calidad que 
reduzca al mínimo las barreras que los estudian-
tes puedan enfrentar dentro del sistema educativo, 
mientras reconoce y celebra las diferencias indivi-
duales de cada uno (Ainscow y Miles, 2008).

Para Blanco (2009), la creación de estos espa-
cios no solo beneficia a los estudiantes que presentan 
dificultades, sino a todos, ya que fomenta la cohesión 
e integración del grupo. Al identificar las necesida-
des presentes en el aula, se pueden reducir las barre-
ras y favorecer el aprendizaje, especialmente si se 
adoptan medidas desde el Diseño Universal para el 
Aprendizaje (en adelante DUA) (Alba-Pastor et al., 
2014). En este enfoque, el docente es más flexible a 
la hora de planificar los objetivos, considerando la 
metodología, los recursos y la evaluación de todos 
los estudiantes, incluso de aquellos que inicialmente 
no se habían contemplado como sujetos con dificul-
tad. De esta manera, las acciones y habilidades apli-
cadas por los docentes se convierten en herramientas 
para fortalecer el aprendizaje de manera particular y 
generar entornos más inclusivos (Center for Applied 
Special Technology [CAST], 2013).

Para Booth y Ainscow (2011), la educación 
inclusiva es una concepción transversalmente pre-
sente en todos los ámbitos sociales, escolares y fami-
liares, que se define como un proceso que busca 
incrementar la participación de los estudiantes, tanto 
en el currículo como en las comunidades escolares y 
culturales, al mismo tiempo trabaja para disminuir 
la exclusión en estos ámbitos Esto se puede lograr 
cuando se empieza por reconocer las diferencias y 
necesidades individuales, particularmente en lo que 
respecta a cada uno para aprender, relacionarse e 
interactuar (Gimeno Sacristán et al., 2011).

De acuerdo con los autores, es importante 
garantizar una inclusión plena en la cual la educa-
ción brinde a todos los alumnos procesos inclusivos, 
especialmente para aquellos niños, niñas y jóvenes 
que presentan necesidades educativas especiales (en 
adelante NNE) que pueden ser temporales o perma-
nentes, en las que tengan igualdad de oportunidad 
para desarrollarse sin discriminación, para aprender 
junto con sus compañeros (Dios et al., 2018; Verdugo 
Alonso et al., 2018).

Se han producido importantes avances en 
relación con la inclusión educativa y el incremento 
y participación de varios actores implicados en estos 
procesos, que han dado como resultado un aumento 
significativo de estudiantes con NEE en las escuelas y 
una mayor relevancia frente a la educación regular, si 
bien sigue suponiendo un reto para la educación en 
general (Eslava Suanes et al., 2015).

Los docentes son parte fundamental de este 
proceso de inclusión y cambios que supone para la 
educación, puesto que son los encargados de reducir 
las barreras que limitan el acceso al conocimiento y 
deben llevar a cabo acciones innovadoras para que 
los estudiantes consigan los objetivos curriculares 
establecidos (Royo Peña et al., 2019). Para ello, esta-
rán preparados no solamente con conocimientos 
teóricos, que son parte importante de su formación, 
sino también, con una serie de aspectos y compe-
tencias que complementan su perfil y enriquecen su 
labor, permitiéndoles tomar acción frente a la inclu-
sión educativa a la hora de enseñar (Juárez Romero 
et al., 2018).

Por lo tanto, estas competencias serán clave en 
el docente para llevar a cabo prácticas inclusivas, en 
las que sea capaz de crear ambientes de aprendizaje 
en los que fomenta la participación y el éxito de todos 
los estudiantes, independientemente de sus caracte-
rísticas personales (Herrera et al., 2018). Esto implica 
la incorporación de una combinación de destrezas, 
conocimientos, motivación, valores, actitudes que 
conllevan al logro de una acción eficaz y constituye 
un componente indispensable en la labor profesional 
(García Ferrandis et al., 2021).

En este sentido, para su implementación será 
necesario tener conocimientos sobre las NEE y la 
normatividad inclusiva, ya que es necesario garanti-
zar y respetar sus derechos y ritmos de aprendizaje, 
con el fin de maximizarlo y procurar la participación 
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de todos los estudiantes (Dios et al., 2018; Román-
Meléndez et al., 2021).

El dominio de estas habilidades es considera-
do como la competencia que se enmarca en el ámbi-
to profesional. Según Fortea (2019), los docentes 
requieren habilidades específicas que se relacionan 
directamente con las áreas temáticas de su profesión, 
lo cual permite a las personas prepararse con las bases 
científicas y técnicas para la vida futura.

Por lo tanto, la capacidad para llevar a cabo 
procesos inclusivos requiere más allá de una sólida 
y amplia formación pedagógica, como lo indican 
Amaro Agudo et al. (2019), esta conlleva desplegar 
una serie de acciones en su desempeño y desarrollo 
profesional. Entre estas, la implementación de recur-
sos y estrategias de enseñanza en entornos de parti-
cipación solidaria y democrática con todos los estu-
diantes, flexibilizar y adaptar el currículo e innovar la 
enseñanza relacionándola con situaciones esenciales 
de la vida, así como generar entornos de colaboración 
profesional y trabajo en equipo (García-González et 
al., 2018; Gimeno Sacristán et al., 2011).

En este sentido, De Haro et al. (2020) y García-
González et al. (2018) señalan aspectos importantes 
como base para la educación inclusiva, que toman 
en cuenta la adaptación de los objetivos curriculares 
y la modificación de los estilos de aprendizaje de los 
alumnos (Kuyini et al., 2021).

Por su parte, Deng et al. (2017) mencionan la 
capacidad del docente para atender las NEE en aulas 
ordinarias, en la que resalta el proceso de enseñan-
za, la comunicación, la cooperación, las actitudes y 
creencias y la reflexión, como ámbitos fundamentales 
de esta competencia (Colmenero y Pegalajar, 2015 ; 
Dios et al., 2018).

Otro elemento importante que está presente en 
el docente inclusivo, según İlik y Sarı (2017), es la 
capacidad de evaluación de los “conocimientos, habi-
lidades, técnicas, destrezas, disposiciones, actitudes y 
valores” (Moreno Olivos, 2021, p. 225) de los alum-
nos, lo cual requiere que los equipos de enseñanza 
preparen y apliquen estrategias que se ajusten a las 
necesidades de sus estudiantes.

En este sentido, Alquraini y Rao (2018) des-
tacan la relevancia que tiene la formación continua 
que requiere el profesorado para mantenerse al día 
con los avances en el campo de la educación y seguir 
mejorando su práctica docente y para brindar una 
educación equitativa a todos (Burke y Whitty, 2018).

Es así que, el profesor competente en el ámbito 
inclusivo, será aquel que está listo para preparar ade-
cuadamente a todos los estudiantes de manera eficaz 
e integral y puede gestionar el aula de clase según las 
necesidades particulares (Sáenz De Jubera Ocón y 
Chocarro De Luis, 2019), garantizando que las expe-
riencias de aprendizaje permiten desarrollarse con 
mayor participación, tanto en el ámbito educativo 
como fuera de este.

Finalmente, estos enfoques que orientan la 
competencia inclusiva en los docentes se alinean con 
el modelo de la pedagogía inclusiva, como indica 
Florian (2012), que promueve una visión amplia del 
potencial de aprendizaje de todos los estudiantes.

Por lo tanto, esta investigación pretende apor-
tar con la revisión de las dimensiones más impor-
tantes que señala la literatura sobre la competencia 
inclusiva de los docentes en su práctica educativa, 
con el fin de proponer una categorización que per-
mita definir los componentes esenciales para su 
desarrollo profesional.

2.	 Metodología

Para llevar a cabo este estudio se realizó un 
análisis bibliográfico documental (Clauso, 1993), 
que consistió en revisar detalladamente los conteni-
dos de distintas herramientas validadas previamente, 
para obtener información precisa y darlos a conocer 
(Arnaiz y Guirao, 2015; Luna y Reyes, 2015). Tiene 
un enfoque de tipo descriptivo (Gómez Vargas et al., 
2015), en el que se detalla el proceso de revisión y 
los resultados de las dimensiones obtenidas sobre la 
competencia inclusiva evaluada en docentes en el 
ámbito académico de distintos países.

En concreto se seleccionaron 24 estudios de 
tipo cuantitativo sobre herramientas para evaluar las 
competencias, la percepción y prácticas inclusivas 
de los docentes en distintos países. Se excluyeron los 
estudios cualitativos porque no cumplían explícita-
mente con los criterios de selección planteados para 
la investigación.

Se realizó la categorización a nivel conceptual 
de los factores encontrados, en función de la simili-
tud del contenido teórico de cada herramienta basa-
dos en las tres fases de acuerdo con lo que plantea 
Bernete (2013).
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1.	 Obtención de los datos: se seleccionaron los 
instrumentos bajo ciertos criterios:

•	 Palabras clave del Thesaurus de la UNESCO, 
tanto en español como en inglés: educación 
inclusiva, competencias del docente, análisis 
factorial, necesidades educacionales, cuestio-
nario, formación, docente.

•	 Publicaciones de los diez últimos años (2012-
2022).

•	 Análisis factorial, exploratorio o confirmatorio.
•	 Índice de fiabilidad (Alpha de Cronbach).

En la selección de estos instrumentos se esco-
gieron artículos de revistas indexadas con factor de 
alto impacto, por tener mayor frecuencia de refe-

renciación y constar en algunas bases de datos más 
relevantes a nivel científico.

Como se indicó, para la selección de las herra-
mientas se tomó en cuenta el índice de confiabilidad 
(Alpha de Cronbach) y el análisis factorial explorato-
rio (AFE, en adelante) o análisis factorial confirma-
torio (AFC, en adelante) para conocer la validez del 
constructo (Braun et al., 2012).

2.	 Extracción de los datos: se registró la informa-
ción referente a cada instrumento (tabla 1). De 
esta manera, se tomaron en cuenta 18 estudios 
con análisis factoriales y seis que no tienen 
análisis factorial no fueron tomados en cuenta 
para la categorización, sin embargo, se incluye-
ron en la revisión de literatura.

Tabla 1. Instrumentos analizados: competencia inclusiva

Cuestionario
Autor
País

Revista
Cuartil

Base de 
Datos Análisis N α Tipo de 

cuestionario

PCITS 
(Kuyini et al., 2021)
Botswana

International Journal of 
Inclusive Education
Q1

WOS AFE 116 0.91 Competencias 
docentes

TALIS 2018, 
(Lopes y Oliveira, 2021)
Portugal

Education Sciences
Q2 Scopus AFC 2544 0.84 Prácticas 

inclusivas

CPCH 
(Chan y Luk, 2021)
China-Hong Kong

Assessment y Evaluation in 
Higher Education
Q1

EBSCOHost AFE 2192 0.72 Competencias 
docentes

ESAPD
(Polo Sánchez et al., 2021)
España

Anales de psicología
Q2 EBSCOHost AFE 82 0.92 Prácticas 

inclusivas

SE-PETE-R - 
(Kudláček et al., 2020)
República Checa

International Journal of 
Inclusive Education
Q1

WOS AFE
AFC 200 0.92 Prácticas 

inclusivas

CEINCLUSIVA - 
(De Haro Rodríguez et al., 2020)
Colombia

Revista electrónica interu-
niversitaria de formación 
del profesorado
Q3

Scopus AFE
AFC

158 0.96 Competencias 
docentes

CEFI-R
(Rodríguez Macayo et al., 2020)
Chile

Foro Educacional WOS AFE 497 0.85 Prácticas 
inclusivas

CEFI-R
(González-Gil et al., 2019)
España

Revista Aula Abierta
Q3

WOS AFE 202 0.89 Competencias 
docentes

PTPIAS
(Walker y Laing, 2019)
Australia

e-Journal of Business 
Education y Scholarship of 
Teaching

EBSCOHost AFE 326 0.914 Prácticas 
inclusivas
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Cuestionario
Autor
País

Revista
Cuartil

Base de 
Datos Análisis N α Tipo de 

cuestionario

CPDIADPS (Colmenero et al., 
2019)
España

Cultura y Educación
Q1 WOS AFE 428 0.98 Prácticas 

inclusivas

CEPIPEE (Alquraini y Rao, 
2018)
Arabia Saudita

International Journal of 
Disability, Development and 
Education
Q2

EBSCOHost AFE
AFC 179 0.95 Competencias 

docentes

ESCOD 
(Dios et al., 2018)
España

Revista Mexicana de Inves-
tigación Educativa
Q2

Scopus AFE
AFC 1495 0.95 Competencias 

docentes

#ICOMpri3
(Calderón et al., 2018)
España

Estudios sobre Educación
Q3

ProQuest AFE 335 0.89 Competencias 
docentes

CEFI-R
(González-Gil et al., 2017)
España

Revista Aula Abierta
Q3

Research-
Gate AFE 697 0.74 Competencias 

docentes

ITCQ 
(Deng et al., 2017)
China

International Journal of 
Inclusive Education
Q1

WOS AFE
AFC 505 0.95 Competencias 

docentes

IEP
(İlik y Sarı, 2017)
Turquía

Educational Sciences: 
Theory y Practice
Q3

EBSCOHost AFE
AFC

19
24 0.98 Competencias 

docentes

CFDES
(Colmenero y Pegalajar, 2015)
España

Estudios Sobre Educación
Q3 EBSCOHost AFE 90 0.92 Prácticas 

inclusivas

CECD
(Luna y Reyes, 2015)
México

Revista Electrónica de 
Investigación Educativa
Q2

EBSCOHost AFE 128 791 0.98 Competencias 
docentes

Para finalizar se procedió a clasificar y cate-
gorizar las dimensiones identificadas, asignándoles 
códigos según sus respectivas definiciones. Para 
seleccionarlas, en primer lugar, se revisaron los resul-
tados de los estudios y, posteriormente, se analizaron 
los indicadores propuestos por cada herramienta. 
Este proceso permitió identificar los factores comu-
nes, descartar repeticiones y seleccionar aquellos que 
son más relevantes para la competencia inclusiva.

3.	 Explotación de los datos: se editó la puntuación 
y redacción del texto, se analizó el contenido 
a través del análisis de frecuencia de palabras, 
de temas y de redes semánticas para encontrar 
patrones y tendencias en el contenido, con lo 
cual se depuraron los resultados.

3.	 Resultados

Los resultados alineados con el objetivo per-
mitieron determinar la categorización de las dimen-
siones que contempla la competencia inclusiva de 
acuerdo con la literatura revisada.

Estos estudios presentan análisis factorial con 
un índice de fiabilidad muy buenos en su coeficiente 
alfa de Cronbach (Tavakol y Dennick, 2011).

Se encontraron en total 87 dimensiones que 
fueron clasificadas y categorizadas conceptualmente 
en 12 categorías de temática común, que abarcan las 
cinco competencias establecidas (Arnau Sabatés y 
Sala Roca, 2020) (tabla 2).
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Tabla 2. Clasificación de las dimensiones en los estudios

Dimensión Categoría

D1: Procesos pedagógicos

Didáctica
Metodología
Currículo
Evaluación

D2: Prácticas inclusivas Adaptaciones
Inclusión

D3: Trabajo colaborativo Trabajo con pares
Trabajo colaborativo

D4: Actitud y valores
Valores
Liderazgo
Problemas de conducta

D5: Desarrollo profesional Formación

Dimensión de proceso pedagógico: en cuanto 
a la competencia pedagógica, esta recoge aspec-
tos relacionados a aquellos procesos de enseñanza 
aprendizaje que se organizan de manera consciente y 
van dirigidos a la formación de los estudiantes, entre 
los que se incluye el diseño y desarrollo de un currí-
culo, la planificación didáctica, estrategias metodo-
lógicas y de evaluación (Amaro Agudo et al., 2019; 
İlik y Sarı, 2017; Sierra Salcedo, 2007).

Dimensión de prácticas inclusivas: la competen-
cia de prácticas inclusivas toma en cuenta las adapta-
ciones, los recursos y los apoyos con los que el docente 
cuenta en el proceso educativo. Reconoce las estrate-
gias y recursos que puede utilizar como la implemen-
tación del DUA (Alba-Pastor et al., 2014). Además 
implica saber con qué alumnos debe trabajar y dónde 
debe proporcionar dicho apoyo desde una perspectiva 
de política educativa (Fischer et al., 2018).

Dimensión de trabajo colaborativo: esta dimen-
sión de trabajo colaborativo plantea estrategias espe-
cíficas como sugieren Kudláček et al. (2020) para 
trabajar en equipo, reflejan aspectos sobre la parti-
cipación del docente como parte de la comunidad e 
integran acciones inclusivas que proporcionan infor-
mación sobre el grado de colaboración e interacción 
que tienen, tanto los alumnos como los docentes, en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje en los distintos 
entornos (Hernández-Ayala y Tobón-Tobón, 2016; 
Sagredo-Lillo et al., 2020).

Dimensión de actitud y valores: la dimensión 
actitudinal reconoce las acciones que se desarrollan 
en el marco de la capacidad que tiene el docente para 
tomar acción frente a diversas situaciones, contex-

tos y con respecto a otros, se apoya en su capacidad 
de autoconocimiento para la resolución de proble-
mas sobre los procesos que atienden a la diversidad 
(Ainscow, 2015; García Ferrandis et al., 2021).

Dimensión de desarrollo profesional: la dimen-
sión de desarrollo profesional se enfoca en la forma-
ción permanente y continua que realiza el docente 
para mejorar sus habilidades y conocimientos, la 
cual se refleja en la capacidad de logro de un apren-
dizaje efectivo por parte de sus estudiantes (Moreno 
Olivos, 2021). Estos procesos incluyen la formación 
inicial, la autoformación actual y permanente, que 
son necesarios debido a los cambios y requerimien-
tos que surgen a lo largo de la carrera profesional 
(Fischer et al., 2018; Herreros López, 2017).

4.	 Discusión y conclusiones

Mediante esta categorización teórica, la com-
petencia inclusiva se contextualiza, por un lado, en 
el marco de acción de las competencias genéricas, 
las cuales resultan de la manera de actuar y proceder 
frente a circunstancias cotidianas de las personas, 
que implica la capacidad para aprender, adaptares y 
relacionarse en distintos entornos (Amaro Agudo et 
al., 2019) y, por otro lado, en las competencias profe-
sionales, que se enfocan en el trabajo que el docente 
desarrolla en el ámbito escolar.

Kantor et al. (2021) señalan que es fundamen-
tal que los docentes, como parte de su desarrollo 
profesional, deben conocer sobre los procesos peda-
gógicos, en relación con la formación y aplicación de 
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métodos y tecnologías de enseñanza que estén adap-
tados a las NEE de sus alumnos.

La implementación de nuevas estrategias de 
enseñanza y dominio de estos recursos requieren 
habilidades y conocimientos especializados, como lo 
señalan Alba-Pastor et al. (2014) en la implementa-
ción del DUA. Del mismo modo, también requieren 
estar preparados para llevar a cabo cambios a nivel 
metodológico, didáctico, curricular y aplicar eva-
luaciones acordes a las necesidades del grupo, por lo 
tanto, se espera del docente estar en constante proce-
so de formación (Furtado Nina et al., 2020).

Cabe mencionar que las acciones que impli-
can el desarrollo de las prácticas inclusivas deben ser 
una prioridad institucional como parte de la política 
educativa que ejercen las escuelas. Lo que demanda 
el apoyo de un equipo multidisciplinario capaz de 
identificar o detectar cualquier necesidad y desarro-
llar estrategias innovadoras para aplicar el currículo 
mediante adaptaciones apropiadas a los estudiantes 
(González-Gil et al., 2017).

En cuanto a la formación profesional del 
docente, Calderón et al. (2018) y Deng et al. (2017), 
destacan la importancia que tiene la formación pre-
via y la capacitación permanente por parte del profe-
sorado. Los estudios resaltan que este aspecto repre-
senta una debilidad en el perfil de formación, reco-
nocen la importancia del respaldo institucional para 
el desarrollo profesional de los docentes y mejorar 
su capacidad inclusiva, tanto a nivel individual como 
institucional. Además, enfatizan la necesidad de que 
la institución educativa se involucre directamente en 
este proceso de desarrollo y apoyo a los docentes.

Otros autores, como Kuyini et al. (2021), coin-
ciden en que es necesario desarrollar la competencia 
inclusiva, sustentada en las habilidades, actitudes y 
valores del profesorado en relación con el desem-
peño de las prácticas educativas inclusivas e inter-
culturales, los estilos de enseñanza y aprendizaje, 
las experiencias educativas y manejo de conductas 
(Dios et al., 2018; González-Gil et al., 2017; Román-
Meléndez et al., 2021).

Al analizar las competencias inclusivas de los 
docentes se destaca como un imperativo el orientar 
la formación y preparación de los educadores para 
aportar con la cultura inclusiva de las instituciones 
educativas.

Asimismo, se cree necesario incorporar estas 
competencias en el currículo de formación de los 

docentes, como parte integral de su práctica profe-
sional, ya que reconoce a la educación como motor 
generador del cambio y, por tanto, se puede proyec-
tar hacia la formulación de propuestas y programas 
como parte de nuevas políticas educativas.

En este sentido, cabe destacar la necesidad 
que existe de trabajar en conjunto, entre los respon-
sables de la formación docente y los encargados de 
la política educativa, para establecer estrategias que 
fomenten la inclusión en la educación y mejoren la 
posibilidad de atender a las necesidades de todos los 
estudiantes, procurando así el incremento de la cali-
dad educativa (Polo Sánchez et al., 2021).

Finalmente, es importante destacar que esta 
investigación se basa en una revisión bibliográfica 
de estudios cuantitativos que abordan las dimen-
siones de la competencia inclusiva. Sin embargo, se 
sugiere la ampliación de la investigación mediante la 
inclusión de estudios cualitativos que enriquezcan 
el ámbito teórico y aporten perspectivas sobre las 
prácticas relacionadas con la competencia inclusi-
va. Estos estudios cualitativos pueden considerarse 
como posibles áreas de trabajo y futuras líneas de 
investigación en el ámbito de la inclusión educativa.
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Resumen
La lectoescritura posibilita la comunicación e interacción de las 
personas con el mundo. En el caso de estudiantes de educación 
media superior, esta actividad se refleja en el rendimiento esco-
lar y es fundamental para adquirir otros aprendizajes. Cuando 
el estudiante no ha desarrollado correctamente esta habilidad, 
se convierte en un problema que afecta todas sus dimensiones 
relacionales. Por este motivo se planteó identificar las principales 
dificultades que enfrenta el alumnado en relación con los códi-
gos de lectoescritura en educación media superior, así como el 
contexto de producción de los escritos. La metodología se basó 
en el enfoque cualitativo de carácter exploratorio, utilizando 
el método de análisis de contenido. La información se obtuvo 
mediante la recolección de 100 documentos elaborados por 20 
estudiantes de primer año de educación media superior de una 
institución privada del Estado de Puebla.
El análisis y categorización de los escritos se realizó con el sof-
tware ATLAS.ti versión 9.0.7. Los resultados que se muestran 
en este trabajo parten del análisis de tres textos de producción 
estudiantil: cuaderno de viaje, ensayo y anecdotario. Se concluye 
que las prácticas de lectoescritura muestran los rasgos que defi-
nen las competencias comunicativas asimiladas en el transcurso 
de la vida escolar, su funcionamiento y cómo se relacionan los y 
las estudiantes con la sociedad. Lo que permite reflexionar sobre 
el diseño de nuevas estrategias de enseñanza-aprendizaje de la 
lectoescritura.

Palabras clave: lectoescritura, educación, enseñanza de la escri-
tura, comunicación, semántica, ortografía.

Abstract
Reading and writing enable communication and interaction 
between people and the world. In the case of high school students, 
this activity is reflected in school performance and is essential 
for acquiring knowledge. When students have not developed this 
skill correctly, it becomes a problem that affects all their relational 
dimensions. For this reason, it was proposed to identify the main 
difficulties faced by students in relation to literacy codes in high 
school, as well as the context of production of the writings. The 
methodology was based on the exploratory qualitative approach, 
using the content analysis method. The information was obtained 
from one hundred documents written by twenty first-year high 
school students from a private institution in the State of Puebla.
The analysis and categorization of the writings was carried out 
with ATLAS.ti software, 9.0.7 version. The results shown in this 
paper are based on the analysis of three types of texts produced by 
the students: travelogue, essay, and anecdote paper. It is concluded 
that such literacy practices give proof of the abilities that define 
the communicative competences assimilated during school life, 
how they function and how students relate to society. This makes 
it possible to think about designing new teaching-learning strat-
egies for literacy.

Keywords: literacy, education, handwriting instruction, commu-
nication, semantics, spelling.

julio-diciembre 2023 
Vol. 18, No. 2, 187-197 

https://doi.org/10.17163/alt.v18n2.2023.03

Forma sugerida de citar (APA): Avendaño-Guevara, C. y Balderas-Gutiérrez, K. E. (2023). El contexto social y cultural en la lectoes-
critura de educación media superior. Alteridad, 18(2), 187-197. https://doi.org/10.17163/alt.v18n2.2023.03

p-ISSN:1390-325X / e-ISSN:1390-8642
http://alteridad.ups.edu.ec



Dra. Consuelo Avendaño-Guevara y Dra. Karime Elizabeth Balderas-Gutiérrez

© Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador188

1.	 Introducción 

La lectoescritura implica las habilidades de 
leer y escribir, relacionadas con los niveles de la com-
prensión y expresión (Romero y Lozano, 2010). El 
estudiantado inserto en este proceso desarrolla habi-
lidades léxicas, sintácticas, semánticas o perceptivas 
(Montealegre, 2006). Estas habilidades permiten 
identificar la existencia de un saber hacer lingüístico, 
social y cultural (Parra, 1991), que se reflejan en su 
forma de pensar y de generar conocimiento. Debido 
a esto, es necesario ampliar la investigación educa-
tiva. Se reconoce la existencia de diversos estudios 
en educación media superior, unos de contenido 
general y otros centrados en la lectura y escritura, 
sin embargo, se han dejado de lado las habilidades 
de lectoescritura para estudiantes de bachilleratos. 
El contexto es fundamental, cada escuela tiene pro-
gramas concretos que determinan las competencias 
específicas (Brand, 2017) y que influyen en la pro-
ducción de escritos.

En la revisión sobre el desarrollo de la lec-
toescritura en los diferentes niveles educativos en 
México, se encontró que los estudios más relevantes 
refieren a la problemática de procesos de lectura en 
educación básica (Alfaro y Tejeda, 2010; Alpuche 
y Vega, 2014; Ferreiro, 2006). Las investigaciones y 
propuestas de solución para educación media supe-
rior están enfocados al fortalecimiento de la capa-
cidad lectora. Por su parte, Márquez (2017) habla 
sobre lectura, hábito lector y sistema educativo. 
De igual modo Alarcón et al. (2009), reflexionan 
sobre la problemática de la lectura en el bachillerato 
mexicano y los factores que influyen en este. Rivero 
(2010), discute sobre el aprendizaje del español en el 
nivel medio superior y analiza las causas del por qué 
los estudiantes mexicanos se sitúan en el nivel más 
bajo de rendimiento en la prueba de la Evaluación 
Nacional de Logro Académico en Centros Escolares 
(ENLACE). Montoya (2017) estudia la falta de com-
prensión lectora, incluso, la compara con una dis-
capacidad, definiéndola como la incapacidad para 
insertarse en la sociedad. Villalón y Mateos (2009) 
exploran la concepción que tienen los estudiantes de 
educación básica y superior sobre la escritura. 

Por otro lado, existen diversos recursos peda-
gógicos para agilizar el proceso de enseñanza-apren-
dizaje de la lectoescritura y asegurar la decodifi-
cación de los diferentes códigos lingüísticos en la 

sociedad del siglo XXI (Anguera, 2008; Sergio, 2015; 
Caride, 2016; Carlino, 2013; Díaz Barriga, 2014; Díaz 
Barriga y Aguilar,1998; Peña et al., 2016). En esta 
línea se ubica Hernández (2016), quien aborda el 
concepto de literacidad académica desde la enseñan-
za-aprendizaje; Castro y Sánchez (2018) se enfocan 
en el desarrollo se habilidades argumentativas en 
educación superior. 

Aunque la lectoescritura, junto con las mate-
máticas es considerada una condición necesaria para 
el éxito escolar desde la educación básica (Ferreiro 
y Teberosky, 2013), la implementación de distintos 
métodos para enseñar a leer y escribir sigue sien-
do uno de los retos más importantes del sistema 
educativo. En educación media superior, los y las 
estudiantes saben leer y escribir, pero es necesario 
reconocer cuáles son las transformaciones cogniti-
vas y educativas que se han producido en el tránsito 
de su vida escolar en el nivel básico (Marín, 2006). 
En consecuencia, el objetivo de esta investigación es 
identificar las principales dificultades que enfrentan 
el alumnado en relación con los códigos de lecto-
escritura en educación media superior, así como el 
contexto de producción de los escritos.

2.	 Metodología

Se utilizó un enfoque cualitativo de carácter 
exploratorio (Flick, 2015). Se recurrió al método 
hermenéutico para la interpretación de la informa-
ción recabada (Jorge, 2006). Se usó la técnica de 
análisis de contenido documental y la técnica de cla-
sificación de documentos personales (Bardin,1996; 
Kippendorff,1990) con el propósito de identificar las 
principales dificultades que enfrentan el estudianta-
do en relación con los códigos de lectoescritura así 
como el contexto de producción de los textos estu-
diantiles. Entendidos en esta investigación, como el 
material escrito que produce el alumnado en el espa-
cio áulico, sea por iniciativa propia o como respuesta 
a una indicación dada.

Este trabajo forma parte de los resultados de 
una tesis doctoral en la que se analizaron 100 escritos 
recabados en un ciclo escolar, el cual comprende dos 
semestres de la asignatura de lenguaje. Participaron 
20 estudiantes de primer año de una preparatoria 
incorporada a la Benemérita Universidad Autónoma 
de Puebla (BUAP). Cada uno elaboró cinco trabajos, 
que formaron parte de su portafolio de evidencias. 
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Debido al COVID-19, finalizaron su curso en línea. 
En consecuencia, las y los estudiantes fotografiaron 
sus portafolios de evidencias para subirlos a la pla-
taforma Moodle. La calidad de sus cámaras afectó la 
claridad de las imágenes, lo que explica la poca visi-
bilidad en algunos textos. 

El análisis se efectuó con el software ATLAS.ti 
versión 9.0.7. herramienta que permitió llevar a cabo 
el manejo del corpus de información. Las diversas 
funciones del programa se adaptaron al método de 
análisis de contenido, lo que facilitó la codificación 
de las imágenes. Para este trabajo se presentan tres 
ejemplos de los textos analizados.

3.	 Análisis de datos y resultados 

El análisis de textos se basó en la propues-
ta teórica de Foucault (2017) quien define al texto 
como un discurso, una forma de pensar y de gene-
rar conocimiento y en este discurso se reflejan sus 
habilidades lingüísticas. Además, implica las prácti-
cas sociales tales como la relación que se da entre el 
individuo y las instituciones como la familia, escuela 
y sociedad, así como las relaciones de poder que 
se establecen en la conformación de la perspectiva 
subjetiva. La subjetividad involucra la dimensión 
inconsciente y consciente de la vida emocional de la 
persona. Desde este referente conceptual, el texto de 
producción estudiantil se define como un discurso 
imbuido de ideas en las que subyacen habilidades 
lingüísticas, emociones, relaciones de poder y prác-
ticas sociales producto del contexto en el que se 
desenvuelve el estudiantado y que afectan sus com-
petencias comunicativas.

El texto es la unidad semántica, tiene una 
estructura genérica, cohesión interna y es producto 
del entorno, por lo tanto, se convierte en un instru-
mento semiótico complejo. Para Halliday (2017), es 
un proceso en movimiento continuo que expresa los 
signos y significados mediante los cuales se comuni-
ca la cultura, el lenguaje y la forma de vida. Esto con-
duce al análisis centrado en la formación discursiva, 
para dar respuesta a dos cuestionamientos: ¿Cuáles 
son las principales dificultades que enfrentan los 
alumnos en relación con los códigos de lectoescri-
tura? y ¿cómo influye el contexto de producción de 
sus escritos?

Se entiende por formación discursiva al núme-
ro de enunciados dispersos en el escrito, vocabulario, 

elecciones temáticas, orden, correlaciones, función 
sintáctica y semántica que se utilizan en el texto. La 
formulación discursiva posibilita el análisis de los 
enunciados y su dispersión en el texto, además de 
identificar elementos ideológicos, el dominio de un 
tema, la objetividad y subjetividad que influyen en el 
estudiante.

Para Foucault (2017), en el discurso escrito 
se identifica un sistema de diferenciación y las rela-
ciones que establecen las personas entre sí, con el 
reparto de roles, subordinación, jerarquía, reclamos, 
sugerencias, y la trasmisión e intercambio de infor-
mación con otros individuos. Aunque dicho autor se 
enfoca principalmente en el discurso de los médi-
cos, su propuesta puede aplicarse en otros estudios, 
como es el caso de estudiantes de educación media 
superior. Con la revisión y análisis de sus textos se 
identifican categorías de análisis sobre el contenido 
y contextos de sus escritos, su comportamiento, su 
relación con las instituciones académicas, religiosas 
y familiares. Por lo tanto, es importante, mediante 
el análisis con base en esta propuesta, conocer las 
principales dificultades que enfrentan los alumnos 
en su escritura, así como el contexto de producción 
de los escritos. 

3.1	 Análisis del producto de escritura 
estudiantil 

El producto de escritura estudiantil se refiere 
a la presentación de textos (Cassany, 1999). Se com-
pone de la planeación, redacción, revisión, uso de la 
reescritura, y se considera el reflejo de un estilo. Para 
tal efecto se retoma la definición de Halliday (2017), 
quien sostiene que el texto es la unidad semántica 
que se escribe en oraciones y se caracteriza mediante 
rasgos léxicogramaticales, tiene cohesión interna y 
funciona como una totalidad. Con base en lo ante-
rior, en los textos de producción estudiantil se ana-
lizaron elementos como la cohesión y la coherencia. 

La cohesión constituye el fondo del texto, es la 
manera en que se trata el tema, es decir, cómo desa-
rrollan y relacionan los estudiantes sus ideas. A su 
vez está relacionada con la pragmática y la semánti-
ca. Por lo que, un texto posee una estructura gené-
rica, tiene cohesión interna; constituye el entorno 
pertinente para la selección en los sistemas textuales 
de la gramática. Por otro lado, permite identificar 
significados a nivel ideacional e interpersonal. Un 
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texto es producto de su entorno y funciona en dicho 
entorno (Halliday, 2017).

La coherencia es la propiedad que tiene un 
texto para unir una idea con otra. Constituye la 
estructura y unidad del escrito, esto se refleja en 
el texto a nivel sintáctico y morfológico para dar 

orden al discurso (Chomsky,1980). Estos elementos 
se reflejan en los textos de producción estudiantil 
mediante la ortografía, vocabulario y la capacidad de 
reflexión que tienen para transformar contextos for-
males a informales y viceversa. El siguiente ejemplo 
deriva de una experiencia de viaje.

Figura 1. La estrella de Puebla

Nota. Recuperado de la actividad Cuaderno de viaje.

De acuerdo con Aparicio et al. (2017), los 
cuadernos de viaje relatan acontecimientos reales, 
describen los paisajes y eventos observados, narran 
experiencias que pueden acompañarse de recursos 
gráficos. Es un texto que mezcla la objetividad y sub-
jetividad de los sentimientos vividos, prevaleciendo 
la primera. Son catalogados como textos históricos 
por los recursos visuales que se recaban durante el 
viaje y sustentan la veracidad de lo relatado. En esta 
investigación, con el registro del cuaderno de viaje se 
toma en cuenta el enfoque, la objetividad y la inten-
ción del escrito. Como documento personalizable, 
permitió observar el uso de diferentes registros ver-
bales, la recuperación de datos, impresiones, ideas y 
reflexiones sobre la experiencia personal concreta.

En los textos analizados se observó que care-
cen de recursos gráficos, expresión de ideas y com-
posiciones coherentes y creativas. No existe el uso 
adecuado de signos de puntuación. Hay un uso exce-

sivo de enunciados afirmativos extensos, pausados 
únicamente por comas y una inadecuada elección 
semántica como se observa en el ejemplo anterior “a 
lo que”, “un tipo fuente”.

Siguiendo con este ejemplo, se analizaron las 
prácticas sociales y personales, tomando en cuen-
ta las dimensiones consciente e inconsciente que 
propone Foucault (2017). La dimensión conscien-
te, surge de las prácticas sociales, mientras que la 
dimensión inconsciente, se centra en los aspectos 
individuales. Estas dimensiones definen las caracte-
rísticas que adquiere el estudiante para construir su 
identidad, las cuales se reflejan en sus escritos por 
su práctica discursiva. La tabla 1 muestra el análisis 
basado en las dos dimensiones; se toma en cuenta el 
plano gramatical; así como los aspectos que se esta-
blecen en el plan de estudios, definidos para la com-
petencia disciplinar número 5.
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Tabla 1. Dimensiones de la práctica discursiva

Práctica discursiva Cuaderno de viaje 

Modalidad de interacción Informal 

Dimensión consciente Práctica social 
Esquemas comunicativos

Ámbito de 
acción 
Expresión 

Familiar y 
esparcimiento.
Refrescante
Disgusto
Molestia 

Dimensión inconsciente Acciones relevantes Manifestación
Drama
Tragedia
Infierno 

Ortografía y redacción No aplica reglas gramaticales

Competencia disciplinar 5 de  
comunicación a desarrollar.

No es una composición coherente, no hay 
introducción, desarrollo y conclusiones claras.

La dimensión consciente referente a la prác-
tica social destacada en azul involucra el ámbito en 
el cual se desarrolla la acción narrada, es decir, la 
convivencia familiar y de esparcimiento. La siguien-
te acción que se inserta en esta dimensión es el 
esquema comunicativo que expresa sentimientos de 
disgusto, molestia y sensaciones físicas. En cuanto a 
la dimensión inconsciente, iluminada en azul claro, 
incluye acciones relevantes como la narración de una 
escena que transita por la ubicación física y tempo-
ral; la presentación de personajes para figurar seg-
mentos de drama y tragedia, lo que hace que culmine 
en un final heroico y casi infeliz “al subir a la rueda se 
sentia muy feo el piso del cubo, temblaba y se meneá-
ba demasiado al extremo de pensar que se iba a caér”. 

En el cuaderno de viaje como práctica discur-
siva, se observa el esquema comunicativo con ele-
mentos de contexto que reflejan disgusto y molestia; 
la acción de refrescarse y el “infierno” que vive el 
emisor es una modalidad de interacción informal. Se 
muestra el uso inadecuado de la ortografía y puntua-
ción “así”, “sentia”, “caér”, no cumplen con las compe-
tencias de lectoescritura. Sin embargo, se identifican 
otros recursos; al iniciar la narración se observa que 
el estudiante ubica al lector en un marco y en una 
escena “Cuando se inaugura la estrella de puebla”. 
Involucra personajes anónimos “escuchábamos opi-
niones de personas que ya habían ido”. Por otra parte, 
trata de transmitir sus sentimientos y emociones 
relacionadas con la mala experiencia vivida al acudir 
a un evento gratuito. Expresa el contexto y relacio-
nes con el uso de la metáfora, representando un día 

caluroso con “infierno”, para expresar una situación 
desagradable.

Otra figura literaria es la comparación, al 
establecer la relación entre infierno-agua, que con-
trarresta el sufrimiento que describe “lo bueno en 
ese momento fue que, en medio de la zona se encon-
traba una tipo fuente”, estableciendo una relación de 
contraste entre un elemento real y otro imaginario. 
Logra la representación de un tono dramático y 
desagradable en su narración. Utiliza un lengua-
je informal con un estilo coloquial. Narra su viaje 
sin considerar que los receptores serán académicos 
que evaluarán su actividad. El estudiante resalta la 
influencia trágica que relaciona con la intimidad del 
contexto familiar y no con las reglas gramaticales.

El análisis realizado muestra que los estudian-
tes no se centran en el contenido de lo que comuni-
can, sino en su condición de emisor, solo les interesa 
transmitir sus sentimientos y emociones, sin impor-
tar quién sea el receptor. Así, los estudiantes constru-
yen sus textos desde la cotidianeidad. Utilizan forma-
ciones discursivas descriptivas, emotivas y extensas. 
En este sentido, se aplica la concepción epistémica de 
la escritura que mencionan Villalón y Mateos (2009) 
debido a que la escritura se convierte en un instru-
mento de aprendizaje útil, por lo que es el propio 
alumno quien decide transmitir sus sentimientos o 
emociones. Durante su proceso de escritura atiende 
tanto a los aspectos conceptuales como a los forma-
les con el fin de ajustarlos a sus propósitos comuni-
cativos. Así mismo, describe los fenómenos de su 
entorno: lugares, cosas, objetos, acciones, cualidades 
o estados de ánimo, relacionándolos con su propia 
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conciencia, lo cual es necesario para que el estudian-
te se exprese e identifique a sí mismo. En el análisis 
de los cuadernos de viaje prevalece la descripción 
de hechos, utilizando recursos lingüísticos que deri-
van de la función emotiva del lenguaje (Jakobson, 
1983). A pesar de no seguir un proceso de escritura 
y de las dificultades gramaticales que presentan, no 
se limitan en la extensión de los escritos cuando se 
trata de hechos emocionales. Por lo que, prevalece la 
emoción antes que el uso adecuado de las reglas gra-
maticales, como se observó en los ensayos. 

El ensayo es otro de los textos analizados, es 
un texto expositivo y persuasivo que de acuerdo con 
Padilla et al. (2022) este tipo de textos poseen inva-
riancia sociolectal, lo que implica el uso determinado 
de un vocabulario y su relación con un área específica 
del saber. En consecuencia, al redactar este tipo de 
escritos, los estudiantes requieren no solo de dominio 
de tema y vocabulario también de la capacidad de 
investigar, desarrollar sus ideas y sustentar la informa-
ción como se requiere en educación media superior.

Por lo tanto, se toma en cuenta que el estu-
diante defienda una postura frente al tema tratado 
en su escrito. Uno de los puntos a evaluar es el uso 
de citas textuales, con la finalidad de concientizar al 
estudiante sobre la honestidad académica. Además, 
se evalúa la estructura de este tipo del texto: intro-
ducción, desarrollo y conclusión. Debido a su com-
plejidad, es un escrito que se evalúa al final de ciclo 
escolar, con el objetivo de que los estudiantes apli-
quen las competencias comunicativas aprendidas 
durante su curso.

En el análisis de los ensayos se observó que no 
existe una argumentación y una postura por parte 
de los estudiantes, no hay una conexión o asociación 
entre su realidad o contexto y el tema investigado. 
Sin embargo, hay coherencia en los escritos por el 
empleo de enlaces discursivos. Por otra parte, se 
identificaron párrafos copiados en su totalidad de 
otros autores e incurriendo en el plagio. Se observó 
que no construyen textos argumentativos originales 
en comparación con los cuadernos de viaje, en los 
cuales, a pesar de la falta de coherencia y cohesión, 
son extensos y originales debido a que los estudian-
tes tratan de generar un hilo narrativo. Esta situación 
conlleva a reflexionar sobre lo que Hernández (2016) 
denomina “la anulación del yo en la escritura”, es 
decir, la descalificación de ellos mismos como auto-
res de sus ideas, o la prohibición de expresarse en su 

propia voz y esto se ha reflejado principalmente en 
los ensayos. 

El texto es el conducto primordial de transmi-
sión de la cultura por lo que, el sistema lingüístico 
evoluciona en contextos sociales, esta es una de las 
razones por las que se establece que el estudiante 
realiza discursos sin detenerse en las reglas gramati-
cales. Debido a que describen sus experiencias sin la 
revisión ortográfica, sintáctica o semántica, dándole 
prioridad a la emotividad. En consecuencia, la dife-
rencia entre la escritura del ensayo y el cuaderno de 
viaje se debe al intercambio relacional que se da en 
los contextos sociales donde se desenvuelve el estu-
diante y esto le permite el desarrollo de la argumen-
tación y estructuración de sus escritos. Cuando se 
trata de textos argumentativos y reflexivos como el 
ensayo se anula completamente como autor, a dife-
rencia de cuando narra sus historias o anécdotas.

3.2	 Práctica discursiva de los textos 
estudiantiles 

La práctica discursiva se define como el modo 
de pensar, decir y hacer del estudiante desde sus 
escritos. Se toman en cuenta los aspectos que consti-
tuyen el ethos, concepto que parte de la clasificación 
de tres elementos que convergen para la confor-
mación de una comunicación ética: valores (ethos), 
argumentos (logos) y sentimientos (pathos) y que tra-
bajan simultáneamente. El ethos significa costumbre 
y se basa en las cualidades que proyecta un orador 
para generar confianza en lo que dice (Rodríguez, 
2005). Es el modo de ser y hacer del estudiante en 
relación con los elementos sociales, culturales y 
familiares que describe en sus escritos.

En la práctica discursiva el estudiante no tiene 
límites para contar sus experiencias, ya que la fun-
ción emotiva se enfoca en el hablante y sus emocio-
nes. El estrato puramente emotivo en el escrito está 
representado por las interjecciones “Hola”, “saludos”, 
“adiós”, dejando de lado el papel sintáctico y resaltan-
do oraciones que son de su interés. En consecuencia, 
el estudiante no cumple con las competencias básicas 
de comunicación, que en un futuro será necesario 
que desarrolle.

Esto suscitó que, durante el análisis, se pusiera 
mayor atención en la práctica discursiva. De acuer-
do con Foucault (2017), además de la coherencia y 
cohesión de los textos, se debe considerar la arqui-
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tectura de los conceptos, sus características generales 
y abstractas. Cuando el estudiante articula sus escri-
tos, enlaza ideas en el texto, refleja su pensamiento y 
forma de vida. Por lo tanto, se analiza la dispersión 
de los enunciados, la formación lingüística y las 
condiciones de representación de los escritos. Con 
la finalidad de significar el texto en su totalidad y 
deducir con la aparición y dispersión de enunciados 
su forma de expresión escrita.

Foucault (2019), plantea que en las prácticas 
discursivas se vislumbran los escenarios que consti-
tuyen al sujeto desde lo social y cómo estos confor-
man las subjetividades. Los diversos grupos de textos 
analizados se transformaron en dispositivos discursi-
vos que reflejaron la estructuración de las relaciones 
de poder que viven los estudiantes en diversos esce-

narios. Estos dispositivos se conforman en relación 
con la ausencia o presencia de las prácticas discur-
sivas, por lo que, poseen el poder de transportar el 
saber con el que se constituyen las subjetividades de 
los estudiantes. Por esta razón se plantea el análisis 
de la construcción del ethos, es decir el modo de ser 
y la identidad que expresan en sus prácticas y exclu-
yendo las normas lingüísticas.

El siguiente ejemplo deriva de un grupo de 
textos autobiográficos. La autobiografía es cataloga-
da como un texto histórico porque narra un evento 
real y verificable. Tiene la intención de indagar sobre 
la historia del autor para entender los cimientos de 
su identidad. Toma en cuenta la mirada retrospectiva 
del estudiante, quien escribe lo más significativo de 
los últimos años de su vida. 

Figura 2. Autobiografía 

Nota: Fragmento recuperado de portafolio de evidencias. Un problema común que se presentó en la recolección de portafolios fue que 
algunos trabajos no estaban enfocados correctamente, sin embargo, se pudieron rescatar.

Se observa que en el relato remiten al naci-
miento, “todo inicia el 25 de marzo”, parte de la exis-
tencia y dominio de generalidades crecientes partien-
do del nacimiento. Son párrafos breves que muestran 
una secuencia narrativa. La extensión de párrafos 
refleja descripciones y argumentos. Utilizando mar-

cadores discursivos: “por lo que”, “por eso”, “pero”, 
con la intención de generar enunciados extensos. 
Hay un registro lingüístico formal sin recursos grá-
ficos, y refieren fechas y lugares para darle veracidad 
a los relatos, “Puebla”, “UPAEP”, “León”. En este caso 
en particular, se emplea la función poética del len-
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guaje “pertenezco a la estación de primavera”. Por 
otra parte, en la figura 3 se explican los escenarios 
que, de acuerdo con Foucault (2019), constituyen 

al sujeto, expresan el cúmulo de subjetividades que 
configuran su yo y lo expresan con la autobiografía.

Figura 3. Escenarios que constituyen al sujeto

La figura anterior representa la práctica dis-
cursiva y los diferentes elementos que la constitu-
yen. Se identifica la modalidad de interacción del 
texto, resaltado en verde, la cual puede ser formal o 
informal, depende del proceso de comunicación que 
utilicen los estudiantes. Posteriormente resaltado en 
azul se ubican los escenarios que constituyen al suje-
to, pueden ser desde una práctica social o individual. 
En la práctica individual están insertas las expresio-
nes que reflejan cómo se va asumiendo el estudiante 
como sujeto.

La sección amarilla corresponde a la forma-
ción de subjetividad, resalta las acciones relevantes 
que expresan las subjetivadas que configuran la 
identidad del estudiante: “nací”, “viví”, “me llamo”, 
“estudié”. Posteriormente, se encuentran los objetos 
discursivos, resaltado en gris, que involucran la parte 
social e individual. Estos objetos discursivos se iden-
tifican por instituciones como la familia y la escuela, 
influyendo en la formación de la subjetividad social 
del estudiante y condicionarlo para desenvolverse 
como hijo o como estudiante. En consecuencia, estos 
factores influyen en su formación identitaria. Por lo 
tanto, la autobiografía, como práctica discursiva, per-

mite identificar las relaciones familiares y formas de 
vida que constituyen las prácticas sociales en las que 
se desarrolla el estudiante. Por medio de un lenguaje 
formal y autobiográfico, y desde su práctica indivi-
dual, reflejan expresiones que los constituyen como 
sujetos, manifestando la personalidad que describen 
por sus experiencias sociales, “según familiares por 
eso soy risueño, no creo que sea así”. Finalmente, se 
ubica la ortografía y redacción resaltado en naran-
ja, la cual está presente en todo el escrito y permite 
identificar cómo presentan su práctica discursiva. 

Remitiendo a la figura 2, se observó que el 
estudiante articula el texto mediante su existencia 
“todo inicia el 25 de marzo”. Esto le facilita generar 
párrafos breves con una secuencia narrativa, invo-
lucrando distintos participantes que han influido 
en su formación: “abuela”, “tía”, “un amigo”, “mejor 
amigo” y “primo”. Desarrolla algunas competencias 
comunicativas al utilizar recursos lingüísticos, como 
la función poética del lenguaje. Se centra en la forma 
del mensaje y emplea recursos literarios para darle 
mayor énfasis a la información que se transmite. 

Prevalece el tono emocional de tristeza y des-
encanto “lo bueno tenía que acabar”, “llore mucho 

Ortografía y 
redacción

Objetivos 
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Formación de  
la subjetividad

Modalidad 
de interacción

Práctica  
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autobiografía
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porque me separe de mi mejor amigo y primo”, “me 
regalaron mi primer celular y lo perdí”. Con el uso de 
la comparación como figura literaria, logra narrar su 
historia de vida como si fuera una historia narrativa. 
Finalmente, se identifica que, desde la formación 
discursiva se involucra el ámbito familiar y refleja el 
contexto escolar mostrando el dominio del registro 
lingüístico. En consecuencia, se identifica la prime-
ra articulación del lenguaje que plantea Foucault 
(2019), que va de lo singular a lo general cuando 
menciona “todo inicia el”, al mismo tiempo va de 
lo sustancial a la cualidad. Por lo que se observa 
un desdoblamiento del lenguaje, lo que plasma con 
palabras y lo que hay más allá de sus descripciones.

Por otro lado, tomando en cuenta los escena-
rios que constituyen al sujeto y la formación de la 
subjetividad a través de la práctica discursiva auto-
biográfica, se vislumbra que, en la práctica indivi-
dual están insertas las expresiones que reflejan cómo 
se asume el estudiante como sujeto “menciona mi 
mama que era muy pequeño”, “dice mi mama que 
era muy inquieto”. Estas frases reflejan los escenarios 
que van formando la subjetividad del estudiante y 
las relaciones de poder que experimenta “casi el hos-
pital demanda a mis papás”, “gracias a la separación 
de mis padres me tuve que cambiar de escuela”. Por 
lo que, escenarios como la escuela, la casa y el hos-
pital, refieren al contexto en que se desenvuelve el 
estudiante. De este modo se representa el poder de 
instituciones como la familia y la escuela, las cuales 
influyen en la formación de una subjetividad.

La autobiografía como práctica discursiva 
permite observar la existencia de una articulación en 
el discurso, por lo que el receptor puede identificar 
con facilidad el hilo narrativo. La articulación y los 
problemas de redacción no son un obstáculo para 
plasmar ideas. Debido a que solo quieren expresar 
emociones, no se toman en cuenta las normas orto-
gráficas. En consecuencia, se presenta un discurso 
incoherente e informal. Así, la competencia lingüís-
tica para identificar los diferentes tipos de registro, 
y saber cuándo se deben utilizar es inexistente. Sin 
embargo, se presenta una narración que refleja la 
articulación del lenguaje con generalidades y el uso 
de sustantivos, verbos, adjetivos y conectores.

Por otro lado, las palabras utilizadas tienen un 
nivel de claridad que reflejan ubicación, identidad 
y conexión que dan sentido al escrito. La formu-
lación de enunciados, en cuanto a sus estructuras 

lingüística y lógicas, así como, el desdoblamiento 
de significados no puede considerarse solo como el 
resultado acumulativo de varios enunciados apenas 
articulados, sin coherencia o cohesión como se ha 
observado, sino que reflejan elementos de contexto e 
identidad “cambio mucho ya que desde ese punto se 
me volvio muy dificil hacer amigos”, “vivi la declara-
ción de un nuevo viruz llamando y conocido como 
COVID-19”.

Existen elementos ocultos que funcionan de 
acuerdo con la modalidad enunciativa, es decir, lo no 
dicho o lo reprimido. No es lo mismo ni en su estruc-
tura, ni en su efecto, cuando se trata de un enuncia-
do matemático, una autobiografía o del relato de un 
sueño (Foucault, 2017) “mi historia hecha palabras”, 
“pasaron los días y conseguí amigos”. Se observan 
esos elementos no dichos de manera explícita, iden-
tificados en ciertas frases y palabras en las que refle-
jan además una forma de vida y registros lingüísticos 
“gracias a dios que”, “de echo mero el día que”.

4.	 Discusión y conclusiones

Los resultados ponen de manifiesto que los 
estudiantes no han asimilado adecuadamente las 
competencias de lectoescritura; además de identificar 
los elementos sociales, culturales o económicos que 
influyen en su aprendizaje. No obstante, el tamaño de 
la muestra analizada es moderada, por lo que se con-
sidera arriesgado generalizar que todos los estudiantes 
de educación media superior presentan las mismas 
limitantes en sus escritos. Sin embargo, se considera 
que esta investigación proporciona una mirada dife-
rente para acercarse a los temas de lectoescritura en 
educación media superior. Con los puntos planteados 
en este escrito, se asume el posicionamiento de no 
limitarse a las deficiencias que presentan los escritos, 
sino ampliar la mirada hacia el sujeto de la escritura. 
Lo que da lugar a nuevas reflexiones como el cues-
tionarse sobre el lugar que ocupa un instrumento 
semiótico tan complejo e importante como lo es la 
escritura. El papel que ocupa dicho instrumento en la 
subjetividad de los estudiantes y las diferentes fuerzas 
que les impiden que sean significativos. Por lo que se 
propone ampliar la mirada para ver a los escritos no 
solo como un producto, sino al ser humano que está 
detrás, a la subjetividad que está buscando apropiarse 
de este instrumento semiótico y consider el contexto 
en el que se desarrollan dichos escritos.
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El objetivo de este trabajo fue identificar las 
principales dificultades que enfrentan los alum-
nos en relación con los códigos de lectoescritura 
en educación media superior, así como el contexto 
de producción de los escritos. Se concluye que las 
principales dificultades que enfrentan los alumnos 
en relación con los códigos de lectoescritura están 
relacionadas con la gramática. La ortografía y la 
redacción son una de las principales carencias que 
evidencian los estudiantes de nivel medio superior. 
Estos elementos se reflejan en los textos mediante la 
ortografía, vocabulario y la capacidad de reflexión. 
Se observó que carecen de recursos gráficos, expre-
sión de ideas y composiciones coherentes. No existe 
el uso adecuado de signos de puntuación. 

Por otro lado, el contexto de producción de los 
escritos es el elemento que fomenta que la escritura 
fluya o se limite en el estudiante. Por un lado, la parte 
emotiva dada en espacios y experiencias agradables 
estimulan la creatividad de los estudiantes, y por 
otro, la parte gramatical, que se da en el espacio áuli-
co limita la escritura. En la parte emotiva también 
resaltan las experiencias desagradables que redac-
tan, consecuencia de entornos hostiles. Esto deriva 
en la redacción y presentación de escritos breves y 
poco estructurados. En cuanto a las estructuras gra-
maticales y la ortografía limitan sus competencias 
comunicativas al no utilizarlas correctamente. Por 
consiguiente, se propone propiciar el aprendizaje 
y desarrollo de las competencias de lectoescritura 
tomando en cuenta el contexto social y cultural del 
cual procede el estudiante. Las vivencias, experien-
cias y creencias, así como condiciones de tiempo y 
espacio, contenidas en los textos producidos son fac-
tores que limitan o facilitan la escritura.

El análisis de contenido mostró las condi-
ciones de producción que constituyen el campo de 
determinación de los textos, es decir, las condiciones 
psicológicas, sociológicas y culturales del individuo 
emisor. Se observó que los estudiantes no se centran 
en el contenido de lo que comunican, sino en su con-
dición de emisor. La principal intención es transmi-
tir sus sentimientos y emociones, sin importar quién 
sea el receptor de su comunicación. Por lo que se 
resalta la importancia del sujeto de la escritura.

Finalmente, es necesario visibilizar los desa-
fíos que presenta el estudiante con el análisis y la 
reflexión de los escritos. Se pretendió destacar y 
preservar la riqueza de lo humano en un escrito, 

más allá de una reducción mecanicista de cumplir 
con una rúbrica de evaluación. Se propone cambiar 
el posicionamiento de subordinación que se le ha 
dado al estudiante, y en lugar de señalar los errores 
adoptando la pedagogía mecanicista de la ortografía 
y redacción, se debe analizar lo que está más allá de 
los escritos estudiantiles, no quedarse en el producto, 
sino en el sujeto de la escritura. Dicho sujeto de la 
escritura abarca sentimientos, una historia de vida, 
una familia y una localidad. 
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Resumen
El creciente interés por el Grado en Criminología en los últimos 
años se ha debido principalmente a la emisión de series con 
temas forenses. Estas han generado una imagen distorsionada 
de la antropología forense que se ha traducido principalmente 
en un aumento del número de discentes en el grado y, en nume-
rosos casos, en una decepción por los contenidos del itinerario 
formativo. Por ello, el conocimiento de la antropología forense 
en la etapa preuniversitaria requiere diseñar proyectos de inno-
vación educativa con metodologías activas que logren formar al 
alumnado en las áreas esenciales de esta disciplina. Este trabajo 
presenta los resultados de una propuesta de innovación, basada 
en el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), implementada 
en los cursos de tercero y cuarto de educación secundaria con 
el objetivo de evaluar la eficacia del ABP en el aprendizaje de la 
antropología forense. El alumnado se convierte en antropólogos 
por un día aplicando métodos y técnicas forenses para identifi-
car varios individuos a través de la experimentación y determi-
nación de la estatura, el sexo y la edad. Los resultados del estudio 
muestran que el ABP fomentó en el aula un ambiente motivador, 
colaborativo y un aprendizaje significativo para establecer la 
identidad de los individuos; así como se percibió una aceptación 
muy favorable del método y las técnicas del taller por parte de 
los participantes y el profesorado.

Palabras clave: antropología física, criminología, método de 
enseñanza, aprendizaje activo, innovación educacional, enseñan-
za secundaria.

Abstract
Growing interest in Criminology degrees over the past few years is 
mainly due to various television series on forensic matters. These 
programs have created a distorted image of forensic anthropology 
which has led not only to an increase in the number of degree 
applicants but also, in many cases, disappointment among stu-
dents regarding the course contents. Consequently, knowledge 
of forensic anthropology in pre-university environments involves 
designing educational innovation projects with active methodol-
ogies that manage to train students in the essential areas of this 
discipline and in the tasks performed by forensic anthropologists. 
This work presents the results of an educational innovation pro-
posal, based on Problems Based Learning (PBL), implemented 
among students to assess the effectiveness of PBL in the learning 
of forensic anthropology. In a workshop, students work as anthro-
pologists for a day, applying forensic methods and techniques to 
identify several individuals by determining their stature, gender 
and age. The results show that PBL encouraged a motivating envi-
ronment and significant and collaborative learning to determine 
the identity of the individuals, and more advantageous acceptance 
is perceived of the method and workshop techniques both by the 
participants and by teachers in the school.

Keywords: physical anthropology, criminology, teaching 
methods, activity learning, educational innovations, secondary 
education.
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1.	 Introducción

La antropología forense es definida por 
American Board of Forensic Anthropology (2018) 
como “la aplicación de la ciencia de la antropología 
física o biológica en el proceso legal”. Esto es, la ciencia 
que, mediante métodos y técnicas de la arqueología y 
la antropología biológica, trata de identificar restos 
óseos humanos esqueletizados o semiesqueletizados 
con el fin de esclarecer las causas de la muerte (Turner 
y Selva, 2020). Esta se lleva a cabo en relación con la 
investigación de casos judicializados asociados con 
el crimen, las causas y las circunstancias de la muer-
te como las patologías, las lesiones, etc., intentando 
determinar la edad, la estatura, las proporciones cor-
porales, el sexo, los rasgos humanos y la filiación racial 
(Anadón y Robledo, 2010). El antropólogo forense 
intenta reconstruir todo el proceso antemorten, peri-
morten y postmorten con la ayuda de otras disciplinas 
científicas puesto que se trata de una ciencia multidis-
ciplinar que combina diferentes disciplinas como la 
antropología biológica, la criminalística, la antropolo-
gía y la arqueología con el fin de exhumar e identificar 
restos óseos humanos.

Desde finales del siglo XX, la antropología 
forense ha recibido una mayor atención por parte de 
los organismos públicos por su relevante aportación 
en la exhumación e identificación de personas desapa-
recidas (Rodríguez, 1994). El interés popular por esta 
ciencia, sin embargo, es más reciente y se ha debido 
principalmente a la emisión de series en la televisión 
y en las plataformas de transmisión o streaming con 
temas forenses (McManus, 2010). El éxito de estos 
programas parece ser consecuencia de los complejos 
casos que investigan y de la capacidad de sus prota-
gonistas para resolver prácticamente cualquier inte-
rrogante. Esto ha generado una imagen distorsionada 
de la antropología forense (Sosa, 2017) y un creciente 
interés por el Grado en Criminología que, en los últi-
mos años, se ha traducido en un incremento exponen-
cial del número de discentes (López, 2018).

El conocimiento de la antropología forense y 
del papel del antropólogo forense en el ámbito preu-
niversitario requiere el diseño y la puesta en práctica 
de estrategias de innovación educativa que permitan 
al alumnado aprender las áreas de conocimiento 
que son esenciales en esta ciencia, y proporcionar-
les criterios suficientes para la distinción entre la 
realidad y la ficción de la labor de los antropólogos 

forenses y de las propias limitaciones de la ciencia 
antropológica.

Las metodologías activas para la enseñanza 
de la antropología forense y la criminalística en el 
alumnado de educación secundaria ha dado resulta-
dos muy positivos en relación con la recogida de evi-
dencias, la experimentación y el trabajo colaborativo 
(Vallejo et al., 2005, 2007), la gamificación (Carrillo 
et al., 2018), los juegos de roles (Sebastiany et al., 
2013), los métodos de casos (Núñez, 2015, 2016; 
Núñez y Rodríguez, 2020) y el Aprendizaje Basado 
en Problemas (ABP) (Kousen y Vargas, 2021), entre 
otros, como alternativa a los métodos tradicionales.

El ABP es una metodología constructivis-
ta que promueve un aprendizaje reflexivo, crítico 
y abierto tomando como base la complejidad del 
conocimiento y haciendo que los discentes en el aula 
cooperen en distintas tareas, a través de la reflexión 
y la negociación con el objetivo de obtener un pro-
ducto final que dé solución a un problema o reto 
(Schwartz, 2013). 

El uso del ABP permite al alumnado adqui-
rir una serie de conocimientos para solucionar un 
problema real o ficticio. Se trata de una metodología 
activa en la que el alumnado colabora para construir 
a través de problemas de la vida real su propio cono-
cimiento (Moust et al., 2021).

Los estudios basados en el ABP confirman que 
el estudiantado, a través de este método, presenta 
una mejora en el aprendizaje en comparación con 
la enseñanza tradicional o clase magistral (Aidoo et 
al., 2016). El ABP fomenta una educación integral, 
que favorece el desarrollo de valores positivos como 
la afectividad, facilita la participación del alumnado, 
genera un ambiente de confianza y respeto mutuo 
y potencia la capacidad de análisis de contextos y 
realidades contribuyendo a la adquisición del pen-
samiento crítico y a la formación integral de ciuda-
danos (Basilotta y García-Valcárcel, 2019). Se trata, 
por tanto, de una metodología en la que el alumnado 
debe dar solución al problema planteado por el pro-
fesorado a través de la investigación y la reflexión.

Por todo ello, el ABP se concibe como la meto-
dología activa más favorable para la enseñanza y 
aprendizaje de la antropología forense. La adecuada 
elección de la estrategia de aprendizaje y el diseño de 
un proyecto basado en casos reales puede permitir 
posicionar al alumnado en situaciones de un inves-
tigador que le permita reconocer la importancia del 
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trabajo de investigación, individual y colectivo, de 
los antropólogos forenses; un proyecto que contem-
ple actividades que estimulen distintas actitudes en 
el discente: desde tareas de observación a la mani-
pulación de elementos óseos, de la curiosidad a la 
interrogación e indagación, del raciocinio a la expe-
rimentación y al ensayo y error (Sebastiany et al., 
2013). La combinación de estas actitudes fomenta en 
el alumnado el desarrollo de capacidades relaciona-
das con el trabajo de análisis, comprensión, comuni-
cación y creatividad contribuyendo a la adquisición 
de capacidades y habilidades para lograr en el indi-
viduo una educación integral acorde con el siglo XXI 
(Pérez y Beltrán, 2014).

En este trabajo se presentan los resultados de 
una propuesta de innovación educativa basada en 
el ABP, implementada en el alumnado de tercero y 
cuarto de Educación Secundaria Obligatoria (ESO) 
de un centro educativo de la Comunidad de Madrid, 
como estrategia didáctica para la enseñanza y apren-
dizaje de conocimientos básicos de antropología 
forense y la labor desempeñada por los antropólogos 
forenses; así pues, el principal objetivo de esta inves-
tigación es evaluar la efectividad de la metodología 
ABP en la enseñanza de la antropología forense. La 
consecución de este objetivo principal adicional-
mente permite los siguientes objetivos específicos:

•	 Introducir al estudiantado en el conocimiento 
de la antropología forense.

•	 Enseñar al alumnado a identificar los principa-
les huesos del esqueleto humano y reconocer y 
aprender sus funciones más básicas.

•	 Aprender la información que nos proporcio-
nan los principales huesos del esqueleto huma-
no para el reconocimiento e identificación de 
las personas.

2.	 Metodología

Esta propuesta de innovación educativa se 
ha diseñado con el fin de ser implementada en 
la materia de biología, bloque 4, las personas y la 
salud, con el alumnado de tercero de la ESO (Real 
Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre); aunque esta 
puede ser implementada en otros niveles educativos 
como cuarto de la ESO o primero de Bachillerato 
(Fernández-Laso et al., 2022).

La propuesta busca la enseñanza de la antro-
pología forense en una investigación criminal. Es 
decir, persigue fomentar las habilidades de análisis 
y evaluación en las distintas actuaciones periciales 
en la identificación humana en una investigación 
criminal. Para ello, el diseño de la propuesta se ha 
basado en el tetraedro biológico (edad, sexo, estatu-
ra y ancestría) y la información antemorten descrita 
por Núñez y Rodríguez (2020) (tabla 1).

Tabla 1. Tetraedro bioantropológico para la identificación postmortem de individuos en antropología forense

Concepto Método Técnicas

Edad Inspección visual exhaustiva del desarrollo dental, erupción 
y reemplazo de dientes.

Observación de cambios morfológicos, des-
gastes o degeneración articular en los huesos.

Sexo

Análisis de las características morfológicas del cráneo y la 
pelvis. Los segmentos más robustos y de mayor tamaño son 
masculinos, mientras que los más gráciles y de menor tama-
ño son femeninos.

Talla y robusticidad mediante fórmulas para 
identificar el dimorfismo sexual y los índices de 
corpulencia.

Ancestría Variaciones craneofaciales (fosa nasal y órbitas), y patrones 
de la morfología dentaria y del esqueleto postcraneal.

Se clasifica en leucodermos, xantodermos y 
melanodermos.

Estatura Longitud total de los huesos largos. Tabla osteométrica de Broca en función del pa-
trón ancestral y sexo.

Nota. Elaboración propia a partir de Núñez y Rodríguez (2020).

El proyecto de innovación educativa se ha 
concebido desde un enfoque cualitativo y cuantitati-
vo con el fin de diseñar una propuesta basada en una 
investigación empírica que analiza, a través del ABP, 

un caso ficticio o real con información que puede 
analizarse cualitativa y cuantitativamente en relación 
con los hallazgos de unos restos óseos (Fernández-
Laso et al., 2022). Este tipo de metodología y su 
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grado de resolución depende del cambio de rol del 
docente, donde este pasa de transmisor a potenciar 
una actitud participativa del discente y su capacidad 
reflexiva sobre el aprendizaje alcanzado. Para ello, es 
necesario un adecuado diseño pedagógico del pro-
yecto, que conecte el problema con un contexto real 
que despierte el interés del estudiantado y le lleve a 
tomar decisiones justificadas (Poot-Delgado, 2013).

2.1	 Muestra

La presente propuesta se llevó a cabo en el 
Instituto de Educación Secundaria (IES) Francisco 
de Goya de Madrid, con una muestra constituida 
por 11 alumnos de tercero (seis alumnas y cinco 
alumnos) y diez de cuarto (siete alumnas y tres 
alumnos) de la ESO. El alumnado fue seleccionado 
por la dirección del centro atendiendo a criterios 
basados en las calificaciones finales y conforme a 
las medidas de prevención por la Covid-19 que esta-
bleció la Comunidad de Madrid para el curso 2020-
2021. Adicionalmente, el taller fue evaluado por tres 
docentes del centro presentes durante su desarrollo y 
que imparten asignaturas relacionadas con la espe-
cialidad de Biología e Historia (uno y dos docentes 
respectivamente).

2.2	 Procedimiento

El taller se desarrolló el 16 de junio de 2021 
en el laboratorio de Ciencias Naturales y Biología 
del IES.

El centro facilitó todos los recursos necesa-
rios para su realización: ficha con la noticia, fichas 
de conocimientos, policial, antropológica y pericial 
(figura 1), réplicas de restos óseos, tabla osteomé-
trica para medir los huesos largos y las rúbricas de 
autoevaluación de los discentes y de evaluación para 
el profesorado (tablas 2 y 3).

El taller se realizó primero con el alumna-
do de tercero y después con los de cuarto, con una 
duración de dos horas aproximadamente. El taller se 
inició con una presentación en Power Point que, a 
modo de introducción, explicaba ideas básicas sobre 
la antropología forense; con posterioridad, el taller se 
llevó a cabo en distintas fases.

2.3	 Presentación del problema

Se presentó al alumnado una noticia reciente 
sucedida en Cerdido (A Coruña, España) y publica-
da por Europa Press:

Restos óseos de un cuerpo humano han sido halla-
dos a última hora de la tarde de este miércoles, 26 
de agosto, en el lugar de A Casanova, perteneciente 
a la parroquia de A Barqueira, en el municipio de 
Cerdido (A Coruña).

Durante la mañana de este jueves está previsto que 
se desplacen al lugar, que está precintado, agentes de 
la Policía Científica y Policía Judicial de la Guardia 
Civil, además de forenses, para proceder a la retira-
da de los restos y tratar de determinar su identidad. 

Tras el hallazgo, las especulaciones sobre la iden-
tidad del cuerpo comenzaron en la zona. Algunas 
fuentes consultadas barajan que se puede tratar de 
Yago de la Puente, el joven de A Coruña cuya pista 
se perdió el 14 de julio de 2019 cuando regresaba 
del Festival Internacional del Mundo Celta de 
Ortigueira.

Su pista se perdió en la Estación de Cerdido. Tras 
su desaparición se desplegaron en varias ocasiones 
varios dispositivos de búsqueda, en los que partici-
paron Guardia Civil y Protección Civil, además de 
familiares y amigos, aunque no lograron dar con 
su paradero. Entre la estación de tren de Cerdido 
y el lugar en donde han aparecido los restos óseos 
hay menos de dos kilómetros de distancia. (27 de 
agosto de 2020)

Y se les pidió su colaboración como antropó-
logos forenses para poder reconocer la identidad de 
los restos óseos.

2.4	 Fase 2: recogida de conocimientos 
previos

En esta fase, se le proporcionó a cada discente 
una “ficha de conocimientos” anónima con la inten-
ción de determinar el grado de conocimiento que 
tenían sobre los huesos y su utilidad en el proceso 
de identificación. Dicha ficha está formada por seis 
imágenes acompañadas de dos preguntas cada una 
de ellas. Las 12 preguntas son de respuesta múltiple. 
Los seis primeros ítems por imagen ofrecían infor-
mación sobre la identificación de los restos esquelé-
ticos representados en cada una de las imágenes y 
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los seis ítems restantes recogían información sobre 
la posible información que pueden proporcionar 
cada uno de los elementos esqueléticos en el proce-
so de identificación personal. En estas imágenes, el 
discente debe rodear con un círculo el nombre del 

hueso que considera está sombreado y la utilidad 
antropológica. Para la evaluación de los conocimien-
tos pre-taller, las respuestas a los ítems mencionados 
anteriormente fueron recodificados de forma dicotó-
mica (respuesta correcta/incorrecta).

Figura 1. Fichas proporcionadas al alumnado para el desarrollo del taller

Nota: A: Ficha policial; B y C: Ficha para la estimación del sexo; D: Ficha para la estimación de la edad. E: Ficha para la estimación de 
la estatura; F: Ficha pericial. Elaboración a partir de Fernández-Laso et al. (2022).
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2.5	 Fase 3: construcción del “Puzle 
antropológico”

En la fase 3 se dividió al alumnado de forma 
aleatoria en cuatro grupos de trabajo de dos o tres 
personas, y se procedió a la explicación de los distin-
tos huesos para conocer el valor de cada uno de ellos 
a nivel antropológico. Para ello, se le dio a cada grupo 
una muestra ósea perteneciente a un misma persona; 
esta se compone de esqueleto craneal (un cráneo y 
una mandíbula) y postcraneal (un húmero, un cúbito 
y un radio, una pelvis, un fémur y una tibia). En caso 
de no disponer en el centro de los elementos óseos 
estos pueden ser sustituidos por imágenes. 

Adicionalmente, a cada grupo se le propor-
cionó una “ficha policial” con las características 
físicas de las 4 personas desaparecidas (figura 1A); 
una “ficha antropológica” con las principales dife-
rencias y tablas utilizadas en antropología forense 
para identificar a una persona (figura 1B-E); y una 
última “ficha pericial” para hacer un informe pericial 
determinando la identificación antropológica de los 
huesos que tenían (figura 1F). Así, cada grupo tuvo 
que identificar a qué individuo de la “ficha policial” 
pertenecían los restos óseos asignados. En esta fase el 
docente debe actuar como guía.

2.6	 Fase 4: resolución del “puzle 
antropológico”

En la fase 4, los distintos grupos explicaron 
de manera argumentada, a qué individuo creían que 

pertenecían los restos óseos analizados. En el caso 
de que coincidencias en la misma identificación 
entre dos o más grupos se deberá iniciar un debate 
entre los distintos grupos coincidentes y el docente 
ayudarles a verificar las características antropológi-
cas de cada hueso a través de preguntas que guíen a 
los discentes a esclarecer las identificaciones óseas. 
Finalmente, concluida la identificación de todos los 
individuos, se retomó la noticia y se realizó un deba-
te científico en asamblea como “antropólogos” sobre 
la relevancia del trabajo de los antropólogos forenses.

2.7	 Fase 5: recogida de datos post-taller

En la fase 5, cada discente volvió a cumpli-
mentar la “ficha de conocimientos” para obtener la 
evaluación y reflexión del alumnado sobre el taller 
realizado. La evaluación post-taller se recodificó de 
forma dicotómica (correcta/incorrecta).

2.8	 Fase 6: percepción del alumnado 
sobre el taller 

En la fase 6, los participantes rellenaron una 
rúbrica de autoevaluación diseñada para fomentar 
una reflexión sobre su propio aprendizaje (tabla 2) y 
así pudieran evaluar sus conocimientos sobre la temá-
tica tratada y, en consecuencia, estudiar las posibilida-
des de mejorar el taller (Reddy y Andrade, 2010).

Tabla 2. Rúbrica de autoevaluación

Criterios de evaluación 1
Mal

2
Regular

3
Bien

4
Muy bien

Sé cuáles son las funciones de un antropólogo forense.

Reconozco los huesos principales del esqueleto humano.

Soy capaz de utilizar cada hueso para determinar cada uno de los parámetros 
antropológicos.

Sé usar correctamente las tablas proporcionadas.

Soy capaz de reflexionar y argumentar de manera coherente.

Reconozco la importancia de hacer una identificación positiva.

Sé identificar los casos reales en los que es necesaria la actuación del antropólogo forense. 

Nota. Fernández-Laso et al. (2022).
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2.9	 Fase 7: percepción de los docentes 
sobre el taller 

Finalmente, se entregó una rúbrica de valora-
ción al profesorado asistente al taller (tabla 3).

La finalidad de las rúbricas en estas dos últi-
mas fases consistió en: 1) facilitar al docente la defi-
nición de los principales aspectos a evaluar y la rele-
vancia que se otorga a cada uno de estos; 2) permitir 

que el alumnado pueda hacer una reflexión sobre 
lo que ha aprendido. Para tal cometido, es esencial 
identificar los objetivos de la actividad y establecer 
criterios de evaluación; explicar al estudiantado qué 
objetivos se persiguen en el taller, cómo se va a llevar 
a cabo y qué criterios se van a evaluar; y, finalmente, 
analizar con el alumnado la calificación obtenida por 
estos estudiantes y la otorgada por el docente (Fraile 
et al., 2017).

Tabla 3. Rúbrica de evaluación docente

Criterios de evaluación 1
Regular

2
Bien

3
Notable

4
Excelente

La actividad mejora los contenidos explicados en clase.

La actividad se relaciona con casos reales.

La actividad es dinámica y novedosa.

La duración de la actividad es adecuada.

Los materiales proporcionados son adecuados para la actividad.

Nota. Fernández-Laso et al. (2022).

2.10	Análisis estadístico

En el análisis estadístico de los datos obtenidos 
se utilizaron técnicas de análisis descriptivo y técnicas 
estadísticas no paramétricas. El análisis descriptivo 
se llevó a cabo para determinar las características de 
la muestra de estudio (media, desviación estándar y 
porcentaje). La comparación de los conocimientos del 
alumnado entre pre y post-taller se realizó median-
te la prueba de McNemar (también conocida como 
chi-cuadrado apareado o para datos emparejados).

La prueba de McNemar se aplica a tablas de 
contingencia 2×2 con rasgos dicotómicos, con pares 
de datos emparejados, para determinar si las frecuen-
cias marginales de fila y columna son iguales, es decir, 
si existe “homogeneidad marginal”. Hay que tener en 
cuenta que los cálculos de la prueba de McNemar 
se centran en los pares discordantes e ignoran los 
pares concordantes. Más específicamente, la prueba 
es una relación entre la diferencia al cuadrado de las 
frecuencias discordantes en relación con las frecuen-
cias discordantes totales. En este caso, la prueba se ha 
utilizado para verificar la existencia de diferencias en 
los datos dicotómicos (respuesta correcta/incorrecta) 
antes y después de la participación del alumnado en el 

taller de aprendizaje, es decir, para evaluar la efectivi-
dad del taller desarrollado.

Para la evaluación de la percepción de alum-
nado sobre el aprendizaje basado en competencias, 
se realizó el análisis U de Mann-Whitney para varia-
bles cualitativas ordinales. Esta prueba permitió 
valorar si existen diferencias en las proporciones de 
cada categoría observada en dos grupos diferentes.

Todos los análisis estadísticos se realizaron 
con el programa IBM SPSS Statistics (versión 25.0 
para Windows), utilizando un nivel de significancia 
de p < 0,05.

3.	 Resultados

Los resultados se exponen atendiendo al 
aprendizaje de los discentes, la percepción del alum-
nado y la evaluación del profesorado.

3.1	 Efectos del taller en el alumnado

Los resultados de las pruebas de conocimien-
tos pre- y post-taller revelaron una mayor competen-
cia del alumnado de educación secundaria tras llevar 
a cabo el taller de aprendizaje (tabla 4). En el alum-
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nado de tercero se obtuvieron diferencias significati-
vas en las tareas relacionadas con la información que 
podían proporcionar los dientes, costillas y cráneo 
en los procesos de identificación personal (p < 0,05), 
mientras que en el alumnado de cuarto esta diferen-
cia se circunscribía solamente a la información que 
podía aportar el cráneo (p < 0,05).

En general, el alumnado tuvo buenos conoci-
mientos de anatomía humana y no encontró excesiva 
dificultad para identificar y nombrar correctamente 
los diferentes elementos esqueléticos (dientes, pel-
vis, costillas, fémur, húmero, cráneo) (p > 0,05); sin 

embargo, a pesar de que comprendieron cuál era la 
utilidad de algunos de los elementos esqueléticos 
para el proceso de identificación personal (pelvis 
para la estimación del sexo, fémur y húmero para 
la estimación de la estatura) (p > 0,05), los partici-
pantes adquirieron mayores conocimientos tras el 
desarrollo del taller y mejoraron sus competencias 
para comprender la utilidad del resto de elementos 
esqueléticos durante el proceso de identificación 
forense (dientes y costillas para la estimación de la 
edad, cráneo para la estimación del sexo) (p < 0,05).

Tabla 4. Análisis estadístico de los conocimientos del alumnado pre- y post-actividad sobre la nomenclatura de los 
diferentes elementos esqueléticos y su utilidad en proporcionar información en el proceso de identificación personal

Grupo

n/N (%)

Tarea 1 Tarea 2 Tarea 3 Tarea 4 Tarea 5 Tarea 6

Nombre
hueso Inf. Nombre 

hueso Inf. Nombre 
hueso Inf. Nombre 

hueso Inf. Nombre 
hueso Inf. Nombre 

hueso Inf.

Grupo 1 (3º ESO)

Pre-actividad 9/11 
(81,8)

4/11 
(36,4)

9/11 
(81,8)

10/11 
(90,9)

11/11 
(100)

1/11 
(9,1)

8/11 
(72,7)

9/11 
(81,8)

5/11 
(45,5)

7/11 
(63,6)

10/11 
(90,9)

4/11 
(36,4)

Post-activi-
dad

11/11 
(100)

11/11 
(100)

11/11 
(100)

11/11 
(100)

11/11 
(100)

7/11 
(63,6)

11/11 
(100)

10/11 
(90,9)

8/11 
(72,7)

9/11 
(81,8)

11/11 
(100)

11/11 
(100)

Prueba de 
McNemar 0,500 5,143 0,500 0,000 N/A 4,167 1,333 0,000 1,333 0,250 0,000 5,143

p-valor 0,500 0,016* 0,500 1,000 N/A 0,031* 0,250 1,000 0,250 0,625 1,000 0,016*

Grupo 2 (4º ESO)

Pre-actividad 10/10 
(100)

7/10 
(70,0)

10/10 
(100)

8/10 
(80,0)

10/10 
(100)

0/10 
(0)

9/10 
(90,0)

10/10 
(100)

5/10 
(50,0)

6/10 
(60,0)

9/10 
(90,0)

0/10 
(0)

Post-activi-
dad

10/10 
(100)

10/10 
(100)

10/10 
(100)

10/10 
(100)

10/10 
(100)

2/10 
(20,0)

10/10 
(100)

9/10 
(90,0)

8/10 
(80,0)

4/10 
(40,0)

10/10 
(100)

9/10 
(90,0)

Prueba de 
McNemar N/A 1,333 N/A 0,500 N/A 0,500 0,000 0,000 0,800 0,250 0,000 7,111

p-valor N/A 0,250 N/A 0,500 N/A 0,500 1,000 1,000 0,375 0,625 1,000 0,004*

Grupos combinados

Pre-actividad 19/21 
(90,5)

11/21 
(52,4)

19/21 
(90,5)

18/21 
(85,7)

21/21 
(100)

1/21 
(4,8)

17/21 
(81,0)

19/21 
(90,5)

10/21 
(47,6)

13/21 
(61,9)

19/21 
(90,5)

4/21 
(19,0)

Post-activi-
dad

21/21 
(100)

21/21 
(100)

21/21 
(100)

21/21 
(100)

21/21 
(100)

9/21 
(42,9)

21/21 
(100)

19/21 
(90,5)

16/21 
(76,2)

13/21 
(61,9)

21/21 
(100)

20/21 
(95,2)

Prueba de 
McNemar 0,500 8,100 0,500 1,333 N/A 6,125 2,250 0,250 3,125 0,125 0,500 14,063

p-valor 0,500 0,002* 0,500 0,250 N/A 0,008* 0,125 1,000 0,070 1,000 0,500 0,000*

Nota: Inf., información; N, número de estudiantes participantes; n, número de estudiantes que responden correctamente a las 
preguntas; %, porcentaje de estudiantes que responden correctamente a las preguntas; N/A, prueba estadística no aplicable. *Nivel de 
significación para p < 0,05. 
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3.2	 Percepción del alumnado

Los resultados revelaron la alta percepción del 
alumnado de tercero y cuarto sobre su aprendizaje 
(tabla 5). Así, mientras que el alumnado de tercero 
mostró una mayor percepción de aprendizaje en la 
competencia relacionada con las funciones del antro-
pólogo forense (p < 0,05), el alumnado de cuarto 

presentó una mayor percepción de aprendizaje en 
dos competencias: la relacionada con la importancia 
de llevar a cabo un proceso de identificación sobre 
de los restos esqueléticos y la relacionada con saber 
identificar los casos reales en los que es necesaria la 
actuación del antropólogo forense (p < 0,05). 

Tabla 5. Percepción del aprendizaje competencial del alumnado

Grupos Competencias

C1 C2 C3 C4 C5 C6 C7

Grupo N M DE M DE M DE M DE M DE M DE M DE

Grupo 1  
(3º ESO) 11 2,45 0,522 2,82 0,405 1,82 0,751 3,00 0,632 3,09 0,944 3,73 0,467 2,18 0,603

Grupo 2  
(4º ESO) 10 3,00 0,471 3,30 0,675 2,30 0,823 2,90 0,568 2,80 0,632 2,90 0,568 3,00 0,667

Grupos 
combinados 21 2,71 0,561 3,05 0,590 2,05 0,805 2,95 0,590 2,95 0,805 3,33 0,658 2,57 0,746

Prueba U de 
Mann–Whitney 28,00 32,50 38,00 50,50 44,50 17,50 22,00

p-valor 0,026* 0,057 0,191 0,704 0,432 0,003* 0,011*

Nota: N, número de estuciantes participantes; M, media; DE, desviación estándar; Escala 1 (mínimo), 4 (máximo); *Nivel de 
significación para p < 0,05; C1, Conozco las funciones del antropólogo forense; C2, Identifico los principales huesos del esqueleto 
humano; C3, Sé utilizar cada hueso para determinar cada uno de los parámetros antropológicos; C4, Sé utilizar las tablas correctamente; 
C5: Sé argumentar de forma coherente; C6, Conozco la importancia de hacer una identificación positiva; C7, Sé identificar los casos 
reales en los que son necesarios la actuación del antropólogo forense.

3.3	 Evaluación del taller por  
el profesorado

Los resultados revelaron la buena percepción 
del profesorado sobre el aprendizaje del alumnado 
puntuando con el valor máximo todas las categorías 
evaluadas.

4.	 Discusión y conclusiones

Las metodologías activas, como el ABP, faci-
lita el aprendizaje y el desarrollo de determinadas 
competencias a través de situaciones reales o ficticias 
vinculadas el mundo profesional y social lo que per-
mite preparar al alumnado para la actual sociedad 
de información. La implementación de las metodo-
logías activas exige al docente replantear, reorientar 
y planificar la enseñanza situando al estudiante en el 
centro como protagonista de la construcción de su 

propio aprendizaje. Este tipo de estrategias didácti-
cas exige, al mismo tiempo, una elección acertada de 
los criterios de evaluación (Medina-Díaz y Verdejo-
Carrión, 2020).

La implementación del taller “Puzle antropo-
lógico: ¿quién es quién?” ha permitido observar que 
el ABP, como estrategia de enseñanza, ha surtido 
efectos muy positivos en el alumnado para el apren-
dizaje de conocimientos básicos sobre antropología 
forense. En el transcurso del taller se percibió una 
actitud favorable de toda la actividad por parte del 
alumnado. Ciertamente, el uso de imágenes y de 
algunos elementos óseos en la resolución del caso 
permitió sumir al alumnado en los conocimientos de 
anatomía humana utilizados en los peritajes antro-
pológicos para la determinación del sexo, la edad y 
la estatura. Este tipo de metodologías activas resultan 
muy factibles para lograr un adecuado y útil apren-
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dizaje en criminología (Beltrán et al., 2017; Núñez y 
Rodríguez, 2020).

El taller permitió detectar que el estudian-
tado contaba, en general, con buenos conocimien-
tos sobre anatomía humana, mostrando menores 
dificultades el alumnado de cuarto que el de ter-
cero en la identificación de los elementos óseos y 
su utilidad en el proceso de identificación forense. 
Probablemente, esto es consecuencia, en ambos cur-
sos, de la ausencia o escasas actividades prácticas 
que el profesorado lleva a cabo por la falta de tiempo 
para abordar los contenidos curriculares (Carrillo et 
al., 2018). Aunque, también puede deberse al estrés 
que conlleva realizar estos talleres con especialis-
tas ajenos al centro. Por ello, en el diseño de estas 
estrategias didácticas es fundamental no cargar de 
excesiva información al estudiantado sino intentar 
de manera objetiva introducir los contenidos teó-
ricos y metodológicos mínimos y necesarios para 
una comprensión esencial en antropología forense 
(Fernández, 2015).

No obstante, a pesar de esto, los resultados del 
taller muestran que su realización proporcionó al 
alumnado mayores conocimientos sobre anatomía 
humana, tanto en la identificación de los elementos 
anatómicos como, más concretamente, en la utilidad 
de estos durante el proceso de identificación forense. 
En ambos cursos, las competencias de análisis, iden-
tificación, comprensión y de utilidad de los huesos 
mejoraron tras la realización del taller. Esto puede 
estar relacionado con el uso del ABP para la ense-
ñanza de antropología forense (Sosa, 2017), puesto 
que favorece que los discentes tengan una predis-
posición positiva para aprender significativamente 
y más aún cuando se toma como principal premisa 
despertar la motivación en el alumnado (Carranza y 
Caldera, 2018; Pérez y Beltrán, 2014) a través de la 
resolución de un caso real y misterioso.

Precisamente, la puesta en práctica de un 
taller relacionado con un problema real, así como 
el conocimiento y la aplicación de técnicas antropo-
lógicas actuales contribuye a desarrollar dos de los 
aspectos fundamentales para lograr un aprendizaje 
significativo, como es conocer la funcionalidad de 
lo aprendido (Coll, 2014; Carranza, 2017) y lograr 
que el alumnado participe en la actividad (Carranza, 
2017; Garcés et al., 2016). De este modo, se consigue 
que estos se impliquen en el proceso de aprendizaje 
y se logre un aprendizaje significativo.

Los resultados obtenidos demuestran que este 
tipo de metodologías constructivistas en las que el 
estudiante se coloca en situaciones reales del antro-
pólogo forenses o el criminólogo le proporciona un 
mayor conocimiento e integración de la antropología 
forense y la realidad (Carrillo et al., 2018; Núñez y 
Rodríguez, 2020; Sebastiany et al., 2013; Vallejo et al., 
2007). Así mismo, este taller basado en ABP fomen-
ta el desarrollo de las capacidades de observación, 
indagación, representación y predicción contribu-
yendo a despertar el interés, la curiosidad, la creativi-
dad y la elaboración de hipótesis y modelos explica-
tivos (Carrillo et al., 2018). Adicionalmente, el taller 
promueve el desarrollo del pensamiento crítico en 
el estudiantado al generar un proceso reflexivo en la 
búsqueda de soluciones ante el caso (Morales, 2018); 
lo que conlleva a favorecer el diálogo, el debate y la 
discusión grupal (Colorado y Gutiérrez, 2016); así 
como también fomenta la cooperación y el trabajo 
en equipo y, por ende, las relaciones interpersonales 
(Vallejo et al., 2007).

En relación con la percepción del alumna-
do sobre el taller, los resultados corroboran que, 
en ambos cursos, destacan aspectos relacionados 
con la funcionalidad. Esto es, con la capacidad de 
comprender la importancia de lo aprendido y de 
reconocer cómo lo pueden utilizar. Por tanto, se 
vuelve a resaltar uno de los aspectos esenciales a los 
que hace referencia Coll (2014) y Carranza (2017) 
para lograr un aprendizaje significativo. El discente 
es capaz de reconocer la importancia del problema 
colectivo, individual y de la investigación, lo que le 
lleva a involucrarse en los problemas de la investiga-
ción científica (Sebastiany et al., 2013) y, por tanto, a 
reconocer las limitaciones de la ciencia y, al mismo 
tiempo, apreciar la idealización de la criminología en 
las series (López, 2018). También le permite detectar 
y aceptar la posible existencia de conflictos grupa-
les, en las que las situaciones le llevan a reconocer 
el punto de vista de los demás y valorar la impor-
tancia de negociar a través del diálogo, la reflexión y 
el debate. Estas estrategias didácticas activas para la 
enseñanza de la identificación de los individuos en 
antropología forense fomentan el aprendizaje signi-
ficativo y colaborativo (Núñez y Rodríguez, 2020); y 
permiten al alumnado reconocer las diferencias de 
los individuos que tiene su origen en las característi-
cas corporales (talla, edad y diferencias físicas y psí-
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quicas) lo que motiva la tolerancia hacia la diferencia 
(Vallejo et al., 2007) y diversidad étnica y cultural.

En lo referente al profesorado participante, 
estos resultados, aunque no son representativos por la 
escasa muestra, ponen de manifiesto la necesidad de 
que la evaluación de las propias actividades sea llevada 
a cabo por docentes que tengan un amplio conoci-
miento de sus asignaturas y que estén implicados en 
la búsqueda constante de nuevas estrategias activas de 
enseñanza y aprendizaje (Marcelo et al., 2016).

Finalmente, cabe añadir que aunque el núme-
ro de participantes en el taller fue reducido, por la 
Covid-19, los resultados son coincidentes con los 
obtenidos en trabajos similares (Carrillo et al., 2018, 
Núñez y Rodríguez, 2020; Vallejo et al., 2007). Por 
tanto, el desarrollo de la propuesta se considera un 
éxito para la enseñanza y aprendizaje de antropolo-
gía forense en el alumnado de la ESO. No obstante, 
se prevé en un futuro próximo su implementación 
en otros centros con una muestra más amplia que 
permita verificar la viabilidad del proyecto.

En conclusión, el desarrollo de esta actividad 
demuestra que: 1) el ABP es una metodología activa 
muy adecuada para la enseñanza de conocimientos 
básicos de antropología forense en el alumnado de 
la educación secundaria; 2) esta metodología activa 
permite al alumnado comprobar cómo el conoci-
miento de la anatomía humana es clave para identi-
ficar la identidad de los individuos y resolver cues-
tiones de diversa índole en criminología; 3) propor-
ciona conocimientos básicos en antropología forense 
para discernir la realidad de la ficción del trabajo del 
antropólogo forense; 4) refuerza los conocimientos 
sobre anatomía humana aprendidos en el aula des-
pertando su interés en una actividad que favorece un 
aprendizaje significativo y el desarrollo de determi-
nadas competencias; 5) el taller se valora de forma 
positiva, tanto por el alumnado como por el profe-
sorado, debido a su similitud con los casos desarro-
llados en las series televisivas y de plataformas de 
streaming y la realidad desempeñada por los equipos 
forenses en la actualidad. En definitiva, les aporta 
conocimientos prácticos sobre la antropología foren-
se y les permite una mejor elección de grado en su 
futuros estudios universitarios.
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Resumen
Este texto se desarrolla porque busca comprender cómo se 
pueden incorporar en el aula nuevas pedagogías basadas en el 
uso de dispositivos móviles. El objetivo de esta investigación 
es sustentar que el uso de smartphones, tabletas y laptops en el 
salón de clases es algo necesario y debe incorporarse como una 
práctica lúdica en los salones de clases. El enfoque metodológico 
es cualitativo; se tienen 63 personas como sujetos de estudio, las 
cuales se dividen en catorce grupos focales. Hay tres resultados 
esenciales: 1) es inevitable incorporar dispositivos móviles como 
herramientas de trabajo en las clases; 2) los dispositivos son 
aliados del aprendizaje si se utilizan de forma adecuada; 3) se 
debe integrar la tecnología en los contextos educativos actuales. 
La principal discusión se enfoca en entender que los dispositi-
vos móviles son un componente esencial que forma parte del 
estudiantado y del ser humano y que su uso es cada vez mayor. 
La conclusión es que prohibir su uso no es una opción viable, al 
contrario; el docente debe tener la capacidad de incluirlo en las 
sesiones y hacer que se convierta en una herramienta que fomen-
ta el proceso de enseñanza y aprendizaje, es decir, la educación 
necesita actualizarse y esa renovación debe abordarse desde 
un punto de vista que integre la tecnología con la innovación 
educativa.

Palabras clave: dispositivos móviles, aprendizaje, enseñanza, 
alumnado, profesorado, innovación educativa. 

Abstract
This text is developed because it looks to understand how new 
pedagogies based on the use of mobile devices can be incorpo-
rated in the classroom by teachers and professors as well. The 
objective of this research is to show that the use of smartphones, 
tablets and laptops during class sessions is something necessary 
and that it should be incorporated as a practice in classrooms. The 
methodological approach is qualitative; There are 63 people as 
study subjects, who are divided into fourteen focus groups. There 
are three essential results: 1) it is inevitable to incorporate mobile 
devices as work tools in classes; 2) devices are allies of learning 
if they are used properly; 3) technology must be integrated into 
current educational contexts. The main discussion focuses on 
understanding that mobile devices are an essential component 
and those are part of the students. As a conclusion, the prohibition 
of mobile devices isn´t a viable option, on the contrary, the teach-
er must have the ability to include them within the sessions and 
make them a tool that promotes the learning process. teaching and 
learning, that is, education needs to be updated and accompany 
this renewal from a point of view that integrates technology with 
innovative education.

Keywords: mobile devices, learning, teaching, students, teachers, 
innovative education.
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1.	 Introducción y estado de la cuestión

Cada vez se le da mayor notoriedad a la 
incorporación de las Tecnologías de Información y 
Comunicación-TIC, como herramientas de apoyo en 
la vida universitaria, particularmente, a nivel pregra-
do (García et al., 2018). En este sentido, actualmen-
te, es poco probable concebir un proceso formativo 
académico 100 % fuera de los avances digitales y la 
interconexión; esto se debe a que al hablar de una 
educación disruptiva implica el uso de dispositivos 
móviles y demás recursos electrónicos y pedagó-
gicos que robustecen el aprendizaje y la enseñanza 
(Peñalosa, 2020). 

Por otro lado, las innovaciones educativas 
transitan una serie de cambios que se mudan de los 
modelos tradicionales —basado en el profesorado— 
hacia un tratamiento enfocado en el aprendizaje 
activo, aquel que se vincula con vivencias reales y 
cercanas a la práctica y que demandan habilidades 
según los nuevo roles tanto del alumnado como del 
cuerpo docente (Bailey y Ford, 2023); por lo que se 
ha establecido que la promoción y el fomento de 
la disrupción e innovación educativa es una estra-
tegia relevante para las Instituciones de Educación 
Superior -IES- (Quintero, 2017). 

Así, la educación cambia y tanto el profesora-
do como el alumnado deben adecuarse a los nuevos 
esquemas que las IES demandan; estos papeles se 
han transformado como consecuencia de los proce-
sos educativos y deben percibirse como algo positivo 
y que puede generar cambios positivos (Navarrete y 
Mendieta, 2018). Por un lado, el profesorado debe 
adaptarse al uso que la juventud le da a los dispositivos 
y por otro, se debe entender que los jóvenes de hoy 
nacen con un abanico de TIC disponibles y eso no se 
puede negar, por ello, se debe mantener un equilibrio 
dentro del aula para su uso. Para el alumnado, lo nor-
mal es estar online por medio de los dispositivos que 
tiene a la mano, lo cual les hace tener mayor comodi-
dad, lo anterior valida aún más la incorporación de 
tecnología dentro aula (McMullan, 2016). 

En cuanto a la interacción que tiene el alum-
nado dentro del aula, esta se puede ver potencializa-
da si se involucra el uso inteligente de los dispositivos 
para dinamizar el rol que desempeña mientras se 
presenta la sesión, es decir, crear un entorno en el 
que las y los estudiantes sean capaces de interactuar 
de forma inmediata y sean parte activa del proceso 

educativo; lo anterior, potencializa la retención de 
conocimiento y dinamiza la relación entre educador 
y educando.

Sobre las TIC, se debe mencionar que se utili-
zan prácticamente para todo, desde el trabajo hasta 
el ocio; al tener un porcentaje considerablemente 
elevado de usuarios que están permanentemente 
conectados y conectadas a los servicios que ofrecen 
los dispositivos, no se puede negar que el sistema 
educativo debe aprovechar las múltiples ventajas que 
las TIC ofrecen en distintos campos académicos. De 
hecho, no se puede negar que el smartphone, es la 
herramienta que más utiliza el alumnado y es preci-
samente por eso que la integración de este en el aula 
no puede pasar desapercibida (Fernández, 2019).

Referente a estos dispositivos se han convertido 
en el común denominador dentro de los salones de 
clase; sin embargo, aún no se han establecido acuer-
dos formales e institucionales en cuanto a su uso; y 
los lineamientos dependen de cada instituto educati-
vo, profesor, materia, plan educativo, etc. Finalmente, 
y para tener una delimitación más apropiada de lo 
que se considera como dispositivo móvil digital, para 
este estudio se recurre al término de Ramírez (2012), 
quien lo define como un procesador con memoria 
con diversas formas de entrada, entiéndase teclado, 
pantalla, botones y formas de salida (texto, gráficas, 
pantalla, vibración, audio, cable).

Una vez que se contextualiza lo que sucede 
con relación al uso de los dispositivos digitales en el 
aula, la innovación educativa, los roles del alumnado 
y profesorado, es posible mencionar que el propó-
sito de este estudio es sustentar que los dispositivos 
móviles son necesarios para fortalecer y promover 
los procesos de enseñanza y aprendizaje a nivel supe-
rior, además de ratificar la importancia de estos para 
fortalecer la innovación educativa y robustecer las 
nuevas técnicas pedagógicas.

La innovación es fundamental para crear pro-
puestas que formulen nuevos estilos de formación 
que impulsen la calidad y funciones de enseñanza 
y aprendizaje. Por ello, es necesario entender sus 
componentes, los roles de quienes intervienen y las 
posibilidades de ejecución (Cueva, 2020). De mane-
ra precisa, dentro del nivel educativo, la innovación 
puede ser representada en distintos niveles que 
van desde lo pedagógico, hasta la administración y 
la profesionalización y actualización (Valenzuela, 
2017). Por ello se dice que la educación —en cual-
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quiera de sus niveles— no puede prescindir de la 
innovación pues esta es uno de los elementos que 
mejor se adaptan a las características del alumnado. 
En suma, la innovación educativa puede definirse 
como toda evolución —en cualquiera de sus vías—, 
que robustece el proceso de enseñanza y de apren-
dizaje; además, se considera como una intervención 
donde el objeto de la innovación son las técnicas 
pedagógicas o metodologías de enseñanza (Vieluf et 
al., 2012). 

De esta forma, a la innovación se le asocia con 
tres aspectos elementales: novedad, creatividad y 
mejora, dicho de forma reduccionista, innovar impli-
ca la creación de algo no convencional que devenga 
en una mejora en un contexto, para la resolución de 
problemas, en el análisis estratégico o procesos, entre 
otras áreas (Valencia y Valenzuela, 2017). Por eso, las 
innovaciones en los institutos educativos acontecen 
en el aula, fuera de ella, en las prácticas docentes, 
en las pedagogías, en el currículo, en los programas 
académicos y en diferentes ámbitos que posibilitan 
la transformación. Finalmente, se debe señalar que 
actualmente no existe una cantidad suficiente de 
literatura que complemente el uso de los dispositi-
vos móviles en el aula; de ahí que este texto pretende 
abonar al conocimiento sobre estos temas. 

1.2	 Alumnado y profesorado  
en la educación

Las IES se encuentran ante enfoques que bus-
can modificar la percepción que se tiene sobre estas, 
donde el aprendizaje centrado en el estudiantado es 
lo que impera. Por ello, el docente debe construir un 
nuevo rol donde guía al estudiantado hacia el desa-
rrollo y adquisición de diversas competencias que le 
ayuden a desenvolverse en situaciones personales y 
profesionales. De manera directa, la labor del profe-
sorado no se limita a la propagación del conocimien-
to, implica asumir liderazgo ante el grupo diseñar 
una serie de esquemas que le permitan transmitir y 
asesorar al alumnado en la disciplina que le corres-
ponde (Lomelí, 2016). 

Así, uno de los retos a los que se enfrenta el 
cuerpo docente es atender a las necesidades edu-
cativas del estudiantado (Cardona y Barrionuevo, 
2020). Las diferencias individuales en el aprendizaje 
y las implicaciones que tienen para una educación 
eficaz son objeto tanto de investigación como de 

programas de innovación destinados a mejorar la 
calidad educativa, que, por otra parte, en cada época 
y momento social han tenido y tienen distintas con-
notaciones (Pérez, 2019).

Para todo lo anterior, el profesorado debe 
tener un adecuado aprovechamiento de las TIC y así 
crear diferentes recursos de enseñanza, mismos que 
deben basarse en las características y necesidades 
del grupo/estudiantado al cual le imparte clases para 
generar autoaprendizaje y alcanzar los logros estable-
cidos (Ausín et al., 2016). Lo anterior, evidentemen-
te, conlleva un cambio en los modelos pedagógicos y 
estilo de enseñanza (Basantes et al., 2017).

Así, el reto para el profesorado consiste en el 
aprovechamiento de las bondades que conlleva uti-
lizar dispositivos digitales para detonar el aprendi-
zaje y fomentar la participación continua mediante 
un uso didáctico que permita ver a estos aparatos 
no como un distractor, sino como una herramienta 
para impulsar la educación innovadora y borrar la 
concepción de la enseñanza tradicional (Abreu et 
al., 2016).

Por otra parte, está el nuevo rol del alumnado, 
ellos y ellas dentro de este paradigma, dejan la pasi-
vidad y se convierten en personas activas (Rugeles et 
al., 2015); de un estudiantado que solo escuchaba al 
profesorado, a personas capaces de protagonizar su 
propio aprendizaje; es decir, tiene más participación 
en todos papeles que conlleva la academia, desde 
investigar, hasta tomar argumentos y compararlos 
(Prieto et al., 2014).

Existe un concepto dentro del ámbito educativo 
denominado aprendizaje ubicuo/U-learning, el cual se 
refiere a que gracias a los diferentes dispositivos por-
tátiles, los aprendizajes pueden ocurrir en cualquier 
momento y lugar (Burbules, 2012). Concretamente, 
se apoya en dispositivos móviles como smartphones, 
tabletas electrónicas o laptops. Lo anterior tiene un 
impacto directo en el tipo de materiales que el profe-
sorado puede compartir, los cuales van desde textos 
en formato PDF, hasta videos, imágenes, presentacio-
nes, etc. (Zhao et al., 2010).

Cabe señalar que es desde el año 2010 que se 
habla de una forma de aprendizaje usando el teléfo-
no (Ozuorcun y Savaroglu, 2012). Actualmente, el 
smartphone se encuentra en manos de prácticamente 
todas las personas que asisten a una IES. Este dispo-
sitivo, entre el 2010 y el 2020 se ha convertido en el 
aparato electrónico indispensable pues facilita y sirve 
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para acceder a información como una computadora 
personal (Cervantes y Hernández, 2020). Por ello, en 
los teléfonos inteligentes se pueden encontrar herra-
mientas para que el alumnado desarrolle ecuaciones 
matemáticas, haga proyecciones, se comuniquen de 
forma inmediata, descarguen apps dependiendo de 
la disciplina en la cual se preparan y así darles un uso 
más inteligente a estos dispositivos.

Así, el uso de los dispositivos móviles de forma 
adecuada puede ser una contribución innovadora en 
la motivación por el aprendizaje durante la vida uni-
versitaria (Avendaño et al., 2017). En este sentido, se 
debe señalar que el diseño de entornos educativos 
virtuales busca que la enseñanza y aprendizaje se 
centre en desarrollar un pensamiento crítico y que 
sea capaz de adaptar se los distintos contextos bajo 
un ambiente de colaboración (Flavin, 2017). Utilizar 
los dispositivos para robustecer el aprendizaje impli-
ca diseñar actividades idóneas que contribuyan a 
facilitar el trabajo al estudiantado (Fiad y Galarza, 
2015). Los dispositivos móviles, de una u otra forma 
transforman la educación, pues son un instrumento 
poderoso, que están al servicio de la educación y del 
aprendizaje del estudiantado (Shan, 2013).

Algunos de los beneficios para el alumnado 
que tiene que utilizar las TIC en las aulas, y particu-
larmente los dispositivos móviles es que les ayudan 
a desarrollar competencias, favorece los procesos de 
enseñanza y aprendizaje y mantiene un aprendizaje 
abierto, continuo y flexible (Garcés y Alcívar, 2016). 
Además, motiva al desarrollo, la colaboración gru-
pal, el pensamiento crítico y a la reflexión.

Por otro lado, desde el advenimiento de los 
smartphones en la población masiva se discute acer-
ca del uso de estos dispositivos en las aulas, y si es 
que deben ser aprobados o no; o en su caso si es 
necesario tener programas regulados, ya sea por la 
propia institución educativa o el profesorado que es 
la autoridad dentro del salón (Suárez, 2018). La reali-
dad es que estos dispositivos están aquí y su prohibi-
ción no resuelve nada, sobre todo porque la sociedad 
de la información los incluye (Fragoso et al., 2020). 

Ramírez y García (2017) mencionan que los 
dispositivos móviles modifican las prácticas educati-
vas pues se ofrecen elementos de independencia per-
sonalizados que otras tecnologías tienen; por ejem-
plo, los smartphones tienen la capacidad de recopilar 
y modificar datos de forma inmediata que van de 
la mano del uso apropiado del internet, fotografías, 

transferencia de archivos, comunicación por video 
en tiempo real, edición de archivos, etc.

2.	 Metodología

La investigación científica es como cualquier 
otra, solo que más rigurosa; es sistemática, contro-
lada, empírica y critica de proposiciones hipotéti-
cas sobre las relaciones entre fenómenos naturales 
(Hernández et al., 2020). Concretamente, para este 
estudio se opta por el enfoque cualitativo porque 
estas investigaciones buscan respuestas a preguntas 
que remarcan cómo se produce la experiencia social 
y con qué significados; además, su aporte se relacio-
na con el estudio de fenómenos complejos difíciles 
de abordar con herramientas cuantitativas, ya que 
los instrumentos propuestos no suelen abarcar en las 
temáticas presentadas. Se decide utilizar este enfoque 
debido a la credibilidad que arrojan sus resultados. 
Asimismo, la calidad de los datos antropológicos y 
las interpretaciones de estos son valorados a partir 
de la adecuación de las narrativas e interpretaciones 
con la realidad de las perspectivas planteadas por sus 
participantes (Duque, 2019).

El estudio se realizó con la herramienta de 
grupos de enfoque/focus groups. Esta técnica consiste 
en sesiones con pequeños grupos de personas donde 
se aborda un tema en específico y donde se indaga en 
el conocimiento, opiniones, creencias, sentimientos 
frente a lo que se discute (Conejero, 2020).

Ahora, en cuanto al alcance de este proyecto, 
los sujetos de estudio fueron alumnos y alumnas que 
estudian diversos programas académicos a nivel pre-
grado de una universidad privada en Puebla, México. 
La muestra poblacional fue de 63 personas, de las 
cuales, 37 fueron mujeres y 26 fueron hombres. La 
edad oscila entre los 18 y 23 años y pertenecen a dis-
tintos programas académicos de pregrado que inclu-
yen las áreas de Negocios, Sociales, Humanidades 
Ingenierías y Ciencias. La muestra es por convenien-
cia e incluye todo el alumnado enrolado en los cur-
sos que el investigador impartió durante el periodo 
académico Otoño 2022; lo cual representa cuatro 
cursos con el total antes mencionado. 

Se realizaron catorce grupos focales, que 
tuvieron una duración aproximada de 20 minu-
tos cada uno y que fueron grabados y después ser 
analizados. Este proceso se llevó a cabo durante 
octubre y noviembre de 2022. Los grupos quedaron 
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de la siguiente forma: 1) seis personas (cinco hom-
bres y una mujer); 2) cinco personas (un hombre 
y cuatro mujeres); 3) cuatro personas (un hombre 
y tres mujeres); 4) cinco personas (un hombre y 
cuatro mujeres); 5) cuatro personas (dos hombres 
y dos mujeres); 6) cuatro personas (un hombre y 
tres mujeres); 7) cuatro personas (cuatro mujeres); 
8) seis personas (una hombre y cinco mujeres); 9) 
cinco personas (dos hombres y tres mujeres); 10) 
cuatro personas (tres hombres y dos mujeres); 11) 
cuatro personas (un hombre y tres mujeres); 12) dos 
personas (dos hombres); 13) cuatro personas (dos 
hombres dos mujeres); y, 14) cinco personas (cuatro 
hombres y una mujer).

Las preguntas realizadas fueron las siguientes:

•	 ¿Por qué usan el teléfono en clase?
•	 ¿Cómo fomentarían el aprendizaje y enseñanza 

en clase usando el teléfono?
•	 ¿Creen que el teléfono llegó para quedarse 

como instrumento de aprendizaje dentro del 
salón de clases?

•	 ¿Prohibir el uso del teléfono les incentiva a 
usarlo más?

•	 ¿Qué apps utilizas más durante las clases?
•	 ¿Hay alguna relación entre el uso del celular y 

el interés por la clase?

Cabe notar que previo a la realización final de 
los grupos focales, se realizaron dos pruebas pilo-
to con alumnado de pregrado de otros cursos para 
comprobar la efectividad de las preguntas y la cla-
ridad de las respuestas; en este sentido se hicieron 
algunos cambios tanto a la redacción de los cuestio-
namientos, como al número de preguntas, pues al 
principio se tuvieron diez preguntas, y esto cambió 
después de realizar la validación; a partir de ello, se 
obtuvieron las preguntas antes mencionadas. 

3.	 Resultados

Una vez que se realizan los grupos de enfoque 
y se analiza cada una de las participaciones que el 
alumnado tiene, es posible recapitular las principales 
abstracciones que se generan en dichas conversacio-
nes. Así, y para tener una idea más clara de los resul-
tados a los cuales se llega, en los siguientes párrafos 
se incluyen los comentarios —parafraseados—, ase-
veraciones, puntos e ideas que el alumnado tiene con 

relación a las preguntas planteadas. Cabe notar que 
los siguientes párrafos, incluyen de forma resumida 
la mayoría de los planteamientos que el estudiantado 
emite; nótese que los comentarios van en relación 
con el orden de las preguntas emitidas.

Como primer punto, es importante mencio-
nar que el alumnado recurre al concepto en inglés: 
Fear Of Missing Out -FOMO-; dicho acrónimo se 
refiere al miedo que los usuarios tienen a perderse 
algo que esté pasando en sus redes sociales, notifica-
ciones en WhatsApp, o cualquier vehículo de comu-
nicación y/o contacto con el exterior que tienen. El 
estudiantado comenta que dicho fenómeno es propio 
de la era digital en la que viven; de hecho, al realizar 
este estudio, se comprueba que el 90 % de los sujetos 
de estudio padecen de este síntoma y si bien no todos 
los participantes conocen el término, afirman tener 
esta clase de padecimientos. 

En este sentido, el alumnado afirma que la 
prohibición de los dispositivos no es la respuesta 
para lograr mayor atención en el aula, pues si bien 
pueden ser retirados o guardados se puede crear un 
síndrome de abstinencia lo cual haría que no se tenga 
interés en la sesión y solo se piense en lo que sucede 
en redes sociales, chats, páginas que visitan, etc. Las 
personas participantes definen que el uso de estos 
aparatos “Se ha convertido en un hábito, en ocasio-
nes los utilizamos de forma inconsciente”; es una de 
las frases que más se repite por parte del estudianta-
do durante los focus groups; y son los sujetos de estu-
dio quienes indican que lo anterior se ve vinculado 
a las propias características de los dispositivos, pues 
las notificaciones, según sus palabras: “nos obligan a 
ver lo que está pasando, sobre todo en el teléfono, no 
te lo puedes perder”, afirman los y las participantes.

Ahora bien, dentro de los comentarios que se 
recuperan por parte del alumnado, destaca la idea 
de utilizar los dispositivos móviles como parte de 
una costumbre inherente al público que se estudia; 
sobre todo porque al ser un instrumento que se tiene 
a la mano y es fácil de utilizar, el acercamiento a los 
mismos es inmediato, de hecho, se considera como 
algo instintivo el utilizarlos pues es el propio conte-
nido digital lo que les atrapa. No se debe olvidar que 
quienes integran los grupos de enfoque mencionan 
que los dispositivos digitales sirven como distracción 
para romper la monotonía de las clases, y lo perciben 
como un gadget que ayuda a que las sesiones tengan 
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mayor dinamismo; sobre todo cuando las clases son 
muy extensas.

Sin embargo, dentro de los comentarios que 
más se repiten en este análisis es que el alumnado 
admite tener poca atención a los distintos temas que 
se estudian en clase y por ello, recurren al uso de la 
tableta, teléfono o laptop, y por ello proponen que 
las clases debe implementarse el uso de dispositivos 
de forma lúdica y no prohibirlos. Incluso, se propo-
ne que la inclusión de estos como herramientas de 
aprendizaje siempre y cuando se tengan lineamien-
tos muy claros para su uso, de lo contrario se pueden 
convertir en distractores. Cabe notar que los grupos 
focales estuvieron compuestos por el estudiantado 
que se encuentra en distintos semestres, hay quienes 
están entre 2º y 4º y otros grupos fueron constituidos 
por el estudiantado que durante este periodo acadé-
mico finaliza sus estudios de pregrado. Por lo tanto, 
se encuentra una diferencia fundamental, quienes 
ya están por concluir el programa de pregrado ya 
que trabajan y el dispositivo lo utilizan para cues-
tiones laborales y no tanto por distracción, e incluso 
admiten que la propia vida laboral les ha llevado a 
realizar tareas de otras materias mientras atienden a 
otro curso.

Por otra parte, el uso que se le da a los dispo-
sitivos es muy amplio, aunque en su mayoría se uti-
lizan para consultar redes sociales, como Facebook, 
Twitter, TikTok, Instagram, WhatsApp y Twitter; 
otro tipo de uso radica en distintos estilos de juegos o 
plataformas de streaming; y en menor media, se uti-
liza para cuestiones educativas como Google Drive, 
o apps que permitan crear presentaciones, textos y 
hojas de cálculo e incluso algunas plataformas pro-
pias de la institución. Cabe notar que difícilmente, 
el alumnado se aproxima a sus dispositivos para 
consultar alguna de las plataformas académicas u 
oficiales de la IES. Pero también hubo respondien-
tes que mencionan que cualquier dispositivo puede 
utilizarse para corroborar las actividades o ejercicios 
que se deben realizar durante la clase, también sirve 
como libreta pues toman apuntes, e incluso se toman 
algunas fotos de fórmulas, diapositivas o material 
que el profesorado comparte.

Del mismo modo, el alumnado afirma que 
cuando el contenido del curso es complejo, el dispo-
sitivo se usa menos; en este sentido, se puede afir-
mar que el tema que se ve en el aula es un factor que 
influye de manera directa en el uso de este tipo de 

equipos digitales. Sin embargo la mayoría de los res-
pondientes mencionan que los distintos dispositivos 
se utilizan por la asociación de temas que se platican 
en el aula, es decir, el alumnado escucha una palabra 
o concepto y utiliza el dispositivo para conocer más 
de ese tema; sin embargo, en ocasiones se es proclive 
a que si bien se tenía un motivo académico para uti-
lizarlo, la propia distracción lo lleva a ver otras pági-
nas y la disociación se presenta al olvidar lo que se 
tenía como objetivo y una vez más las redes sociales 
entran en juego.

Una gran cantidad de participantes señalan 
que cuando utilizan el dispositivo en clase no significa 
que no estén poniendo atención a lo que el profesor 
o profesora dice o explica; sino que, por extraño que 
parezca, les ayuda a tener mayor concentración en 
los temas analizados y esto les permite extraer mayor 
contenido. Ante estos aspectos, el alumnado también 
comparte que en ocasiones no hay empatía de parte 
del profesorado y lejos de comprender los nuevos 
procesos de aprendizaje de los y las jóvenes, hay una 
prohibición inmediata en cuanto al uso de los dispo-
sitivos; y en este sentido, señalan que en ocasiones el 
horario de clases influye de manera directa en el uso 
de los dispositivos pues cuando son clases de 7:00am., 
necesitan algo que les mantenga despiertos y a veces 
poner atención en clase no es suficiente. 

Ante ello, quienes fueron sujetos de estudio pro-
ponen que entre ambas partes se establezcan acuerdos 
en cuanto al uso de estos aparatos para que sean utiliza-
dos con fines lúdicos y no solo como distractores. Cabe 
notar que independientemente del tema académico, 
están las situaciones personales, o posibles emergen-
cias, a lo cual los sujetos de estudio de manera enfática 
que esa es una razón suficiente para tener los dispositi-
vos a la mano, sobre todo, el teléfono.

Así, las propuestas en cuanto al uso lúdico 
que se le puede dar a los dispositivos electrónicos 
dentro del aula, el alumnado piensa que las activida-
des derivadas de apps como Kahoot o Menti fomen-
tan la sana competencia y ayudan a desarrollar un 
mejor ambiente en el aula, es decir, el uso de estas 
herramientas fortalece los vínculos entre alumnado 
y profesorado. Cabe notar que gracias a este tipo de 
herramientas también se robustece la comunicación; 
sumado a que el proceso de aprendizaje se percibe 
como algo más dinámico. En los grupos de enfoque 
se menciona que tener algún dispositivo a la mano 
fomenta la investigación, pues en distintos momen-
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tos el alumnado puede buscar datos o temas en 
específico, lo cual incrementa el conocimiento pues 
complementan lo que se estudia en las clases, y como 
señalan en las conversaciones “todas las platafor-
mas que utilizamos tienen acceso desde el teléfono, 
entonces es absurdo que nos digan, no lo uses, cuan-
do todo lo que nos avisan y ponen de actividades está 
en una plataforma que puedes ver desde el teléfono”.

Sumado a lo anterior, en los grupos de enfo-
que mencionan que algunas de las herramientas que 
se necesitan para las clases se encuentran en el telé-
fono, es decir las apps, pueden solucionar algunos de 
los problemas que se piden sean solucionados duran-
te las sesiones. En este sentido comentan que se pue-
den editar videos, resolver ecuaciones matemáticas, 
fotografiar, escanear códigos QR, grabar testimonios 
entre otras muchas acciones que, en particular, con 
el smartphone, se pueden realizar y que limitar su 
uso sería contradictorio, sobre todo porque “estamos 
en una época donde todos estamos conectados con 
todo, y muchas respuestas están en apps o en inter-
net”; mencionan en algunas sesiones. 

Un punto que el alumnado señala es que el 
profesorado debe estar capacitado para saber qué 
tipo de aplicaciones pueden ser utilizadas en sus 
pues en la actualidad, muchas cosas pueden ser 
resueltas con una app. Los comentarios que tienen 
los y las participantes de los grupos focales se cen-
tran en que si el cuerpo docente está preparado y 
entiende que con los dispositivos móviles se pueden 
crear procesos de aprendizaje más novedosos, dichas 
herramientas no se convierten en un instrumento 
de distracción, sino en una potente herramienta de 
trabajo que les puede ayudar en muchas de sus acti-
vidades escolares. Mencionan incluso, que hay eva-
luaciones y exámenes que pueden resolverse desde 
los smartphones y que de manera sencilla pueden 
calificarse y/o saber el resultado. 

Finalmente, el alumnado indica que puede 
haber una relación directamente proporcional entre 
el uso del dispositivo y la atención que se tiene en 
clase o en la complejidad de esta, por ello proponen 
que las sesiones sean más dinámicas y retadoras, 
pues el profesorado no puede esperar que durante los 
90 minutos o más que dura una clase, tendrán el 100 
% de atención a lo que el docente explique. Así, el 
problema no son los dispositivos móviles, sino el uso 
que el alumnado le da al interior del aula, por lo que 
debe existir un equilibrio entre aplicar las estrategias 

adecuadas para que tengan un impacto positivo en el 
proceso educativo. 

Así, una vez que se plasman los resultados, 
es posible admitir que los dispositivos móviles son 
herramientas que ofrecen nuevos espacios para los 
procesos educativos. A partir del uso inteligente por 
parte del alumnado, pero propiciado por el profeso-
rado, se puede trazar una correlación con la innova-
ción educativa; sobre todo, en un momento de movi-
lidad digital que se caracteriza por un alumnado que 
recurre constantemente a esta clase de herramientas. 
Por ello, se debe replantear no solo el proceso que 
se refiere a la impartición de clases, y de la propia 
pedagogía, sino entender que las actuales generacio-
nes están inmersas en las TIC —no siempre de forma 
idónea—; pero ante ello, es el cuerpo docente quien 
debe encausar al estudiantado a utilizarlos de forma 
eficiente. 

Ante esto, es imprescindible comprender que 
para el uso de los dispositivos digitales dentro del 
aula es necesario tener estrategias que involucren 
desde el plan de estudios, hasta el rol del profesora-
do, pasando por sesiones dinámicas en las que tanto 
educadores como educandos se involucren en el pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje y no se perciba a los 
dispositivos móviles como elemento de distracción, 
sino como herramienta para fincar mejores apren-
dizajes y buscar espacios en el que las competencias 
relacionadas a la tecnología puedan ser potenciadas.

4.	 Discusión y conclusiones

Como resultado del análisis efectuado se obser-
va que el uso de las TIC —particularmente de los 
dispositivos digitales móviles— tiene un papel fun-
damental e innovador en el ámbito educativo ya que 
permite desarrollar el conocimiento, la vinculación, 
el trabajo en equipo y la comunicación en muchas 
de sus vertientes. En consecuencia, se puede asegurar 
que el objetivo de este estudio se cumple cabalmente, 
pues a partir del análisis de los resultados y al com-
pararlos con lo que la teoría dicta, se comprueba la 
importancia que tienen los dispositivos móviles en la 
educación superior y se logra conocer que el alum-
nado requiere estar cerca de estas herramientas para 
tener un aprendizaje más dinámico; retirarlos del aula, 
no es la solución, pues a final de cuentas, se puede 
entender que se han convertido en una extensión de 
la juventud. En este sentido, cabe resaltar que el pro-
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pósito de este estudio es saber cómo es posible hacer 
una integración de los smartphones, tabletas o laptops 
a las sesiones, y esto se puede establecer no solo en el 
marco teórico, sino en los resultados presentados a 
partir de la metodología. 

Es importante señalar que si bien existen 
investigaciones previas que discuten el uso de dispo-
sitivos en el aula, lo hacen desde un punto de vista 
empírico y como reforzamiento de la importancia 
que tienen las TIC en la actualidad; sin embargo, 
son pocos los análisis que se trazan sobre la usabi-
lidad que pueden tener los dispositivos y el énfasis 
que el propio alumnado le da a estas herramientas, 
por lo que la literatura es escasa o nula; por ello, los 
recursos de información referidos quizás no sean 
tan “actuales” —más de cinco años de antigüedad—, 
pues pareciera que existe un estancamiento en esta 
clase de estudios. 

Existen algunas relaciones interesantes que 
vale la pena señalar, la principal es que el sistema 
educativo se enfrenta a una realidad un tanto com-
pleja debido al constante cambio y progreso que 
se presentan en los planes académicos; sin olvidar, 
por supuesto, que las IES suelen tener delegada una 
mayor responsabilidad debido al grado de especia-
lización que suelen aportar al alumnado (Doyle, 
2015). Como consecuencia, se espera que el profeso-
rado realice diversas funciones eficazmente y, desde 
luego, aporten innovación en sus prácticas docentes. 

Como aportación primordial, este estudio 
logra demostrar —mediante un estudio de campo— 
que el alumnado debe tener la capacidad de adquirir 
habilidades que les permitan lograr un aprendizaje 
significativo y pensamiento crítico; además, la pro-
hibición de los dispositivos móviles en el aula no es 
la panacea de las soluciones, la idea es encontrar una 
forma pedagógica de utilizarlos como herramienta 
de conocimiento.

La principal limitación de este proyecto es que 
resulta algo complejo estudiar a toda la población 
universitaria que conforma el instituto en el que se 
realiza el análisis; y, en este caso, solo se estudia una 
muestra. En este caso, solo se enfatizan las caracterís-
ticas positivas del uso de los dispositivos móviles; sin 
embargo, se considera interesante conocer los aspec-
tos negativos y repercusiones que también conlleva 
el uso de estos aparatos dentro del aula.

Futuros estudios podrían incluir un proyec-
to en el que el profesorado discuta y argumente las 

razones de la prohibición de los dispositivos en clase, 
o en su caso, hacer un análisis comparativo del alum-
nado que utiliza los aparatos en clase, y aquellos que; 
otro análisis podría ser de carácter más psicológico 
para visualizar los comportamientos de aislamiento 
o socialización que el alumnado tiene como conse-
cuencia del uso de estos dispositivos. 
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Resumen
La importancia de los líderes escolares y de sus competencias 
para afrontar los retos cotidianos requiere reflexión permanente y 
formación adecuada para quienes desenvuelven la misión educa-
tiva. Una amplia literatura confirma que el liderazgo escolar que 
ejercen los directores y directivos de la escuela es uno de los pilares 
más importantes para mejorar los aprendizajes. Este tiempo de 
pandemia ha requerido la identificación de prácticas claves en la 
gestión escolar que contribuyan a poner al centro a las/los estu-
diantes y sus necesidades, e incidir en sus procesos de aprendizaje. 
Este trabajo de investigación presenta los resultados de un estudio 
realizado en 2020 a 300 directivos/as de las escuelas salesianas de 
Argentina, Chile, Paraguay y Uruguay, que conforman la región 
del Cono Sur. El propósito se enmarca en las estrategias que la 
escuela salesiana de América está desarrollando para impulsar la 
calidad de sus centros educativos presentes en el continente. El 
objetivo fue estimar el grado de apropiación de las competencias 
directivas salesianas de quienes trabajan directamente en la ges-
tión escolar. Se utilizó un estudio de tipo cuantitativo, con la téc-
nica de la encuesta, la cual fue aplicada a través de un cuestionario 
online. Los resultados describen las características del liderazgo 
salesiano, dando cuenta de procesos formativos que pueden ser 
potenciados en los próximos años y que adquieren mayor relevan-
cia en el contexto de la pandemia de la Covid-19.

Palabras clave: gestión educacional, escuela confesional, compe-
tencias profesionales, liderazgo, pandemia, América del Sur.

Abstract
The importance of school leaders and their skills to face daily chal-
lenges requires ongoing reflection and adequate training for those 
who carry out the educational mission. Extant literature confirms 
that school leadership exercised by school principals and directors 
is one of the most important cornerstones for improving student 
learning. These pandemic times have also required identifying key 
practices in school management that both contribute to putting 
students and their needs at the center and affect their learning 
processes. This paper reports the results of a study carried out in 
2020 with 300 Salesian school directors from Argentina, Chile, 
Paraguay, and Uruguay, countries making up the Southern Cone 
Region. The study addresses the strategies that the Salesian school 
of the Americas is developing to promote the quality of its educa-
tional centers in the continent. The aim was to assess the degree of 
appropriation of the managerial competencies by those who work 
directly in the management of the schools. Based on a quantitative 
approach, this study relied on an online survey. Results describe 
the characteristics of Salesian leadership and showcase formative 
processes that can be strengthened in the coming years and that 
become more relevant in the context of the Covid-19 pandemic. 

Keywords: educational management, denominational schools, 
skills development, leadership, pandemic, South America.
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1.	 Introducción 

El propósito de este estudio es tener una 
aproximación frente a un conjunto de competen-
cias directivas, que han sido elaboradas en el marco 
de la reflexión que lleva a cabo la Escuela Salesiana 
en América, una red de instituciones que congrega 
a más de 950 escuelas repartidas a lo largo de todo 
el continente. Específicamente, este trabajo hace 
referencia a un estudio realizado en la región Sur, 
donde se agrupan cuatro países: Argentina, Chile, 
Paraguay y Uruguay. Para ello, se busca responder a 
dos preguntas: ¿Se desarrolla la gestión escolar en las 
escuelas salesianas del Cono Sur con un fuerte sello 
identitario? Estas competencias ¿son pertinentes y 
podrían ser efectivas en el contexto de pandemia? 

Ciertamente, el escenario que vivimos desde 
hace más de un año y que no sabemos cómo ter-
minará o qué secuelas traerá para la humanidad, ha 
desafiado de manera única nuestras formas y estilos 
de vida y ha obligado a generar respuestas inmedia-
tas, pues lo que está en juego es nuestra superviven-
cia. Como nunca antes, el contexto escolar ha debido 
asumir el reto de generar capacidades que tal vez 
muy pocos estaban desarrollando o se encontraban 
solo en forma incipiente, a fin de sostener la escuela 
como institución y sobre todo mantener su esencial 
labor educativa. Nuevos medios, nuevas capacida-
des (Carrasco y Jiménez-Cervantes, 2018), nuevas 
formas de relación (Cejudo y López-Delgado, 2017) 
y de comunicación (Bernal y Cárdenas, 2009), nue-
vas maneras de aprender, de transmitir y transferir 
el conocimiento (Bozu y Canto, 2009) están aquí 
con nosotros, golpeando nuestra realidad y obli-
gándonos a modificar nuestros habituales y a veces 
anquilosados patrones de conducta. Modificar y 
adaptar nuestras competencias es hoy más necesa-
rio que nunca, ya que, tal como lo señala el papa 
Francisco (2015b), “nosotros no vivimos en una era 
de cambios sino en un cambio de era”. Y por eso, se 
requiere insistentemente la capacidad de aprender 
o “learnability”, que es considerada en el mundo de 
la pospandemia, una competencia indispensable del 
siglo XXI (Karnal, 2021). La gestión educativa, junto 
con el perfil docente tienen un rol esencial (Sanz et 
al., 2016; Zabalza, 2009).

Una vez consagrada la Declaración Universal 
de los Derechos Humanos, el Derecho a la Educación 
ocupó un lugar fundamental, lo que se tradujo en 

acciones excepcionales respecto de la cobertura edu-
cativa y el acceso para miles y millones de niños y 
jóvenes que, hasta esos momentos, habían sido pos-
tergados. Tal vez como una “segunda ola de progre-
so” este nuevo acontecimiento global nos está obli-
gando una vez más, a cambios radicales en la forma 
de educar. Así lo anticipaba Reimers: 

…no es sorprendente que la cuestión de qué debe 
incluirse en una educación fundamental ha sido 
y sigue siendo, en gran parte, el tema del debate. 
Éste incluye cuestiones de cuánto hincapié debe 
hacerse en la adquisición de aprendizaje en rela-
ción con el desarrollo social y personal. También 
incluye cuestiones como el nivel en que se debe 
dominar el conocimiento y se han de desarrollar 
las habilidades. (Reimers y Chung, 2016, pp.13-14) 

Por otra parte, ya era evidente que el nuevo 
siglo trae consigo aceleradas transformaciones que 
impactan la realidad de los centros educativos, tenien-
do estos que variar sus formas de gestión para adaptar-
se a los nuevos retos y nuevas competencias que exige 
la sociedad actual (Venegas-Jiménez, 2011). Frente a 
esto, la Escuela Salesiana en América debe emprender 
el desafío de desarrollar las competencias de liderazgo 
escolar de sus directores y directivos, asegurando los 
elementos propios del carisma salesiano que la susten-
tan, así como la adecuada formación pedagógica para 
responder de manera efectiva al compromiso de ofre-
cer una educación integral, pertinente y significativa 
(Carta Identidad ESA, 2021). 

El Instrumentum Laboris del Pacto Educativo 
Global (2020), señala que vivimos tiempos preciosos 
para potenciar y favorecer la unidad en la diversidad, 
reconstruyendo el tejido del encuentro y buscando 
cambiar la lógica habitual, en que diversidad y dife-
rencia se siguen considerando hostiles a la unidad. Si 
se quiere hacer surgir un nuevo humanismo, impli-
cará “educar a un nuevo modo de pensar, que sepa 
mantener juntas la unidad y la diversidad”, y este 
puede ser el primer llamado que hoy presenta el papa 
Francisco, para construir este pacto educativo global. 
Así lo confirma también la Unesco, cuando señala 
que “las decisiones que tomemos hoy conjuntamente 
determinarán nuestro futuro común” (Unesco, 2022, 
p. 10). Los líderes escolares tienen, en esta visión, un 
papel relevante en impulsar y promover un nuevo esti-
lo de trabajar en coordinación con otros, para lograr 
aprendizajes significativos y pertinentes en el contexto 
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actual. Es la invitación a un diálogo abierto entre los 
directivos de las escuelas salesianas del Cono Sur, para 
continuar buscando la unidad y la construcción de 
parámetros representativos en la región. 

2.	 Marco teórico conceptual 

2.1	 Competencias para la Gestión  
Escolar Salesiana

La realidad pone desafíos permanentes a la 
educación para garantizar el progreso y la construc-
ción del futuro. Algunos visionarios van anticipan-
do los cambios, ya desde las prácticas; otros desde 
las reflexiones más profundas que se mueven en el 
ámbito de las miradas antropológicas o filosóficas. 
No obstante, lo que hemos vivido en el último año es 
un golpe inédito, que pasó de ser un reto a una nece-
sidad urgente de sobrevivencia personal y colectiva. 
Si ya en la transición al nuevo siglo se venía traba-
jando la necesidad de vislumbrar, definir y adquirir 
“competencias”, hoy es una tarea de atención urgente 
e inmediata, tanto como el esfuerzo increíble de pro-
ducir una vacuna contra el Covid, en tiempo récord. 

Diversos autores destacan que, para lograr una 
buena gestión escolar, se debe considerar el enfoque 
de liderazgo y la distribución de tareas dentro de la 
Institución Escolar; la modalidad en que se desarro-
lla la gestión pedagógica, que haga posible que todo 
el estudiantado aprenda; el ambiente de convivencia 
y relaciones, que contribuya a una sana resolución de 
conflictos potenciando una cultura escolar de altas 
expectativas; y una gestión de resultados y recursos, 
que asuma la responsabilidad y transparencia de los 
logros y desafíos, como también el uso equilibrado 
de los recursos disponibles, para velar por todas 
las necesidades de la escuela. Se trata de grandes 
núcleos que permitirán una gestión escolar efectiva 
y en mejoramiento continuo. (Barber y Mourshed, 
2008; Bolívar, 2010; Elmore, 2010; Pont et al, 2008; 
Leithwood et al, 2008; Spillane, 2005; Weinstein et 
al., 2009; Gavilanes y Tipán, 2021). 

En resonancia con estos aspectos fundamen-
tales de una buena gestión escolar, la Comisión 
Central de escuelas salesianas del Cono Sur elaboró 
un conjunto de competencias que fueron medidas 
a través de un cuestionario, considerando cuatro 
núcleos o dimensiones, que buscaron la convergen-
cia de los mismos con elementos importantes de la 

educación salesiana, los que fueron definidos como: 
liderazgo salesiano, gestión pedagógica y evangeliza-
dora; convivencia y pedagogía del ambiente; gestión 
de recursos y comunión de bienes. 

2.2	 Liderazgo y calidad educativa 

Múltiples estudios señalan al liderazgo escolar 
como un elemento clave para influir en los apren-
dizajes del estudiantado. La relevancia e impacto 
se encontraría en torno al 25 % de todos los efectos 
escolares, constituyéndose así en la segunda varia-
ble más importante en la mejora escolar (Barber y 
Mourshed, 2008; Leithwood et al, 2006; Marzano 
et al., 2005). Este rol de liderazgo en el contexto del 
Covid-19, se ha hecho aún más evidente y desafiante 
(Córdova et al., 2021).

Esta nueva comprensión, que se ha ido enfo-
cando gradualmente más en lo pedagógico que en lo 
administrativo, se ha fortalecido al ampliar sus objeti-
vos hacia el logro de escuelas efectivas y el desarrollo 
de estándares, entendiendo la escuela efectiva como 
aquella “que promueve de forma duradera el desarro-
llo integral de todos y cada uno de sus alumnos más 
allá de lo que sería previsible, teniendo en cuenta su 
rendimiento inicial y su situación social, cultural y 
económica” (Murillo, 2003, p. 54). En consecuencia, 
uno de los desafíos más importantes que debe lograr 
quien lidera la escuela, es dar calidad a los procesos 
escolares para alcanzar esa eficacia, consolidando 
ciertos principios claves: equidad, desarrollo integral 
del alumno/a, valor agregado de la escuela. 

2.3	 El desarrollo de competencias de 
gestión y liderazgo 

La experiencia en algunos países del Cono Sur, 
como es el caso de Chile, ha llevado a definir formas 
de potenciar el desempeño de los directores y directo-
ras de sus escuelas como parte de sus políticas públi-
cas, con el fin de impulsar el mejoramiento escolar. 
Estas formas de implementar y fortalecer los procesos 
de gestión escolar, se encuentran en el Marco para la 
Buena Dirección y el Liderazgo Escolar (2015) y en 
los Estándares Indicativos de Desempeño para los 
Establecimientos Educacionales y sus Sostenedores 
(2014), los que se enmarcan en el Sistema Nacional de 
Aseguramiento de la Calidad de la Educación, “con el 
propósito de apoyar y orientar a los establecimientos 
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en su proceso de mejora continua, y así contribuir a 
la meta que se ha propuesto el país de asegurar una 
educación de calidad para todos los niños y jóvenes 
de Chile” (Ley Nro. 20.529, 2011). Estos documen-
tos han sido considerados en la elaboración de las 
Competencias Directivas Salesianas (2019). 

2.4	 Contexto de este trabajo: Escuela 
Salesiana de América (ESA) 

Desde el IV Encuentro Continental realiza-
do en Medellín, Colombia, el año 2017, la Escuela 
Salesiana en América (ESA) se ha planteado un 
conjunto de desafíos para animar los procesos esco-
lares desde la identidad carismática que sostiene e 
impulsa la misión educativa. Entre los ejes de desa-
rrollo, se encuentra la “Cualificación de la Propuesta 
Educativo Pastoral en las Escuelas Salesianas”, que 
tiene entre sus metas “Cualificar la animación, ges-
tión y acompañamiento de las obras desde el forta-
lecimiento de la misión compartida entre religiosos 
y laicos” (Sepsur, 2019). En el marco de este trabajo, 
es que la comisión de Sepsur Escolar, conforma-
da por los representantes del sector de educación 
de la Congregación Salesiana (SDB) y de las Hijas 
de María Auxiliadora (FMA) de Argentina, Chile, 
Paraguay y Uruguay, trabajó en la elaboración de 
un conjunto de competencias de gestión con el 
sello carismático, teniendo como referencia gene-
ral algunos elementos que presentan los Estándares 
Indicativos de Desempeño de los Establecimientos 
del Ministerio de Educación de Chile, así como 
documentos propios de ambas Congregaciones. 

2.5	 Modelo de Gestión por Competencias 
para la Escuela Salesiana en el  
Cono Sur 

Este trabajo, es un signo de esta nueva forma 
de pensar que las escuelas necesitan para conformar 
en distintos niveles y experiencias, una aldea educa-
tiva global, asumiendo los retos en América Latina 
(Aldana-Zavala et al., 2021). Cada dimensión, con-
tiene una descripción que permite comprender las 
áreas que la componen y un conjunto de competen-
cias que contemplan el estilo de actuación salesia-
na. Se consideró como definición de competencia, 
el “conjunto de conocimientos (saber), habilidades 
(saber hacer) y actitudes (saber estar y querer hacer) 

que, aplicados en el desempeño de una determinada 
responsabilidad o aportación profesional, aseguren 
un buen logro” (Sagi, 2006, p. 86). Se establece, por 
tanto, que una competencia está compuesta por tres 
elementos que se interrelacionan. El saber que supo-
ne los conocimientos; saber hacer que corresponde 
a las habilidades; y querer que contiene las actitudes. 

Las dimensiones que se describen a continua-
ción dieron lugar a la construcción del Instrumento 
aplicado a los directivos de las escuelas salesianas del 
Cono Sur. 

Dimensión 1: Liderazgo Salesiano. Comprende 
las funciones de diseño, articulación, conducción y 
planificación institucional; todas dirigidas a asegu-
rar la concreción de Proyecto Educativo Pastoral. El 
liderazgo salesiano tiene un estilo de animación, que 
“no solo consiste en una acción técnica y funcional: 
es espiritual, apostólica, pedagógica y tiene su fuente 
en la caridad pastoral. Animar también es gobernar, 
gestionar y organizar” (SDB, 2014, p. 261). 

Dimensión 2: Gestión Pedagógica y 
Evangelizadora. Las competencias de esta dimensión 
comprenden los criterios para organizar, adminis-
trar, supervisar e impulsar la gestión pedagógica 
y evangelizadora, de manera tal que el Equipo de 
Animación, Gestión y Acompañamiento de cada 
escuela promueva y oriente a los responsables insti-
tucionales para que las estrategias de enseñanza sean 
apropiadas y los aprendizajes ocurran en el marco 
del Proyecto Educativo Pastoral-Salesiano. 

Dimensión 3: Convivencia y Pedagogía del 
Ambiente. Se refiere a generar un “espacio organiza-
do y rico de propuestas para hacer crecer la vida y la 
esperanza en las y en los jóvenes. Es un ambiente que 
se sitúa como mediación entre los valores inspirados 
en el evangelio y el contexto sociocultural” desde 
criterios definidos por el Sistema Preventivo (FMA, 
2005, p. 92). “Se da importancia al modo de ofrecer 
los signos del Evangelio en la cotidianidad, poniendo 
atención a las relaciones y comunicaciones auténti-
cas” (SDB, 2014, p.107). 

Dimensión 4: Gestión de Recursos y Comunión 
de Bienes. Comprende los procedimientos y prácti-
cas dirigidas a contar con el equipo de trabajo, los 
recursos financieros, materiales y las redes externas 
necesarias, para la adecuada implementación de la 
propuesta educativa salesiana, que invita a discernir 
con criterio oratoriano, espíritu de colaboración, 
creatividad y sentido de pertenencia, el uso eficiente 
de los recursos. 
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3.	 Metodología del estudio 

Para este estudio cuantitativo de tipo des-
criptivo se consideró como universo a los equipos 
directivos de las escuelas salesianas de Argentina, 
Chile, Paraguay y Uruguay, que en total constituyen 
219 escuelas, de las cuales, el 38 % son de perte-
nencia de la Congregación Instituto Hijas de María 
Auxiliadora (FMA) y el 62 % corresponden a los 
Salesianos de Don Bosco (SDB). La muestra, de tipo 
probabilística, contempló la participación de 300 
directivos, con una selección al azar de participan-
tes los cuales respondieron un instrumento en línea 
(LimeSurvey). Los datos se recogieron durante los 
meses de octubre a diciembre 2020. La investigación 
encuentra limitaciones debido a que las respuestas 
obtenidas no están en proporción al porcentaje de 
escuelas de cada país, por lo cual, lo que aquí se pre-
senta es una aproximación al tema de estudio, pero 
no podemos inferir los resultados a toda la población 
de escuelas salesianas ni al contexto general. 

Las 27 variables estudiadas, corresponden a las 
competencias elaboradas para las distintas dimensio-
nes esenciales de la escuela salesiana. Estas dimensiones 
y competencias fueron construidas colaborativamen-
te, definiéndose los siguientes constructos: Liderazgo 
Salesiano; Gestión Pedagógica y Evangelizadora; 
Convivencia y Pedagogía del Ambiente; Gestión de 

Recursos y Comunión de Bienes. Para el instrumento 
aplicado, se utilizó un cuestionario en línea, con una 
adaptación de las competencias, las que fueron medi-
das con 5 categorías de respuesta: (1) Muy poco desa-
rrollado; (2) Poco desarrollado; (3) Está medianamen-
te presente en la práctica cotidiana; (4) Desarrollado; 
(5) Muy desarrollado. 

A través de un Análisis Factorial Exploratorio, 
se comprobó que existe entre las variables una corre-
lación suficiente (0,5), así también en la prueba 
KMO, la que se interpreta de manera semejante a los 
coeficientes de confiabilidad, es decir, con un rango 
entre 0 a 1 y considerando como adecuado un valor 
igual o superior a 0.70, el cual sugiere una interrela-
ción satisfactoria entre los ítems (Hair et al., 1999). 
En este caso, el valor KMO es 0.87, lo cual permite 
un posterior análisis. 

4.	 Resultados 

4.1	 Participación y trayectorias

Como se indica en la tabla 1, el mayor porcentaje 
de participación lo concentran las escuelas salesianas 
de Chile (48,2 %), seguidas por Argentina (36,8 %). 
Paraguay y Uruguay solo reúnen el 15 % de la muestra. 
Un 67,6 % corresponde a mujeres y 32,4 % a hombres. 

Tabla 1. Participación por país

 Porcentaje 

Argentina 36,8 

Chile 48,2 

Paraguay 5,0 

Uruguay 10,0 

Total 100,0 

Los datos obtenidos se trataron en términos 
generales, sin diferenciar países, sino como un con-
junto en general
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Tabla 2. Años de trayectoria en la institución o centro educativo

 Porcentaje 

Entre 0 y 5 años 20,4

Entre 6 y 10 años 14,0

Entre 10 a 15 años 14,4

Entre 15 y 20 años 11,4

 Más de 20 años 39,8

Total 100,0 

En cuanto a la trayectoria de los participantes, 
podemos observar que la mayor parte se ubica en el 
tramo de 20 años o más trabajando en la Institución 
(39,8 %), y entre los 0 y 5 años, con un 20,4 %. El 
resto se distribuye en forma similar en los tramos 
intermedios. Es decir, los cargos directivos de las 
escuelas salesianas en estos países han sido confia-
dos principalmente a personas que tienen una larga 
trayectoria en la escuela, lo que nos indica una proxi-
midad mayor a los grados de compromiso institu-
cional y conocimiento de las escuelas desde adentro. 
Sin embargo, el rango entre 0 a 5 años dentro de la 
Institución, refleja interés y necesidad por preparar a 
nuevas generaciones en el desafío del liderazgo esco-

lar. Con todo, el 50 % de la muestra lleva 15 años o 
más trabajando en el Centro Educativo, indicando 
una prevalencia del valor de la trayectoria para la 
selección a cargos de confianza. 

La misión compartida entre religiosos y lai-
cos es una realidad que va logrando cada vez mayor 
consistencia, con una fuerte confianza otorgada por 
las Congregaciones Religiosas hacia la tarea que los 
laicos pueden desarrollar —profesional y carismá-
ticamente— en las escuelas. Tal como vemos en la 
tabla 3, los laicos participando en la gestión escolar 
alcanzan en este estudio el 91,6 %, mientras que los 
religiosos y sacerdotes constituyen el 8,4 %. 

Tabla 3. Participación de religiosos y laicos 

 Porcentaje 

Religioso/a 7,4

Laico/a 91,6

Sacerdote 1,0

Total 100,0 

Esto implica que los procesos de formación 
de laicos deben ser una prioridad en estas provincias 
religiosas, para dar una solidez cada vez mayor a la 
gestión escolar desde los principios y características 
del liderazgo salesiano y con las competencias que la 
sociedad demanda para enfrentar los desafíos de la 
organización escolar, especialmente dirigido a pro-
cesos de aprendizaje efectivos. 

En cuanto a los rangos de edad de quienes 
participan en esta muestra, se observa que hay una 
distribución equilibrada entre los diferentes tramos. 
Sin embargo, la mayor parte de los directivos se 
ubica entre los 50 y 59 años (36,1 %) y entre los 40 y 
49 años (30,8 %), lo que coincide con los promedios 

de edad de directores en Buenos Aires en Argentina 
y Chile en el Informe Talis, con 52 y 53 años respec-
tivamente (OCDE, 2019). 

Weinstein et al. (2014, p. 6) señalan que:

La función directiva en América Latina es ejercida 
mayormente por mujeres y los directores tienen 
una edad 	 promedio de 44 años, aunque en ambos 
casos se presenta una amplia dispersión en estas 
variables en países como Uruguay o Argentina 
con más de 85 % de mujeres directoras, en compa-
ración con México o Ecuador en que ellas repre-
sentarían menos de la mitad, así como edades 
promedio que van desde los 39 años en Guatemala 
o Nicaragua hasta 53 años en Chile.
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Aunque esta muestra reúne no solo a directo-
res y directoras, sino otros miembros de los equipos 
directivos, género y edad coinciden en los directivos 
de las escuelas salesianas con una mayor tendencia 
hacia mujeres en estos cargos y tramos de edad entre 
40 y 59 años. 

En cuanto a la correlación entre sexo y años de 
trayectoria en el Centro Educativo, se destaca el por-
centaje de educadores que tienen más de 20 años en 
la misma institución, seguida de una segunda mayo-
ría en el tramo opuesto, es decir, con educadores que 
están iniciando su vínculo con la escuela (tabla 4), lo 
que es interesante dada la importancia de lograr un 
buen acompañamiento de estas personas, para ase-

gurar el desarrollo de competencias que demuestren 
en la gestión: dominio cognitivo, procedimental y 
afectivo, que les permita una trayectoria de mediano 
plazo, considerando que hoy, las personas no buscan 
quedarse largo tiempo en una Institución, sino que 
valoran por sobre los años, los beneficios y la expe-
riencia profesional que logran realizar en un lugar. 

El nuevo aglutinante estará compuesto, para los 
niveles profesionales, de compromiso, motivación 
por el logro, desarrollo y crecimiento profesional 
unido a incentivos económicos, liderazgo com-
partido, autoestima personal, reconocimiento del 
éxito y relación personal. (Álvarez, 2013, p. 198)

Tabla 4. Análisis bivariado Sexo * Años de trayectoria en la institución o centro educativo

 Porcentaje 

Religioso/a 7,4

Laico/a 91,6

Sacerdote 1,0

Total 100,0 

Se confirma que la mayor parte de los direc-
tivos tienen una larga trayectoria en los respectivos 
centros educativos (más de 20 años), donde el 73,3 % 
son mujeres y el 26,7 % son hombres. 

4.2	 Contexto socioeconómico

Respecto al nivel socioeconómico que atien-
den las escuelas salesianas del Cono Sur de acuerdo 
con este estudio, como lo indica la tabla 5, se con-
centra mayormente en sectores medio-bajos con un 
63,2 % y en general, el 99,7 % en contextos con algún 
nivel de vulnerabilidad. Esto indica que la misión 
educativa salesiana se encuentra respondiendo a las 
necesidades de los niños, niñas, adolescentes y jóve-
nes de sectores populares, que son el objetivo princi-
pal del proyecto educativo-pastoral salesiano. 

A su vez, el trabajar en contextos de vulnera-
bilidad presenta a la escuela salesiana el gran desafío 
de mejorar continuamente sus prácticas, para con-
vertirse en una escuela efectiva y de calidad integral, 
que se caracterice por instalar una cultura escolar 
con altas expectativas hacia sus estudiantes; con 

una gestión centrada en lo pedagógico donde las/
los niños, adolescentes y jóvenes sean el centro de su 
accionar; un liderazgo directivo y técnico con metas 
claras y priorizadas; una escuela que logra que los 
padres confíen, crean y valoren la labor que desem-
peña la escuela y reconozcan en ella una esperanza 
de mejores oportunidades y de movilidad social para 
hijos e hijas. Así lo muestra un estudio realizado en 
Chile el 2004, donde se establece una sólida relación 
entre efectividad y vulnerabilidad, al investigar los 
factores en común de escuelas con buenos resultados 
escolares y estudiantes que proceden de condiciones 
de alta marginación social (Pérez et al., 2004). 

4.3	 Eficacia escolar y pacto  
educativo global

El pacto educativo global impulsado por el 
papa Francisco, invita a todos los actores escolares a 
formar una aldea de la educación, que sea capaz de 
poner a las personas al centro, creando una red de 
relaciones humanas y abiertas, para formar personas 
disponibles que estén al servicio de la comunidad. 
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Este llamado, es una nueva forma para mejorar la efi-
cacia de las escuelas, porque como bien se señala en 
la Encíclica “Laudato Sí” (2015a), “la educación será 
ineficaz y sus esfuerzos serán estériles, si no procu-
ra también difundir un nuevo paradigma acerca del 
ser humano, la vida, la sociedad y la relación con la 
naturaleza” (Nro. 215). La educación salesiana, por 

tanto, debe asumir un compromiso con este nuevo 
paradigma, que a su vez, encuentra su pleno funda-
mento en la visión de los fundadores, San Juan Bosco 
y Santa María Mazzarello y el Sistema Preventivo que 
da vida a la misión educativa. 

En la siguiente figura, se observa cada dimen-
sión con las competencias respectivas asociadas a ella. 

Figura 1. Dimensiones y competencias de Sepsur Escolar

4.4	 Resultados por competencias

En cuanto a los promedios que obtienen cada 
una de las competencias en forma general, estos 
corresponden a: Liderazgo Salesiano (91,8 %); Gestión 
Pedagógica y Evangelizadora (87 %); Convivencia 
y Pedagogía del Ambiente (89,6 %); Gestión de 
Recursos (75,4 %). 

La competencia 1, que representa el Liderazgo 
Salesiano, es el que se muestra más fortalecido entre 
las competencias (91,8 %), con una puntuación sobre 
90 % en la mayoría de los indicadores. El menor 
logro en esta competencia corresponde a impulsar 
la cualificación profesional y carismática, promovien-
do la auto reflexión, la autoevaluación y el desarro-
llo profesional a todo nivel, especialmente con los 
docentes (82,33 %). 

La competencia 2, referida a la Gestión 
Pedagógica y Evangelizadora, alcanza el 87 % en 
promedio. Los indicadores que presentan menor 
puntuación son: generar en los educadores actitu-
des de escucha y reflexión profundas de la realidad 
juvenil, para lograr un aprendizaje significativo y con 
sentido (87 %); favorezco desde mi rol, la formación 
y autoformación de los educadores en su propia dis-
ciplina, desde el marco teológico pastoral salesiano, 
para contribuir al desarrollo de un currículum evan-
gelizador (80,14 %); favorezco desde mi rol el rigor 
académico, con metodologías activas y constructivas 
que contribuyan a responder preguntas significativas 
y crear soluciones a problemas reales; se crean las 
condiciones de posibilidad, para que la elaboración 
del proyecto curricular esté atravesado por el criterio 
oratoriano y tensionado por la opción preferencial 
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hacia los niños, niñas, adolescentes y jóvenes más 
pobres (80,67 %). 

La competencia 3: Convivencia y Pedagogía 
del Ambiente, alcanza un promedio de logro de 
89,6 %. El aspecto que resalta por su baja puntua-
ción, es el que se refiere a proponer estrategias para 
fomentar la formación y la participación socio-po-
lítica de jóvenes (73,33 %). Esto muestra un impor-
tante desafío en el diseño de estrategias para el 
desarrollo de las competencias de ciudadanía activa 
en los y las estudiantes. Otro aspecto débil, es el de 
Impulsar estrategias para fortalecer las relaciones 
con las familias, el entorno, el propio contexto y con 
otras instituciones (87,33 %). 

La competencia 4, que aborda la Gestión de 
Recursos y Comunión de Bienes, presenta el prome-
dio más bajo entre el conjunto de dimensiones abor-
dadas, alcanzando un 75,4 %. Un aspecto que puede 
ser potenciado es el que se refiere a evaluar en forma 
anual y/o semestral el clima de familia, mediante 
encuestas u otros instrumentos (56,33 %). De acuerdo 
con este resultado, existen pocas iniciativas relacio-
nadas con medir el clima de familia, las relaciones 
dentro de la comunidad educativa y la participación 
de todos los actores involucrados. Esto puede ser 
considerado un desafío, para animar permanente-
mente el cuidado del ambiente organizacional en 
clave salesiana. 

Un segundo indicador a considerar es si los 
directivos utilizan los resultados para implementar 
procesos de mejora en el ambiente de trabajo (69 %). 
En concordancia con el indicador anterior, es impor-
tante que el equipo directivo favorezca el ambiente 
en el que se desenvuelve el recurso humano de la 
escuela, y por tanto, pueda contar con instrumentos 
que permitan diagnosticar e implementar mejoras, 
asegurando así que quienes llevan adelante la labor 
educativa, se sientan vinculados, comprometidos y 
estimulados a dar lo mejor de sí. 

A partir de los datos presentados y los desafíos 
que se han manifestado con más urgencia en este 
contexto de emergencia sanitaria, finalmente se ana-
lizaron las respuestas considerando tres temas cla-
ves para la gestión escolar: Colaboración y liderazgo 
pedagógico (Mesa Social Covid-19, 2020; Honigsfeld 
y Nordmeyer, 2020); reconstrucción socioemocional y 
relaciones (Educación 2020; OECD, 2020; Céspedes, 
2020; López, 2020; Unesco, 2020); y desarrollo pro-
fesional docente (Keti, 2019; Sosa y Valverde, 2019; 

Darling-Hammond y Hyler, 2020). Se vinculó un 
conjunto de indicadores de acuerdo con los temas, 
los que arrojaron promedios en orden de 89,3; 87,2 
y 85,14 % respectivamente. Esto muestra que la cola-
boración y liderazgo es la que más importancia ha 
tenido, seguida de la reconstrucción socioemocional 
y por último el desarrollo profesional docente, uno 
de los principales aspectos para abordar el proceso 
de cambios y la adaptación a nuevos modos de ense-
ñanza-aprendizaje en este proceso de pandemia.

5.	 Discusión y conclusiones 

Este estudio es el primero referido a com-
petencias de gestión salesiana que se realiza en la 
región y entre las escuelas salesianas de América. 
Por tanto, no es posible contrastar sus resultados con 
otros trabajos similares. Esto abre un camino para 
continuar investigando el tema en este conjunto de 
escuelas de la región y el continente. Sin embargo, 
los datos aquí obtenidos pueden ser una valiosa con-
tribución para continuar avanzando en un lenguaje 
común entre los países participantes, así como la 
búsqueda conjunta de oportunidades de formación 
coordinada para sus líderes escolares, a través de 
medios online y/o presenciales. 

Hay coincidencias entre otros estudios apli-
cados en el contexto latinoamericano, con respecto 
a la presencia mayoritaria de mujeres en la gestión 
(Weinstein et al., 2014), lo cual es importante como 
una tendencia que se confirma también dentro de las 
escuelas salesianas del Cono Sur.

Los resultados del instrumento, dan cuenta de 
indicadores satisfactorios (sobre el 85 %) en tres de las 
dimensiones evaluadas. Con ello, es posible indicar 
que existe un sello identitario claro en la mayor parte 
de los directivos encuestados, sobresaliendo la dimen-
sión de Liderazgo Salesiano y presentándose como 
la más débil, la competencia referida a la Gestión de 
Recursos y Comunión de Bienes. Esto puede cons-
tituir un interesante camino de formación y acuer-
dos para fortalecer esta competencia que es un pilar 
importante en la sustentabilidad de las escuelas. 

Los resultados de la investigación revelan que 
los directivos salesianos de los cuatro países estudia-
dos están familiarizados con las competencias pro-
puestas, en todas ellas existe un grado de desarrollo 
que puede ser potenciado, si la región representada 
llega a consensos respecto de qué formar en los nue-
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vos directivos y cómo implicarlos en el desarrollo 
de prácticas efectivas desde el carisma salesiano. 
La dimensión formativa podría ser fortalecida si se 
asume en conjunto, generando una red más concreta 
y significativa de lo que hoy existe entre los países. 
Una especial atención debe centrarse en las compe-
tencias vinculadas a la gestión de recursos, que es la 
que muestra mayor debilidad. 

Respecto a la pertinencia de este conjunto 
de competencias directivas salesianas en el esce-
nario actual de pandemia, es posible determinar 
importantes vínculos entre los indicadores de las 
competencias directivas salesianas con el liderazgo 
pedagógico y la colaboración, así como en la recons-
trucción socioemocional y relacional y el desarrollo 
profesional docente, núcleos de gran importancia 
en este periodo de educación a distancia, donde el 
desafío de organización, seguimiento y esfuerzos por 
afrontar la brecha digital, ponen a la escuela un reto 
mucho mayor. 

En lo que se refiere a la dimensión relacional 
y el desarrollo profesional docente, la región requie-
re impulsar mayor cualificación e intercambio de 
buenas prácticas entre los directivos, lo que implica 
necesariamente focalizar recursos humanos y eco-
nómicos, poniendo al centro el mejoramiento con-
tinuo de los aprendizajes y el crecimiento integral 
de los y las estudiantes, especialmente en cuanto 
estos corresponden a contextos de vulnerabilidad. 
Profundizar los elementos carismáticos desde el 
Sistema Preventivo, debe ser una estrategia perma-
nente para actualizar a los líderes en una mirada 
salesiana de la realidad, así como asegurar la forma-
ción de los directivos con pocos años en el cargo. 

En consecuencia, la formación permanente, 
entendida como learnability, es indispensable en 
los equipos directivos de las escuelas salesianas, en 
todos los rangos de edad y trayectorias, porque el 
mundo en el que hoy se desenvuelve la educación, 
exige salir continuamente de “la zona de confort” 
para aprender, desaprender y reaprender. El gran 
diferencial de los profesionales de hoy y mañana, 
es la capacidad intencional de aprender, adoptando 
un pensamiento de crecimiento, que se construye 
en diálogo con otros. Ese dinamismo interior y la 
búsqueda constante de nuevas respuestas educati-
vas para las/los niños, adolescentes y jóvenes, es sin 
duda, el sello de la identidad salesiana.
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Resumen
La Formación Profesional tiene como objetivo el desarrollo cono-
cimientos y habilidades de los y las estudiantes para la inserción 
en el mercado laboral. En la actualidad, Portugal está rediseñando 
su modelo para responder a las nuevas demandas de la economía, 
sociedad y empresa. En España se ha realizado una gran trans-
formación poniendo el foco en la formación inicial y continua 
del profesorado, así como en el diseño y la implementación de 
una nueva estructura legal para la ordenación e integración de la 
Formación Profesional, mientras que República Dominicana está 
trabajando en la adopción de un modelo formativo más práctico 
y experiencial. Este estudio determina los aspectos clave para 
garantizar el desarrollo de un nuevo modelo instruccional más 
personalizado basado en el desarrollo de las competencias, poten-
cial y talento individual. Se ha utilizado una metodología cualita-
tiva mediante la revisión bibliográfica y documental integrativa 
e interdisciplinar. Los resultados muestran que existe una gran 
diversidad de modelos y especialidades de Formación Profesional 
a nivel mundial, lo que hace pertinente la internacionalización de 
la Formación Profesional con la finalidad de ampliar las discusio-
nes sobre el tema en el contexto actual. Como conclusión final se 
han determinado los pilares para una estrategia formativa integral. 

Palabras clave: Formación Profesional, educación a distancia, 
empleabilidad, República Dominicana, España, Portugal.

Abstract
Vocational Education and Training aims at developing students’ 
knowledge and skills for insertion in the labour market. Portugal 
is currently redesigning its model to meet the new demands of the 
economy, society and business. In Spain, a major transformation 
has taken place with a focus on initial and continuous teacher 
training, as well as the design and implementation of a new 
legal structure for the organisation and integration of Vocational 
Education and Training, while the Dominican Republic is work-
ing on the adoption of a more practical and experiential training 
model. This study determines the key aspects to ensure the devel-
opment of a new, more personalised instructional model based on 
the development of individual competencies, potential and talent. 
A qualitative methodology has been used through an integrative 
and interdisciplinary literature and document review. The results 
show that there is a great diversity of models and specializations 
worldwide, which makes the internationalization of Vocational 
Education and Training relevant to broaden discussions on the 
subject within the current context. As a conclusion, the pillars for 
a comprehensive training strategy have been identified.

Keywords: Vocational Training, distance training, employability, 
Dominician Republic, Spain, Portugal.
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1.	 Introducción

El siglo XXI ha traído consigo profundas 
transformaciones, en un mundo cada vez más digital 
y global, que constituyen la base de la sociedad, la 
economía, la cultura y la empresa. En este contex-
to, la Formación Profesional (en adelante FP) se ha 
consolidado como uno de los pilares de la formación 
experiencial que necesita el alumnado en la actuali-
dad para el desarrollo de competencias y habilidades 
para implicarse activamente en el mercado de traba-
jo (Comissão Europeia, 2018). 

Los jóvenes y adultos tienen actualmente gran-
des competencias digitales, aunque están orientadas 
sobre todo al consumo, con exclusión de competen-
cias conceptuales y culturales superiores que les per-
mitan, por ejemplo, rechazar las informaciones falsas 
transmitidas en línea. El gran reto está, por tanto, en 
dotar a jóvenes y adultos de competencias multidi-
mensionales y transversales, que no solo le acerquen 
al conocimiento, sino que promueva el desarrollo de 
su creatividad y pensamiento crítico para que pue-
dan ser participantes activos de la sociedad y en el 
uso de las tecnologías como una pertenencia cultural 
y autónoma European Commission (2019).

Los principales puntos de partida de la 
nueva generación de competencias-Partnership for 
Aprendizaje del Siglo XXI (2006) tales como la refe-
rencia del World Economic Forum (WEF) de 2021 
y los precedentes desde 2015, donde se presentan 
las categorías de conocimientos, capacidades, actitu-
des y valores que conducen a jóvenes y adultos a la 
acción. Entre estas competencias destacan la com-
petencia de ciudadanía global, la competencia mul-
ticultural, las competencias de aprendizaje e innova-
ción, así como las competencias digitales (Figueiredo, 
2019) (Comisión Europea, 2018). De este modo, la 
Formación Profesional se vislumbra como un facilita-
dor de la comunicación a la vez que ayuda y permite 
al alumnado a adquirir numerosas competencias que 
deben poseer para actuar en el mundo global —el 
savoir être, el savoir comprendre, el savoir apprendre/
faire y el savoir s’engager (WEF, 2015; WEF, 2016; 
WEF, 2017; WEF, 2018 y WEF, 2021).

El mercado laboral está sufriendo una pro-
funda reestructuración y muchas de las profesio-
nes que existían han desaparecido. Además, con la 
revolución tecnológica se crearán nuevos sectores 
profesionales y en la mayoría de los casos, vincu-

lados a la tecnología y transformación digital. El 
Foro Económico Mundial concluyó en 2018 que 
la tecnología podría crear 133 millones de nuevos 
puestos de trabajo en 2022. La conclusión es que, a 
pesar de la pandemia surgida en 2019, no solo se han 
cambiado las profesiones, sino la propia naturaleza 
del trabajo. Este cambio de paradigma es resultado 
de la Cuarta Revolución Industrial, impulsada por 
tecnologías disruptivas como la automatización, la 
inteligencia artificial, la robótica, la realidad virtual 
o el aprendizaje automático. Precisamente, por ello, 
dominar estas habilidades se convertirá en un factor 
ampliamente diferenciador y marcará la diferencia 
en el éxito profesional de quienes ahora las aprendan 
(Delgado-Rodríguez et al., 2023).

Aunque las competencias tecnológicas y digi-
tales sean el mayor valor diferencial, hay otros aspec-
tos que no pueden ser descuidadas por instituciones 
de formación profesional y práctica: la comunica-
ción, la interpretación, el pensamiento crítico y la 
capacidad de crear e innovar, entre otras. En este 
sentido, se puede afirmar que los nuevos puestos de 
trabajo que surgirán, impulsados por el creciente uso 
de la tecnología en las tareas rutinarias, requerirán 
también competencias sociales, lógicas y de compor-
tamiento que complementen las competencias más 
técnicas (National Research Council, 2012).

Durante las últimas décadas, se han incre-
mentado las acciones formativas en torno a la 
Formación Profesional. Según los datos recogi-
dos por la Organización Internacional del Trabajo 
(OIT) a través de su Centro Interamericano para 
el Desarrollo del Conocimiento en la Formación 
Profesional (Cinterfor) en 2017 se reportaron un 
total de 23 millones de estudiantes en Formación 
Profesional en América Latina, Caribe y España. 
Esto representa un 22 % de crecimiento en relación 
con los datos de 2016. 

En 2021, un 6,1 % del alumnado de República 
Dominicana (un total de 670 728 participantes) esta-
ban cursando estudios en Formación Profesional, 
un 11,3 % (5 317 992 estudiantes en total) en el caso 
de España y en Portugal cabe destacar las medidas 
de empleo y formación digital realizadas desde el 
Instituto de Emprego e Formação Profissional (IEFP) 
en el marco del Programa Empleo +Digital 2025 que 
pretende fomentar la transformación digital de las 
empresas y mejorar las competencias y cualificacio-
nes individuales de cada estudiante en los proyectos 
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de Formación Profesional. Según IEFP, a finales de 
2021 el número de estudiantes en Portugal es de 1 
016 821 de los cuales 87 854 fueron insertados en el 
mercado laboral local como resultado de las políticas 
públicas en torno a esta formación profesionalizante. 

La Formación Profesional busca constante-
mente dar respuestas a las necesidades del mercado 
laboral, para así garantizar empleabilidad en diversas 
áreas de formación. Además, se enfoca en la actua-
lización para hacer frente a los cambios actuales en 
los diversos enfoques tecnológicos actuales (Area-
Moreira et al., 2020). En la Formación Profesional 
a Distancia, tanto en España como en Portugal y 
República Dominicana se cree que los profesiona-
les de éxito del futuro no son solo los que dominan 
la tecnología; son también los que privilegian los 
siguientes verbos: conectarse, relacionarse, comuni-
car, incluir y pensar.

Por todas estas razones, al asumir, a través de la 
Formación Profesional a Distancia, la misión de for-
mar a personas que puedan resolver los problemas del 
futuro, se debe adoptar también la tecnología al pro-
ceso de aprendizaje, más allá de una mera herramien-
ta. Debe ser el motor que estimula el razonamiento 
lógico, potencia la autonomía y ofrece nuevas formas 
de pensar y de hacer, esenciales para el futuro que está 
sucediendo hoy, en el presente. Solo la combinación 
de estos dos universos —por un lado, la tecnología 
y, por otro, las competencias transversales pueden 
aportar un futuro sonriente a todos aquellos que están 
dando o darán pronto sus primeros pasos en el mer-
cado laboral (García et al., 2011).

Este artículo académico presenta los resul-
tados de una investigación sobre el impacto de la 
aplicación y la Formación Profesional en modali-
dad a distancia y en España, Portugal y República 
Dominicana, como aspectos clave para acceder al 
mercado laboral. Se ha abordado una metodología 
de análisis documental, lenguaje y estructura, que 
pueden ser factores diferenciales, ya que se han rea-
lizado investigaciones en castellano y en portugués, 
aportando la adaptación de dichos idiomas y contri-
buyendo a la sociedad en general y aportando una 
comparación de la realidad del tema actual contribu-
yendo al conocimiento del área de estudio y la origi-
nalidad en temas de Formación Profesional. 

2.	 Metodología

Este estudio aborda las diferentes perspec-
tivas y tendencias de la Formación Profesional a 
Distancia con un enfoque hacia la empleabilidad y 
desde un análisis comprado entre España, Portugal 
y República Dominicana. El objetivo es determinar 
cómo es aplicado este modelo educativo en una 
representación de Europa y América Latina, a fin de 
obtener una visión general del impacto en la adqui-
sición de competencias. Y habilidades que permitan 
la mejora de la empleabilidad. 

La metodología que se utiliza para el estudio 
es el análisis documental centrado en la recopilación 
de datos, técnicas de profundidad de información y 
análisis de documentos e informes para seleccionar, 
compilar, organizar e interpretar información de esta 
formación (Mira et al., 2004). Cabe destacar que será 
la base de una nueva fase de investigación de análisis 
cualitativo basado en la fundamentación teórica para 
conocer y profundizar los aspectos clave, en cada 
país, para el desarrollo de la Formación Profesional 
(Castro y Castro, 2002).

La investigación documental se realizó a par-
tir del análisis de contenido de Bisquerra (2012), uti-
lizando procedimientos sistemáticos y descripción 
objetiva del contenido. A partir de este procedimien-
to, se identificaron algunas palabras relacionadas con 
la Formación Profesional, la inclusión y el empleo 
que son de uso frecuente en la literatura, y se realizó 
un estudio con base en la frecuencia de estas pala-
bras. Luego, después de reconocer las palabras, se 
contabilizó la frecuencia de palabras correspondien-
tes a los términos investigados. Dichos términos fue-
ron categorizados en tablas de acuerdo con su ubica-
ción en el documento, una vez terminado el análisis 
y tabulación de los datos, se exploró el material desde 
la perspectiva de la frecuencia de aparición de los 
términos, la distribución y los argumentos descritos 
en el transcurso del mismo y los documentos anali-
zados. Posteriormente, el texto pasó a una segunda 
etapa de análisis.

Las principales fuentes bibliográficas que dan 
sustento a esta investigación permiten analizar y 
reflexionar sobre la importancia de la Formación 
Profesional a distancia y el impacto que esta tiene 
en el desarrollo de competencias para el mercado 
de trabajo global. Se pretende, por tanto, identificar 
buenas prácticas docentes y estrategias didácticas en 
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la formación a distancia que permitan la adquisición 
de competencias y fomenten la empleabilidad desde 
una perspectiva internacional (Loayza, 2020; Aguelo 
et al., 2022).

Este estudio realiza un primer paso de recolec-
ción de datos a través de artículos académicos del área 
como resultado una búsqueda documental y recopi-
lación de documentos de los cuales las principales 
fuentes bibliográficas, eje vertebrador de la investiga-
ción, se basan en el estudio de Negri Cortés y Leiva 
Olivencia (2016) sobre la Formación Profesional, 
la inclusión y la empleabilidad, Asimismo, Nieto et 
al. (2022) ha aportado un enfoque hacia las com-
petencias como clave del éxito y Moreno Márquez 
(2021) en la relación proporcional de la excelencia 
y calidad de la Formación Profesional con la mejora 
de la empleabilidad en España, Portugal y República 
Dominicana y sus tendencias e perspectivas actuales.

3.	 Formación Profesional

La Formación Profesional es aquella que busca 
potenciar las habilidades adecuadas para que los 
alumnos puedan responder a la demanda del mer-
cado laboral. Dicha formación está orientada hacia 
el desempeño de actividades laborales específicas. Se 
puede adquirir a través de la educación formal, téc-
nica o capacitaciones varias, siendo una alternativa 
para las personas que hayan podido acceder a una 
formación universitaria y quieran desarrollar sus 
habilidades en el mercado laboral o actualizar para 
mejorar sus empleos actuales o mejorar sus oportu-
nidades de empleo. 

Algunas de las áreas más comunes incluyen la 
tecnología de la información, la administración de 
empresas, salud, la industria manufacturera, hotele-
ría, entre otras. 

Hoy en día la Formación Profesional no es 
vista por el arte del saber, sino que refleja su práctica 
en actuar, intervenir y ante las diversas situaciones 
que se nos puedan presentar en los diferentes espa-
cios donde el profesional tenga que desarrollar su 
carrera, como este pueda resolver las situaciones que 
se le presentan en el día a día. Por lo tanto, hoy se 
busca un profesional que esté dispuesto a adaptarse 
a las diferentes situaciones que se le presenten, hoy 
necesitamos una persona que al formarse tenga una 
actitud de afrontar los retos que se le presenten en 
un futuro, por esta razón debe ir acompañada de una 

formación para que a través de esta pueda aprender 
y aplicar los conocimientos adquiridos en el mundo 
laboral (Alonso Betancourt et al., 2020)

La Formación Profesional tiene una realidad 
práctica y teórica, donde se forma a las personas, 
pero es con la finalidad de introducir esos conoci-
mientos al mundo laboral. Pues los nuevos tiempos 
requieren más exigencia en la Formación Profesional, 
ya que cuando los estudiantes son egresados de 
Educación Secundaria o Formación Profesional es 
para dar respuestas a las necesidades productivas y 
los servicios basadas en las necesidades que tenga la 
sociedad (Oliva Feria et al., 2019; Cabanillas García 
et al., 2019).

3.1	 Formación Profesional a distancia

Los avances tecnológicos han traído consigo 
cambios en los métodos de trabajo y la aparición 
de nuevas profesiones. Cada vez es más importante 
mantenerse al día para mejorar nuestras competen-
cias técnicas, digitales y tecnológicas. En este sentido, 
la formación y los cursos de especialización son una 
excelente opción para mantenernos competitivos en 
el mercado laboral, aumentar nuestras posibilidades 
de ser contratados y mejorar el desarrollo de nuestra 
carrera (Area-Moreira et al., 2020).

En la actualidad, los centros de formación 
presentan cada vez más soluciones de formación en 
línea certificadas que se adaptan a las necesidades de 
sus participantes y permiten una educación, en algu-
nos casos, más personalizada. 

Debido a la pandemia de Covid-19, el 
E-Learning y el B-Learning han ganado un lugar 
destacado en las modalidades de enseñanza, apren-
dizaje y profesionalización. 

En E-Learning se siguen utilizando, en algu-
nos casos, herramientas y aplicaciones del mundo 
del E-Learning 1.0 (unidireccional), lo que puede 
limitar el acceso a la información. Sin embargo en el 
caso del E-Learning 2.0 (bidireccional), se establece 
una conexión mayor entre los participantes en el 
proceso de aprendizaje. 

En este contexto, son ya visibles algunos 
esfuerzos hacia el uso del E-Learning 3.0 (colabo-
rativo y cooperativo), vinculando con más facilidad 
los conocimientos y el 4.0 (bidireccional), que vin-
cula personas, conecta conocimientos compartidos 
entre elementos de datos y establece un contexto 
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para el razonamiento elemental. Es decir, entornos 
inteligentes dotados de determinadas competencias 
semánticas y guiados por sistemas de información 
y conocimiento distribuidos, que utilizan escena-
rios, contextos y entornos totalmente innovadores y 
promueven la comunicación y la interacción en una 
situación de aula virtual, mediante la conexión de 
dispositivos del mundo real y virtual y en tiempo real 
con personas (Gutiérrez-Martín et al., 2022).

Tanto el E-Learning 3.0 como el E-Learning 
4.0 son metodologías de aprendizaje propicias en el 
contexto de la formación a distancia, porque permi-
ten la creación de escenarios y estrategias didácti-
cas que contribuyen al aprendizaje permanente y la 
creación de comunidades de aprendizaje al permitir 
comunicar e interrelacionar a diferentes personas en 
espacio y tiempo real, así como el intercambio de 
conocimientos de forma colaborativa y cooperativa 
que, en consecuencia, ayudan a la empleabilidad de 
los destinatarios de la modalidad a distancia.

Por otra parte, el B-Learning en la Formación 
Profesional a distancia para la empleabilidad es 
un concepto que ostenta un importante papel en 
la enseñanza superior por su flexibilidad y que ha 
ganado, en los últimos años, un mayor protagonis-
mo a raíz de la pandemia del Covid-19 (Carrascal et 
al., 2020).

Los agentes implicados en los procesos de for-
mación pronto se dieron cuenta de que tenía todo el 
sentido utilizar el B-Learning como forma de esti-
mular el interés del alumnado. La aparición de otras 
formas didácticas y pedagógicas, no solo la conferen-
cia, tuvo lugar en las aulas y centros educativos como 
algo habitual y un recurso necesario en la planifica-
ción de los formadores. 

La Formación Profesional se centra cada vez 
más en el estudiante y en su experiencia de apren-
dizaje y es en función de esto que la formación debe 
estar orientada y personalizada. El alumno debe ser 
parte activa del proceso de enseñanza y aprendizaje 
y es con este propósito que el B-Learning integra la 
didáctica. Así, esta modalidad formativa surge del 
aprendizaje que resulta de diferentes métodos, téc-
nicas e instrumentos de manera que se consolida el 
aprendizaje colaborativo e integrador (Feliz Rosario 
et al., 2022).

Para que la tecnología tenga un impacto sig-
nificativo es necesario comprender las implicaciones 
didácticas y pedagógicas y asegurarse de que tanto el 

proveedor de formación como los formadores están 
preparados para hacer frente a esta realidad. En el 
caso del B-Learning es necesario que el formador 
tenga ciertas habilidades para ser un buen coordina-
dor y moderador docente en la sala física, pero que 
también las tenga en la virtual, siendo plenamente 
consciente de que el alumno es un individuo cada 
vez más autónomo, independiente y responsable de 
su aprendizaje, capaz de crear sus propios significa-
dos y valorando su opinión y elección. Estos aspectos 
son fundamentales para la creación de una cultura 
en la formación en modalidad a distancia, valorando 
el B-Learning como una estrategia didáctica que pro-
mueve el pensamiento crítico y la aplicación práctica 
de los conocimientos, esenciales para el desempeño 
profesional hoy en día. 

Por lo tanto, la extensión del aula de forma-
ción al espacio virtual u online se ha convertido en 
una realidad cada vez más utilizada en Formación 
Profesional, donde alumnos y formadores deben 
necesariamente asumir un papel más activo en 
el desarrollo y difusión de contenidos didácticos, 
potenciando su acción pedagógica y contribuyendo, 
al mismo tiempo, a la adquisición de competencias 
esenciales, a nivel personal y profesional (Aguirre 
Aguilar, 2020).

Según Santos et al. (2014), podemos señalar 
algunas de las ventajas, tanto para el e-Learning 
como para el B-Learning, utilizando una plataforma 
LMS, y transponerlas a la Formación Profesional a 
Distancia, cada vez más próxima a los diseños del 
mercado laboral:

•	 Innova en los procesos de formación y educa-
ción, permitiendo la adquisición continua de 
nuevos conocimientos (Lifelong Learning).

•	 Elimina el problema de la dispersión geográfica 
de jóvenes y adultos.

•	 Permite una mayor flexibilidad, ritmos de 
estudio diferenciados y la personalización del 
aprendizaje.

•	 Elimina las barreras espaciales y temporales, 
abriendo vías de formación a personas con 
dificultades para desplazarse o estudiar. 

•	 Estimula el autoaprendizaje, permitiendo un 
desarrollo personal continuo de los individuos, 
dándoles mayor autonomía.

•	 Fomenta la adquisición continua de nuevos 
conocimientos. 
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•	 Optimiza los recursos con una reducción sig-
nificativa de los costes de formación, especial-
mente en tiempo, desplazamientos y estancias. 

•	 Garantiza y fomenta la experimentación y 
familiarización con la tecnología y los nuevos 
servicios telemáticos.

•	 Permite formar a un gran número de personas 
en un corto espacio de tiempo. 

•	 Permite las repeticiones sucesivas y necesarias 
para el estudio de las materias. 

•	 Permite un rápido retorno de la inversión 
(ROI), especialmente para un gran número de 
estudiantes. 

•	 Hace más adecuados y atractivos los conteni-
dos, especialmente los presentados en forma-
to multimedia, permitiendo el desarrollo de 
nuevas competencias muy importantes para el 
mercado laboral. 

•	 Permite conciliar el aprendizaje con la activi-
dad profesional y la vida familiar.

•	 Iguala las oportunidades de formación ade-
cuadas a las necesidades de una determina-
da población desde una perspectiva inclusiva 
(extraído de Santos et al., 2014, pp. 22-23).

Las ventajas mencionadas están en la base del 
cambio de paradigma en la Formación Profesional a 
Distancia para la empleabilidad, capaz de estimular 
a jóvenes y adultos para una enseñanza y aprendizaje 
inclusivos y continuos. Romper paradigmas en cuan-
to al uso tanto del E-Learning como del B-Learning 
en la Formación Profesional a Distancia e implemen-
tar nuevos caminos hacia una nueva realidad, cola-
borativa, cooperativa, inclusiva ha abierto una venta-
na de oportunidades tras la pandemia del Covid-19.

La modalidad a distancia es un tipo de ense-
ñanza que da acceso a los/las estudiantes a obtener 
un aprendizaje sin tener que ir de manera física a un 
salón de clase, por tanto, tienen la oportunidad de 
acceder a contenidos en línea a través de una plata-
forma virtual de enseñanza y aprendizaje (Rodríguez 
et al., 2021.

El estudiante debe poseer cierta motivación 
y disciplina al momento de ponerla en práctica, 
para así cumplir con las tareas asignadas de manera 
correcta. Ya que a través de las plataformas en línea 
se van asignando nuevas actividades y recursos para 
que el estudiante pueda aumentar sus conocimientos 

y entregar asignaciones en línea de manera coordi-
nada con el tutor (Rodríguez et al., 2021).

La modalidad de Formación Profesional a 
distancia es una opción cada día más popular, ya 
que mejora y fomenta la empleabilidad. Esta ofrece 
alternativas flexibles y accesibles para aquellos que 
buscan mejorar sus habilidades y conocimientos, 
pudiendo hacer un equilibrio entre sus empleos y 
compromisos familiares (Oliva Feria et al., 2020).

Este modelo formativo permite al alumna-
do adquirir conocimientos específicos, en un área 
de desarrollo específica con una amplia variedad 
de ramas. Hoy en día dicha formación a distancia, 
incluye certificaciones reconocidas a nivel nacional 
e internacional, lo que puede mejorar significati-
vamente las perspectivas de empleabilidad de los/
las estudiantes. Además, para aquellos que buscan 
avanzar en sus estudios, cambiar de carrera profe-
sional o actualizarse en un área específica suele ser 
beneficiosa.

Podemos afirmar que los recursos tecnológi-
cos que se utilizan en la enseñanza a distancia, así 
como la planificación de los contenidos, se deben 
adaptar a esta nueva modalidad de enseñanza a tra-
vés de herramientas digitales interactivas. Ante esto 
será necesario profundizar en el funcionamiento de 
las plataformas de enseñanzas virtuales además de 
conocer su estructura, con el objetivo de diseñar 
contenidos y actividades más prácticos y que pro-
muevan una participación de los estudiantes siendo 
protagonistas de su propio aprendizaje (Manrique-
Losada et al., 2020).

4.	 Empleabilidad y la Formación 
Profesional en España, Portugal y 
República Dominicana

La gestión de la empleabilidad en diversos paí-
ses es un tema muy importante, ya que depende de la 
capacidad que tengan los trabajadores, podrán acce-
der al mercado laboral. Algunos puntos importantes 
de la empleabilidad en España, Portugal y República 
Dominicana determinan que en España en temas 
de la empleabilidad según el Instituto Nacional de 
Estadística (INE), indica que en el 2023 hubo una 
tasa de desempleo del 13 % a inicios de enero. Ante 
esto, la empleabilidad varía según el área y los dife-
rentes sectores, dependiendo de la región en la cual se 
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esté desarrollado. A nivel de Formación Profesional y 
empleabilidad hoy en día los sectores de la tecnolo-
gía y la salud van aumentando constantemente.

Cada vez se necesita un nivel de educación y 
formación constante, la Formación Profesional en 
diferentes áreas especializadas ha tenido un impac-
to positivo en el mercado laboral, especialmente en 
algunos sectores además como son el turismo y el 
hotelería. Ante esto en España cada día más jóve-
nes optan por adquirir una titulación de Formación 
Profesional, ya que le facilita el acceso al mercado 
laboral y de esta manera pueden generar ingresos de 
manera continua y seguir preparándose en su área de 
desarrollo (Femenía, 2019).

En el caso de Portugal, según el Instituto 
Nacional de Estadística (INE) obtuvo una tasa de 
desempleo del 6,7 % en diciembre 2022, tomando en 
cuenta que la empleabilidad varía aumenta o disminu-
ye, según el sector en el cual se esté desarrollando, en 
este caso es más alto en algunas regiones como, Lisboa 
que es la capital, en sectores de tecnología y servicio.

Portugal ha experimentado aumento en temas 
de inversiones extranjeras en el área de turismo en 
los últimos años, por esto ha creado oportunidades 
para generar empleos en dicho sector, conjunta-
mente con otros sectores como la tecnología, por tal 
motivo la formación constante para la empleabilidad 
crece de manera continua. 

En República Dominicana según los datos del 
Banco Central hubo una tasa de desempleo de un 8,7 
% en el tercer semestre de 2022, actualmente hay una 
tasa en aumento en sectores del turismo, manufactu-
ra y la construcción, sobre todo enfocada en el área 
de la capital, Santo Domingo la formación técnica y 
especializada para la economía dominicana ha expe-
rimentado un crecimiento constante tras los últimos 
años y al igual que Portugal ha tenido un aumento 
significativo en los sectores del turismo (Ministerio 
de Industria, Comercio y PYMES, 2023). 

Por tal razón, las personas utilizan la for-
mación técnico profesional para capacitarse con-
tinuamente y así poder actualizar sus currículums 
en temas del área específica en el cual se desarro-
llan, ante esto República Dominicana ha realizado 
muchos acuerdos con empresas para fomentar la 
empleabilidad de estudiantes que desarrollan una 
formación técnico profesional.

En dichos países, podemos decir que España 
fue uno de los países más afectados por la crisis 

económica y financiera de los últimos años, además 
tomando en cuenta hoy en día la guerra entre Rusia y 
Ucrania por lo que en los últimos años se ha visto un 
alto índice de desempleo, aunque se recupera cons-
tantemente la tasa de desempleo es alta a diferencia 
con algunos países de Europa. 

En otro sentido, Portugal en temas de emplea-
bilidad ha experimentado una recuperación econó-
mica constante en los últimos años, la tasa de desem-
pleo disminuye significativamente y la economía está 
siendo más competitiva, aunque todavía en temas de 
empleabilidad sigue siendo un desafío en algunas 
áreas específicamente en las diferentes regiones del 
interior del país.

En cuanto a la República Dominicana, la tasa 
de desempleo continúa siendo muy alta, aunque 
ha habido disminución en los últimos años, la falta 
de empleabilidad se ha visto afectada en algunos 
empleos por la baja remuneración que existe en 
algunos sectores, aunque en sentido de Turismo el 
país aumenta constantemente y se generan oportu-
nidades de empleo en dicho sector que es una de las 
principales fuentes de ingresos del país 

Podemos indicar que la empleabilidad en 
España Portugal y República Dominicana se ve afec-
tada constantemente por las diferentes situaciones 
económicas y financieras que se puedan presentar, 
además por las diversas ofertas y demandas que 
existen en los empleos por parte también de la falta 
de habilidades de los trabajadores y la generación 
de políticas públicas para fomentar la creación de 
empleo tanto a nivel privado y nivel público para 
mejorar la gestión de empleabilidad en las personas 
(Hernández Carrera et al., 2020).

En España, Portugal y República Dominicana, 
en materia de empleabilidad después de la pandemia 
del Covid-19 ha habido un aumento significativo en el 
área de la formación técnico profesional, ya que se han 
tenido que actualizar diversos programas en diferen-
tes áreas de especialidad y se ha tenido que fomentar 
las habilidades digitales para la transformación de los 
diversos programas que se llevan a cabo, ante esto la 
Formación Profesional en dichos países aumenta de 
manera constante y además el alumnado está más 
capacitado para poder afrontar los diversos empleos y 
hacer frente a las diversas necesidades que se presen-
tan en el mercado laboral, sobre todo en materia de 
habilidades y competencias tecnológicas. 
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4.1	 España

El sistema educativo español está regido por el 
Ministerio de Educación y Formación Profesional, se 
toma en cuenta el desarrollo de algunas leyes entre 
las cuales está la Ley Orgánica de Educación LOE 
aprobada en el 2016 en lo cual se definió la estructura 
y organización de los niveles educativos por la cual 
ha sido modificada a través de la Ley de mejora de 
calidad educativa LOMCE aprobada en el 2013 que el 
objetivo es garantizar el acceso de igual oportunidades 
a la educación para todos (Brunet y Böcker, 2017).

Al igual que otros países España ha experi-
mentado un aumento significativo en matriculacio-
nes hacia la Formación Profesional ya que es una 
opción cada vez más valorada por el alumnado para 
fomentar las habilidades de conocimientos y ser apli-
cada en el mundo laboral, ya que muchos pueden 
acceder de manera más rápida con conocimientos 
específicos al mercado laboral, aumentado el acceso 
a diversos empleos. Ya que en los últimos años se han 
generado muchos empleos en las áreas de hotelería, 
gestión comercial, consultorías y educación. España, 
cuenta en la actualidad con una amplia oferta forma-
tiva de Formación Profesional, con un total de 585 
titulaciones profesionales, 174 ciclos formativos (28 
de grado básico, 59 de grado medio y 89 de grado 
superior y además de 21 cursos de especialización. 
En este contexto y como base y referente de esta ofer-
ta formativa, el Catálogo Nacional de Cualificaciones 
Profesionales cuenta con 756 cualificaciones de 
26 familias profesionales diferentes (Ministerio de 
Educación y Formación Profesional, 2022).

4.2	 Portugal

El sistema educativo de Portugal contempla 
el desarrollo de competencias técnicas y profesio-
nales en el ámbito educativo además se divide en 
el nivel básico y nivel secundaria complementando 
el nivel secundario en la parte técnica profesional. 
En Portugal hay un instituto público, el Instituto 
de Empleo e Formación Profesional (IEFP), cuya 
“misión es la de promover la creación y la calidad 
del empleo y luchar contra el desempleo mediante la 
aplicación de políticas activas de empleo, incluida la 
Formación Profesional” (IEFP, 2023).

Además, hay otros organismos, como el 
Ministerio de Educación y Ciencia, el Ministerio de 

Economía y el Ministerio de Trabajo Solidaridad y 
Seguridad Social con los cuales, de manera colabo-
rativa, se fomenta la dicha formación para cubrir a 
todas las personas.

Actualmente en Portugal se está fomentan-
do y renovando de manera constante la gestión de 
Formación Profesional a fin de mejorar la empleabi-
lidad y competitividad de la economía, por lo tanto, 
han flexibilizado fortalecido y ampliado la oferta for-
mativa a fin de poder internacionalizar la gestión de la 
formación y reforzar las competencias digitales hacía 
en una etapa de renovación y expansión apostando 
a la mejora de la empleabilidad del país. En los últi-
mos años aumenta de manera continua la demanda 
de empleos en el área de la construcción, hotelería 
y gestión comercial. Portugal cuenta en la actuali-
dad con una amplia oferta formativa de Formación 
Profesional, con un total de 392 titulaciones profesio-
nales, 3955 unidades de competencia y 8662 unida-
des de corta duración según el Catálogo Nacional de 
Cualificaciones Profesionales (ANQEP, 2023). 

4.3	 República Dominicana

El sistema educativo de la República 
Dominicana está regido por la Ley de Educación 
66-97, el cual lleva a cabo la educación del país, 
mientras que la educación técnico profesional se 
imparte a través del Instituto de Formación Técnico 
Profesional (INFOTEP) lo cual trabaja de la mano 
con el Ministerio de Trabajo, para así fomentar la 
empleabilidad de los dominicanos. Este tiene como 
objetivo desarrollar las habilidades y las técnicas para 
la generación de la empleabilidad de los dominica-
nos desarrollando su nivel de formación para res-
ponder a las diversas necesidades socioeconómicas, 
con el fin de responder a las necesidades en ámbi-
to de empleabilidad y formación del país (Arbizu 
Echávarri, 2019).

Además, en República Dominicana la forma-
ción técnico profesional también se lleva a cabo en 
educación secundaria entre los últimos dos cursos 
y en varias áreas específicas técnicas, donde los y las 
estudiantes finalizan carrera técnica.

El INFOTEP actualmente incluye programas 
de formación diversos, entre los cuales se encuen-
tran informática, hotelería, diseño, administración, 
construcción, turismo, salud, electrónica, electrici-
dad, confección Industrial de Prendas de Vestir, bar 
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y restaurante, belleza, entre otras, estos programas se 
imparten a través de capacitaciones técnicas en cen-
tros de capacitación y también a distancia a través de 
su plataforma virtual. 

Actualmente, la formación técnica profesional 
está experimentando mucho interés por parte de 
los jóvenes ya que se han puesto en marcha varios 
programas para fomentar sus habilidades digitales. 
Aunque todavía existen retos para superar y trans-
formar la Formación Profesional en la República 
Dominicana, se trabaja constantemente para la 
mejora de dicha formación y abarcar las necesidades 
actuales del mercado laboral. 

El gobierno dominicano de manera conjunta 
con el INFOTEP trata de promover la formación téc-
nica profesional a través de la capacitación constante 
hacia la educación y la empleabilidad, por tanto, han 
creado nuevos centros de formación modernizado 
sus espacios de aprendizaje y han establecido nuevas 
alianzas con empresas para fomentar la participación 
de la formación técnico profesional, además de rea-
lizar programas de innovación y emprendimiento.

En el último año aumenta de manera signifi-
cativa en las demandas del mercado para la pobla-
ción dominicana el sector de comercio, servicios, 
zonas francas y construcción. 

A nivel de empleabilidad en el área profesional 
se puede indicar que, tanto España como Portugal 
y República Dominicana mantienen una constan-
te preocupación por el fomento de la Formación 
Profesional de calidad para poder hacer frente a las 
demandas del mercado laboral y facilitar la inser-
ción a estudiantes. Por tanto dichos países trabajan 
constantemente por realizar una gestión correcta 
en el área de Formación Profesional desarrollando 
competencias digitales y habilidades para así poder 
adaptar su sistema de formación al mercado laboral, 
garantizando una formación experiencial y práctica. 
En dichos países va en aumento del mercado laboral 
en las áreas de hotelería, gestión comercial, consul-
torías, educación, construcción, gestión comercial, 
servicios y zonas francas. 

Las acciones formativas del INFOTEP en 2021 
fueron agrupadas en 69 familias profesionales, que 
incluyen desde capacitación física hasta para el for-
talecimiento y desarrollo del mercado productivo, 
industrial, turístico, hotelero, de salud, agropecuario 
y de formación y capacitación docente, incluyen-
do, las ligadas a los servicios. El INFOTEP, con una 

infraestructura ampliada, cuenta con cinco centros 
tecnológicos, la Escuela de Hotelería, Gastronomía 
y Pastelería, en Higüey, 56 talleres móviles; 277 
Centros Operativos del Sistema (COS); los centros 
de Desarrollo e Innovación Docente y de Asistencia, 
Capacitación y Competitividad Empresarial y el de 
Formación Virtual (Instituto Nacional de Formación 
Técnico Profesional, 2021). Además del Infotep, en 
la actualidad, la Dirección de Educación Técnico 
Profesional que forma parte de la Dirección General 
de Educación, realizan la formación técnico pro-
fesional en la educación secundaria en Modalidad 
Académica y Modalidad en Artes, según la estruc-
tura de educación formal del Sistema Educativo 
Dominicano (Ministerio de Educación, 2022).. 

En la actualidad, la DGETP (Dirección de 
Educación Técnico Profesional) es una dependen-
cia del Ministerio de Educación que se encarga de 
la educación técnico profesional en el segundo ciclo 
de la modalidad técnica, en los centros educativos 
del país, encargándose de elaborar, políticas y dise-
ñar planes de estudios para este nivel de enseñanza, 
los cual lo vinculan al ámbito sectorial, pasantías y 
programa de educación emprenderá (DGETP, 2020).

5.	 Competencias para la 
empleabilidad en el siglo XXI

Considerando que el gran desafío es aumen-
tar las competencias del público objetivo de la 
Formación Profesional, se cree que la inclusión digi-
tal, el intercambio de ideas, los recursos de aprendi-
zaje, la democratización de la formación, la inclusión 
social y la comunicación intercultural están en la 
base de un cambio de paradigma en relación con 
el uso de las tecnologías digitales, a saber, el uso de 
E-Learning y B-Learning como una forma de pro-
mover las competencias, especialmente la compe-
tencia multicultural y la comunicación intercultural, 
ayudando y promoviendo la empleabilidad.

Por lo tanto, es de suma importancia señalar 
escenarios y estrategias para un modelo didáctico en 
Formación Profesional a distancia que contribuya a 
una nueva cultura, una tendencia consolidada y un 
proceso irreversible. Las tecnologías digitales y las 
comunidades de práctica (wiki, blogs, vídeos, foros, 
chats, recursos abiertos, simulaciones, gamificación, 
animaciones multimedia, imagen, vídeo, audio, entre 
otros) deben estar, por tanto, al servicio del proceso 
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de enseñanza-aprendizaje, en el que los aprendi-
ces se convierten en el centro y los formadores en 
facilitadores del conocimiento, interactuando hacia 
un conocimiento colaborativo y cooperativo, posi-
bilitando el desarrollo de competencias y, al mismo 
tiempo, facilitando la empleabilidad 

Adaptando las palabras de Pereira et al. (2006) 
a este contexto específico es necesario construir 
un modelo pedagógico basado en premisas como 
la inclusión, la flexibilidad, la integración y el res-
peto a la individualidad de los aprendices, ya que, 
como afirma Moraes (2001), “en la red flotan ins-
trumentos privilegiados de inteligencia colectiva, 
capaces de fomentar gradual y procedimentalmente 
una ética por interacciones, basada en principios de 
diálogo, cooperación, negociación y participación” 
(Moraes, 2001, p. 6). Además, tenemos como base 
las competencias defendidas y presentadas por el 
Consejo Nacional de Investigación (2012), el Foro 
Económico Mundial (2015, 2016, 2017, 2018, 2021), 
el Companion Volume (Consejo de Europa, 2017; 
Figueiredo, 2019). Como eje transversal de los estu-
dios mencionados, aparece la competencia digital, 
que, por ejemplo, en el contexto de la Formación 
Profesional, es fundamental en relación con el domi-
nio de otras competencias clave, como el uso seguro 
y crítico de las tecnologías digitales de la informa-
ción y la comunicación y la resolución de problemas.

Desde este escenario, y ante la necesidad de 
formar formadores que puedan estar preparados 
para la adquisición y aplicación de estas compe-
tencias esenciales, se observa que en la República 
Dominicana y, sobre todo, en España y Portugal, 
se está produciendo una expansión de la titulación 
vinculada a los objetivos estratégicos del país y de la 
Comunidad Europea, a través del fortalecimiento y 
expansión de la educación a distancia, con el obje-
tivo de desarrollar competencias, crear itinerarios 
para jóvenes y adultos innovadores, crear condicio-
nes para el crecimiento de la educación a distancia, 
apoyar un sistema masivo de educación a distancia 
(acceso y calidad), responder al desafío de formar a 
jóvenes y adultos como ciudadanos y profesionales 
locales (intercambio, comunicación) e invertir en 
la educación intercultural dentro de la Formación 
Profesional (Martín-Párraga et al., 2022).

Así, se debe considerar el trabajo individual 
y el trabajo colaborativo, o en parejas o pequeños 
grupos, lo que obviamente implica aprendizaje social 

respetando así la individualidad de cada alumno. 
Puesto que no todo el mundo aprende de la misma 
manera, cada individuo adopta una perspectiva 
del aprendizaje con la que se siente más cómodo, 
excluyendo otras formas con las que se siente menos 
cómodo (Pritchard, 2009; Valente, 2022).

Por lo tanto, de acuerdo con Valente (2022) 
se señalan los aspectos didácticos a considerar en la 
enseñanza a distancia para la adquisición de compe-
tencias y que ayuden a jóvenes y adultos en la inser-
ción del mercado de trabajo:

•	 Proporcionar un entorno virtual envolvente, de 
diálogo frecuente a través de la mediación.

•	 Crear actividades colaborativas entre pares y 
producciones colectivas.

•	 Utilizar estrategias didácticas que permitan 
respetar los diversos estilos de aprendizaje.

•	 Posibilitar que las actividades propuestas se 
basen en estrategias y escenarios de planes de 
estudio personalizados.

•	 Potenciar las actividades basadas en los estilos 
de uso del espacio virtual.

•	 Diseñar, con base en la heutagogía, los conteni-
dos para que sean aprendidos de forma colabo-
rativa, y permitan que el alumno sea, por igual, 
autor, productor y creador de sus espacios.

•	 Utilizar estrategias didácticas que permitan la 
reflexión, la crítica y el análisis y no la mera 
reproducción o repetición (audio, vídeo, ima-
gen, narración, animaciones multimedia, foros, 
simulaciones).

•	 Utilizar recursos de aprendizaje diversifica-
dos (textos, vídeos, entrevistas, simuladores, 
artículos científicos) con la convergencia de 
numerosas tecnologías.

•	 Realizar un seguimiento del rendimiento de los 
alumnos, proporcionándoles un feedback que 
posibilite la autorregulación del aprendizaje a 
lo largo del tiempo.

•	 Fomentar la gamificación en la modalidad a 
distancia.

•	 Permitir la creación de portfolios en la forma-
ción a distancia.

•	 Invitar a ponentes internacionales sobre temas 
relacionados con los objetivos y los objeti-
vos y contenidos impartidos en Formación 
Profesional.
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•	 Utilizar metaversos para enseñar inglés en 
Formación Profesional a distancia;

•	 Organizar comunidades prácticas virtuales.
•	 Evaluar de forma estructurada y periódica 

para monitorizar el nivel de dominio hacia 
los objetivos de aprendizaje y sus respectivos 
contenidos.

•	 Evaluar utilizando Learning Analytics.

En este estudio se afirma que este aprendizaje 
debe concebir una interacción supervisada, a través 
de la cual que se pretende estimular la reciprocidad 
entre los aprendices, potenciando el intercambio de 
información y experiencias, así como la coopera-
ción, colaboración e interacción en la construcción 
del conocimiento, que son también valores añadidos 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje. También 
cabe destacar la intención de crear un espacio virtual 
de formación guiado bajo la atenta mirada del for-
mador y del supervisor pedagógico, en el que exista 
interacción, distribución de información y dudas, en 
el que el alumno pueda desarrollar actividades de 
seguimiento, hacer preguntas, intercambiar informa-
ción y experiencias resultantes de un conocimiento 
en red (Valente, 2022).

6.	 Tendencias y perspectivas actuales

La actual situación mundial, como conse-
cuencia de la pandemia del Covid-19 y de la guerra 
en Ucrania, ha obligado a las empresas a ajustar sus 
dinámicas de funcionamiento interno para maximi-
zar sus rendimientos de forma eficaz, teniendo en 
cuenta la relación con la competencia. En el esce-
nario actual, las empresas sienten cada vez más la 
necesidad de invertir e implantar modelos de gestión 
centrados en el desarrollo de su capital humano, ya 
que han tomado conciencia de que el éxito y la com-
petitividad dependen, sobre todo, de la rapidez con 
la que puedan adaptarse y responder a los retos del 
mercado. Para ello, es urgente imprimir un mayor 
dinamismo, por lo que el uso de las tecnologías digi-
tales se convierte en un requisito indispensable para 
garantizar la reorganización del pensamiento empre-
sarial y, en consecuencia, conduce al reconocimiento 
del capital humano como principal diferenciador. 
Se trata de una cuestión de supervivencia para las 
empresas del siglo XXI insertas en una sociedad del 
conocimiento en la que el conocimiento y el apren-

dizaje son las palabras clave que residen en el capital 
humano (que se quiere empresarial) y no solo en el 
capital financiero, en el que la Formación Profesional 
a distancia tiene un gran impacto.

Sumado a esto, los contextos de formación 
del siglo XXI, caracterizados por públicos heterogé-
neos, involucrando actividades presenciales, virtua-
les y mixtas, presuponen enormes desafíos pedagó-
gicos y organizacionales (Figueiredo, 2019; Moreno 
Márquez, 2021).

Teniendo esto en cuenta, se puede decir que la 
Formación Profesional a distancia tiene como obje-
tivo, en primer lugar, desarrollar competencias pro-
fesionales en jóvenes y adultos, desarrollar habilida-
des, comportamientos y actitudes que les permitan 
ser más eficaces, eficientes y satisfechos en el ámbito 
profesional, y adquirir conocimientos necesarios 
para su desarrollo personal y profesional. 

En este sentido, el E-Learning y el B-Learning, 
en la Formación Profesional a distancia, deben pro-
mover el aprendizaje continuo en una lógica de com-
partir, transmitir y acumular conocimientos y habili-
dades, fundamentales para el desempeño de la activi-
dad profesional. Se cree que si existe un escenario en 
el que se puedan combinar la Formación Profesional 
de calidad y el E-Learning o el B-Learning, contando 
con contenidos programáticos orientados, con un 
sentido global, hacia escenarios y estrategias didácti-
cas sostenidas, en las que estén presentes la primacía 
de la inclusión digital y la flexibilidad, será posible, 
a la luz de los objetivos de la Formación Profesional, 
promover y aumentar la cualificación escolar y pro-
fesional, hacer que los jóvenes y adultos sean más 
autónomos en la búsqueda del conocimiento y pro-
mover la rehabilitación profesional, fomentando la 
(re)inserción y/o (re)integración profesional. Por 
tanto, hay que ser conscientes de que el proceso de 
enseñanza y aprendizaje en la formación profesional 
a distancia para la empleabilidad no solo debe estar 
centrado en el formando, sino, sobre todo, en la inte-
racción que se establece entre los miembros de la 
comunidad de aprendizaje (Nieto Ortiz et al., 2022).

7. Conclusiones

En la actual sociedad del conocimiento en la 
que nos movemos, todos estamos (re)aprendiendo a 
enseñar y a aprender, incluyendo lo humano y lo tec-
nológico. Asumiendo que la Formación Profesional 
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se presenta como uno de los principales agentes 
que ayudan a los individuos a adaptarse a los cam-
bios tecnológicos, sociales y culturales, parece justo 
admitir que su papel es extremadamente relevante 
para la empleabilidad.

El objetivo principal de esta investigación es 
profundizar en las características de la Formación 
Profesional a distancia con un enfoque hacia la 
empleabilidad, en España, Portugal y República 
Dominicana, aportando una visión general de dicha 
formación en los diferentes países. Hemos determi-
nado que en estos países la formación a distancia está 
aumentando significativamente entre las opciones 
más populares de Formación Profesional.

El impacto de esta investigación ha desen-
cadenado importantes contribuciones como que el 
objetivo de la Formación Profesional a distancia en 
estos países pretende aumentar la empleabilidad y 
mejorar las diversas competencias y habilidades digi-
tales de los trabajadores y que puedan integrarse a 
un mercado laboral más actualizado, a la vez ofrecer 
diversos programas a distancia que anteriormente no 
contaban con una vía digital, solo presencial por falta 
de recursos tecnologías o conocimientos por parte 
de alumnos y los centros de formación.

La Formación Profesional en España, Portugal 
y República Dominicana seguirá en continuo creci-
miento, ya que el enfoque de estos países es ofrecer 
adaptabilidad en sus programas de estudios y ges-
tionar flexibilidad para el acceso a los mismos con 
la intención que el alumnado pueda formarse con-
tinuamente y acceder al mercado laboral a través de 
una formación actualizada, sólida y digital. 
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Resumen
Este trabajo forma parte de una investigación sobre la formación 
del profesorado necesaria para responder a la diversidad de 
estudiantes desde una perspectiva inclusiva. Los programas de 
formación docente tienen que innovar para mejorar en beneficio 
de todos, además de contemplar el enfoque inclusivo para que 
revierta en la mejora de la calidad de la enseñanza en el aula. El 
objetivo principal es conocer el nivel de formación del profeso-
rado de centros de jornada escolar extendida en zonas vulnera-
bles de Santo Domingo, para realizar propuestas que orienten 
la formación hacia la creación de una cultura innovadora e 
inclusiva.  Los datos fueron recolectados mediante un cuestio-
nario de preguntas cerradas, entrevista a profundidad y guion 
de observación, aplicados a 29 participantes; el cuestionario es 
el instrumento central, y los complementarios son la entrevista 
y guion de observación. Los datos se analizaron siguiendo una 
metodología mixta, combinando el enfoque cuantitativo y cuali-
tativo.  La investigación tuvo un enfoque descriptivo a partir de 
un muestreo probabilístico aleatorio. Los principales hallazgos 
señalan que la mayoría del profesorado valora la innovación 
para mejorar la calidad del proceso educativo en favor de la 
inclusión, sin embargo, presentan dificultad en su formación, 
conocimientos, destrezas y habilidades para integrarla en el aula. 
La discusión y conclusiones permiten realizar sugerencias para 
orientar la formación docente en clave de inclusión a partir de 
una cultura de innovación y mejora educativa.

Palabras clave: educación, inclusión, formación, docente, inno-
vación, mejora. 

Abstract
This work is part of a research about teacher training needed 
to meet the diversity of students from an inclusive perspective. 
Teacher training programs must innovate in order to improve 
for the benefit of all, in addition to contemplating the inclusive 
approach so that it will lead to an improvement in the quality 
of teaching in the classroom. The main objective is to know the 
level of training of teachers in extended school day centers in 
vulnerable areas of Santo Domingo, in order to make proposals 
to guide training towards the creation of an innovative and inclu-
sive culture.  The data were collected through a questionnaire 
of closed questions, an in-depth interview and an observation 
script, applied to 29 participantes; the questionnaire is the cen-
tral instrument, and the interview and observation script are the 
complementary ones. The data were analyzed following a mixed 
methodology, combining a quantitative and qualitative approach. 
The research had a descriptive approach based on random prob-
ability sampling. The main findings indicate that most teachers 
value innovation to improve the quality of the educational process 
in favor of inclusion; however, they have difficulty in their train-
ing, knowledge, skills and abilities to integrate it in the classroom. 
The discussion and conclusions allow us to make suggestions to 
guide teacher training in the key of inclusion based on a culture of 
innovation and educational improvement.

Keywords: education, inclusion, training, teacher, innovation, 
improvement.
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1.	 Introducción 

Este trabajo se inscribe en el Proyecto I+D+i, 
PID2019-108230RB-I00, financiado por MCIN/ 
AEI/10.13039/501100011033. La educación en el 
contexto de la Agenda 2030 y los Objetivos de 
Desarrollo Sostenibles (ODS), está en proceso de 
adaptación que implica pensar en mecanismos efec-
tivos para desarrollar capacidades en los ciudadanos 
y responder con calidad y equidad a los desafíos 
que plantea el avance de la ciencia y la tecnolo-
gía. El desarrollo de estas capacidades depende en 
gran medida de la innovación en educación hacia 
un modelo de aprendizaje que vincula los recursos 
humanos con demandas a nivel global y “promue-
ven el pensamiento creativo-productivo, la toma de 
decisiones, resolución de problemas, habilidades de 
aprendizaje, colaboración y la autogestión” (Cahyani, 
2019, p. 384). La innovación es generación y pro-
ducción de conocimientos útiles para transformar la 
sociedad que, a favor de una cultura de aprendizaje 
activa y participativa que además estimula el pensa-
miento reflexivo y crítico y el aprendizaje significati-
vo (PNI2030, 2022, p. 15). Otros autores (Rodríguez, 
2022) se refieren a prácticas científicas y tecnológi-
cas inclusiva que requieren cambios en la formación 
docente, también en la carrera académica y que 
suponen un desafío para la formación del docente 
y un reto significativo para invertir en programas 
formativos innovadores (Owen y Pansera, 2019). 
También Martínez (2021), se refiere al aprendizaje 
reflexivo tanto personal como compartido y la pro-
blematización que este puede generar en la práctica 
profesional del docente y en la toma de decisiones. 
En este sentido, Pascual y Navío (2018) definen la 
innovación en educación como “cualquier cambio 
generado dentro o fuera de una institución, orienta-
do a la mejora, (…)” (p. 76). Se trata, por tanto, de 
un procedimiento educativo diferente a las prácticas 
ya establecidas cuya finalidad es mejorar la eficiencia 
educativa a través de la “innovación pedagógica, la 
innovación científica y metodológica y tecnológica” 
(Troncoso et al., 2022, p. 4). 

En este sentido, la innovación acelera el desa-
rrollo de capacidades e impulsa el cambio en la 
forma de pensar del docente y estudiante, una de 
sus características es “la oportunidad de aprender de 
los demás y con los demás partiendo de los funda-
mentos metodológicos de aprendizaje colaborativo” 

(Del Río, 2021, p. 175). Aunque algunas institucio-
nes no consideran la innovación como un “activo 
estratégico” (Pérez, 2022, p. 4) ya que se resisten a 
los cambios entendidos como mejora en la calidad 
del funcionamiento de las instituciones educativas. 
Este autor recomienda a las instituciones incorporar 
los procesos de innovación en los planes estratégi-
cos para generar espacios internos y permanentes 
de formación y acompañamiento a la innovación. 
La innovación, es la clave para la transformación de 
los sistemas educativos, la promoción de autonomía, 
aprendizajes útiles, pensamiento crítico y creativo; 
en ese sentido, Trimmer et al. (2020) plantean que 
“para que la innovación tenga sentido se necesitará 
de un ejercicio profesional que cuente con apertu-
ra, actualización y una propuesta de mejora conti-
nua. (…)” (p. 9). Por otra parte, Cabero y Martínez 
(2019), abordan la formación del profesorado en 
competencias tecnológicas e instrumentales como 
base para la formación inicial y continua del docente, 
en el marco de la educación inclusiva. 

En este sentido, República Dominicana aboga 
por esa propuesta de mejora continua y, reciente-
mente emitió el Decreto 278-22, que aprueba la 
Política Nacional de Innovación (PNI2030), basada 
en cuatro pilares, donde el no. 2 está referido al capi-
tal humano; plantea “el fortalecimiento de las com-
petencias del talento humano facilita la inserción en 
la sociedad del conocimiento (…)” (PNI2030, 2022, 
p. 16). Para fomentar estas capacidades en los ciuda-
danos hay que fortalecer las competencias digitales, 
propiciar el cambio de mentalidad y la creación de 
una cultura de innovación desde la escuela, porque 
si bien es cierto, que en los centros educativos el 
modelo tradicional gravita en el quehacer docente, 
no es menos cierto, que la formación de estos no 
está dirigida al desarrollo de competencias inno-
vadoras, y “como fundamental resultan los actos 
reproductivos en la formación profesional corriendo 
el riesgo de ofrecer personas más reproductoras que 
innovadoras” (García et al., 2022, p.1). Otros autores 
entienden que la innovación en tecnología para la 
mejora educativa implica repensar la forma de pen-
sar, evaluar y analizar los métodos y mecanismos que 
se utilizan para generar cambio, como Gómez et al. 
(2020), planteando que “la llegada de las tecnologías 
de la información y comunicación (TIC) al sistema 
educativo ha propiciado que numerosos recursos 
novedosos y de interés didáctico lleguen a las aulas” 
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(p. 36). Sin embargo, el docente no está en capacidad 
de aprovecharla siendo este el problema que aborda 
esta investigación: “la formación docente necesaria 
para llevar a cabo procesos educativos inclusivos, 
innovadores y creativos”. Aunque el enfoque resulta 
complejo por su naturaleza e implicaciones didác-
ticas, pedagógicas, metodológicas y tecnológicas, es 
necesario para superar el desfase competencial que 
se percibe en el docente y que influye negativamente 
en el desarrollo integral del estudiante.

1.1	 La innovación educativa como eje 
de formación del docente: caso 
República Dominicana

El desarrollo de la innovación educativa y la 
formación del docente en República Dominicana 
se fundamenta base en: la Constitución de la 
República, Ley General de Educación 66-97, Política 
Nacional de Innovación, PNI2030, y la Política de 
Formación Docente Integral, de Calidad y Equidad 
del Ministerio de Educación Superior Ciencia y 
Tecnología, (MESCYT), siendo este último, el órga-
no regulador de la formación docente y garante de 
la calidad de la educación superior dominicana. 
Coincidimos con él, en que “un factor determinan-
te del proceso enseñanza aprendizaje es el docente; 
dada la complejidad de los retos que implica su for-
mación inicial, continua y desarrollo profesional, se 
debe tener una mirada integral para el profesorado 
de inicial, primario y secundario” (MESCYT, 2021, 
pp. 8- 10). La Normativa para Regular la Elaboración 
y Desarrollo de los programas de Formación Docente 
en la República Dominicana (Normativa 09-15), ha 
sido sometida a profundos debates y modificaciones 
tendentes a adecuar el sistema de formación docente 
a los requerimientos actuales; esta reforma sirve de 
base para que las instituciones educativas se replan-
teen la necesidad de priorizar y asumir los enfoques 
pedagógicos que mejor respondan al desarrollo de 
competencias y habilidades. 

El problema radica en que las prácticas docen-
tes están plagadas de barreras, que como plantean 
Arancibia et al (2020) “se manifiestan en creencias, 
resistencias y actitudes negativas hacia las innova-
ciones pedagógicas, existe una persistencia en meto-
dologías obsoletas de enseñanza y evaluación, una 
falta de percepción de la importancia de innovar” (p. 
90). Esta situación ha podido originarse como con-

secuencia de que, en ocasiones, la formación docente 
se aborda de manera superficial y carece de un estu-
dio previo de necesidades docentes en el que basar 
la formación inicial y continua del docente, siendo 
considerada como elemento secundario en los pro-
cesos de perfeccionamiento docente (Aguavil et al., 
2019). Las prácticas docentes tienen una repercusión 
directa en el desarrollo de habilidades y destrezas de 
los estudiantes, así como en la adquisición de conoci-
mientos a través de experiencias propias (Sarmiento 
et al. (2021). En esta línea de trabajo también, López 
et al. (2022), argumentan que “varios estudios coin-
ciden en la necesidad de que el profesorado innove 
sus métodos de enseñanza, combinando recursos y 
empleando espacios que motiven al alumnado (…)” 
(p. 46), ya que tradicionalmente la innovación edu-
cativa ha estado más centrada en los procesos de 
aprendizaje y no en la formación docente para apren-
der a enseñar (Palacios et al., 2021). Acosta (2018) 
añade que “si bien muchos procesos creativos e inno-
vadores son implementados en el aula, no todos tie-
nen continuidad en el tiempo, ya que muchas veces 
dependen del esfuerzo de un docente en particular” 
(p. 4). En este sentido, Savina (2019) también plan-
tea la existencia de una influencia moderadora del 
factor profesional en las actividades innovadoras de 
los docentes.

Por lo tanto, la necesidad de fomentar la inno-
vación metodológica en el profesorado dominicano, 
continua siendo tema de reflexión y, en este marco 
cobra relevancia esta investigación que promueve la 
construcción reflexiva para superar los obstáculos 
que impiden su avance en el proceso educativo, se 
resaltarán algunas evidencias de viva voz del docen-
te, que contribuyen a que la innovación desde la 
formación inicial y continua del docente transforme 
las prácticas tradicionales avanzado en un nuevo sis-
tema educativo inclusivo e innovador. 

1.2	 Planteamiento del problema

Los centros de inicial, primaria y secundaria 
jornada escolar extendida (JEE) de zonas vulnera-
bles en Santo Domingo, están caracterizados por: 
ausencia de entornos que favorecen la innovación y 
creatividad, limitado conocimiento del profesorado 
sobre cómo innovar, escaso desarrollo de competen-
cias digitales, inaccesibilidad a los recursos que posi-
bilitan la innovación, desfase profesional y formativo 
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del docente para apoyarse en la innovación como 
mecanismo de promoción del pensamiento crítico y 
creativo, debilidad en el uso y dominio de estrategias 
innovadoras y la inadecuación de los centros educa-
tivos para la creación de una cultura de innovación. 
La actual situación y los antecedentes expuestos per-
miten abordar la investigación desde las siguientes 
interrogantes: 1) ¿Cuál es el nivel de formación que 
poseen los profesores que laboran en la JEE de zonas 
vulnerables en Santo Domingo y cómo enfocar su 
formación para que sean inclusivos e innovadores? 
2) ¿Cómo se deben formar los docentes para que 
aborden la innovación como cultura en el aula de 
inicial, primaria y secundaria? 3) ¿Se muestran evi-
dencia del uso e integración de las actuales tecnolo-
gías y las mejoras que producen en los resultados de 
aprendizaje en los estudiantes?

1.3	 Objetivos

Las anteriores cuestiones constituyen el pro-
blema de esta investigación, cuyo objetivo general 
es “Conocer el nivel de formación en innovación 
educativa que tiene el profesorado del nivel inicial, 
primario y secundario que labora en centros JEE de 
zonas vulnerables en Santo Domingo, para proponer 
sugerencias que orienten la formación hacia la crea-
ción de una cultura de innovación en el proceso de 
enseñanza aprendizaje”. Los objetivos secundarios 
en los que se concreta el general son: 1) Determinar 
el nivel de formación en innovación educativa que 
poseen los docentes que laboran en los centros 
educativos de inicial, primario y secundario JEE de 
zonas vulnerable de Santo Domingo. 2) Proponer 
sugerencias para orientar la formación del profesora-
do hacia la creación de una cultura de innovación en 
la enseñanza aprendizaje. Las variables o categorías: 
innovación educativa y formación del docente, han 
permitido plantear como hipótesis: a mayor nivel de 
formación del docente, mayor nivel de avance en la 
innovación educativa. 

2. Métodos

En el desarrollo de la investigación se abordan 
elementos base para definir la relación lógica segui-
da en el planteamiento del problema, metodología, 
diseño, muestreo, recolección de los datos y proce-
dimientos de análisis e interpretación de los datos 
(resultados). La metodología seguida es descriptiva 
(Carballo y Guelmes, 2016), correlacional, no expe-
rimental, de corte transversal, con un enfoque mixto 
(Carhuancho et al., 2019; Ramírez y Lugo, 2020) que 
combina la investigación cuantitativa, por cuanto se 
apoya en la utilización de un instrumento de inves-
tigación estructurado; un cuestionario de preguntas 
cerradas; y la investigación cualitativa, por cuanto se 
apoya en la entrevista a profundidad y el guion de 
observación. Las técnicas seguidas para el análisis de 
los datos, en el caso del cuestionario: la estadística 
descriptiva a través de frecuencia absoluta y relativa, 
los datos se presentan mediante tablas de frecuencia, 
para la entrevista se procedió a una transcripción de 
los datos, y el guion de observación a través de una 
lista de cotejo, para el análisis e interpretación de 
los datos se agruparon por centros, dimensiones y 
subdimensiones, se interpretaron y se obtuvieron las 
conclusiones.

2.1	 Muestra participante

La población en la que se inscribe la muestra 
pertenece a la provincia del Gran Santo Domingo, 
municipio Santo Domingo Oeste. Para la recolección 
de los datos, se utilizó un muestro probabilístico, a 
través de una selección aleatoria simple, con un total 
de 29 docentes, de tres centros educativos (en ade-
lante caso 1, 2, 3), de carácter público y JEE, atienden 
los niveles inicial, primaria y secundaria. En el cues-
tionario participó el total de la muestra seleccionada 
presentada en la tabla 1; en la entrevista se redujo la 
muestra a diez participantes caracterizada en la tabla 
2 y el guion de observación se redujo a seis partici-
pantes presentados en la tabla 3. 
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Muestra participantes en el cuestionario

Tabla 1. Muestra constituida por los docentes consultados mediante cuestionario

Caso Código docentes Tipo de centro Especialidad de los docentes

1
001,002,003, 004, 005, 
006, 007, 008, 009, 010, 
011

Educación inicial y primaria

Educación mención Letras (2)

Educación Inicial (2)

Educación Básica (2)

Educación mención Matemáticas (2)

Educación Física

Educación mención Ciencias Naturales

Educación mención Ciencias Sociales

Formación Humana y Religiosa

2 012, 013, 014, 015, 016, 
017, 018, 019, 020 Educación inicial y primaria

Educación mención Letras (2)

Educación mención Matemáticas (2)

Educaciín Inicial (2)

Educación mención Ciencias Sociales

Educación Básica

Educación mención Matemáticas (2)

Educación mención Letras (3)

3 0,21, 022, 023, 024, 025, 
026, 027, 028, 029 Educación secundaria

Educación mención Ciencias Sociales (2)

Educación Física

Odontología

Muestra participantes en la entrevista

Tabla 2. Códigos y criterios de selección de los participantes en la entrevista

Código Años en servicio Área de trabajo Grado de formación Función que desempeña

003 12 Coordinación Lic. en Letras Coordinación Docente

005 18 Todas las áreas Lic. en Inicial Docente

007 01 y medio Todas las áreas Lic. en Educación Básica Docente

012 16 Coordinación Lic. en Matematicas Coordinación Docente

015 10 Todas las áreas Lic. en Inicial Docente

019 10 Todas las áreas Especialidad en Matemáticas Docente

021 05 Ciencias Naturales Dra. en Odontología Coordinación Docente

027 05 Educación Física Lic. en Educación Física Docente

029 05 Ciencias Sociales Lic. en Ciencias Sociales Docente

Muestra participante en la observación
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Tabla 3. Códigos y criterios de selección de los participantes para la observación

Código Años en servicio Área de trabajo Grado de formación Función que desempeña

008 28 Coordinación Lic. en Letras Docente

010 21 Todas las tareas Lic. en Inicial Docente

014 05 Todas las tareas Lic. en Inicial Docente

017 04 Todas las tareas Lic. en Educación Basica Docente

023 05 Lengua Española Maestría Docente

025 18 Matemáticas Maestría Docente

2.2	 Instrumentos

Para conocer el nivel de formación en inno-
vación educativa del profesorado de centros JEE en 
zonas vulnerables de Santo Domingo, se elaboraron 
tres instrumentos: cuestionario, entrevista a profun-
didad y guion de observación. Se utilizaron 63 ítems 
en el cuestionario, 17 para la entrevista, y 17 en el 
guion de observación, Estos fueron validados por 
juicio de 18 expertos, con características similares a 
la muestra seleccionada, sus aportes fueron integra-
dos en la versión final. Los instrumentos están orga-
nizados en tres dimensiones: Estimulación intelec-
tual (ESIN), Desarrollo conocimiento y Habilidades 
(DCH) y la perspectiva jurídica, filosófica y social 
(PJFS), desagregadas en trece subdimensiones pre-
sentadas en la tabla 4. El método de administración 

del cuestionario fue autoadministrado y, personal la 
entrevista y el guion de observación.

Para la medición del cuestionario se utilizó 
una escala de Likert de 5 puntos, donde el valor 1 
indica “nunca” y el 5 “siempre”. El análisis e interpre-
tación de datos del cuestionario se realizó mediante 
EXCELL, por centros, dimensión, subdimensión e 
ítems. Se presentan los resultados mediante tablas 
de frecuencia y gráficos (análisis estadístico infe-
rencial). En la entrevista se utilizó la técnica de 
transcripción de respuestas de participantes y en la 
guía de observación lista de cotejo con el registro 
de aspectos relevantes para la investigación. Los tres 
instrumentos contienen dos secciones: datos genera-
les, y dimensiones y subdimensiones. 

Tabla 4. Categorías, dimensiones y subdimensiones

Categoria Dimensiones Subdimensiones

Formación Docente La estimulación intelectual

Las competencias para desarrollar procesos educativos inclusivos.

La formación del docente para manejar las diferencias individuales.

La creatividad en el desarrollo de buenas prácticas.

La innovación en el proceso enseñanaza-aprendizaje.

El liderazgo del docente en el centro educativo.

La ética profesional del docente y su aplicabilidad en el aula.

La motivación del docente para lidiar con la comunidad educativa.

La empatía del docente con el grupo que atiende

Inspiración del docente en la práctica áulica.

La empatía del docente con el grupo que atiende.

El conocimiento de los derechos humanos enfocados en la inclusión.
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Categoria Dimensiones Subdimensiones

Educación Inclusiva Perspectiva jurídica, filosófica 
y social

Conocimiento del docente sobre leyes inclusivas.

El trato igualitario y equitativo para todos los estudiantes.

El desarrollo de la sana convivencia en el ambiente de trabajo.

2.3	 Procedimiento de análisis

 En la organización de los datos para su aná-
lisis se mantuvieron las dos categorías: formación 
docente y educación inclusiva que fueron desagre-
gadas en la dimensión estimulación intelectual y 

cuatro subdimensiones. El análisis se realizó en tres 
niveles: el primer nivel centros educativos, segundo 
las dimensiones y tercero los subdimensiones, espe-
cificados en la tabla 5. Los resultados se presentan en 
función del tercer nivel.

Tabla 5. Categorías y niveles de organización para el análisis de datos, por centros educativos dimensiones y 
subdimensiones, con sus correspondientes códigos

Categorias Centros 
educativos Dimensiones Subdimensiones Código/Subdimensión

Formación 
Docente (FD)

Estimulación intelectual 
(ESIN)

Las competencias para desarrollar 
procesos educativos inclusivos. CDPEI

Innovación 
Educativa (IE) Caso 1 La formación del docente para ma-

nejar las diferncias individuales. FDDI

Caso 2 La creatividad en el desarrollo de 
buenas prácticas. CDBP

Caso 3 La innovación en el proceso 
enseñanaza-aprendizaje. IPEA

3. Resultados 

El análisis e interpretación de datos se inició 
con la recogida, registro y organización de la infor-
mación del trabajo de campo. En este caso, se presen-
tan solo los resultados en función de la dimensión 
Estimulación Intelectual (ESIN) y sus subdimensio-
nes: las competencias para desarrollar procesos edu-
cativos inclusivos (CDPEI), formación del docente 
en el manejo las diferencias individuales (FDDI), 
la creatividad en el desarrollo de buenas prácticas 
(CDBP) y la innovación en el proceso enseñanza/
aprendizaje (IPEA), en los centros educativos (caso 
1, 2, 3). 

El gráfico 1 muestra que el 76 % del profe-
sorado encuestado en centros JEE del nivel inicial, 
primario y secundario, (caso 1, 2, 3) respondieron 
que “siempre” desarrollan competencias en sus estu-
diantes, mientras que el otro 24 % respondió “casi 
siempre”; no obstante, en la entrevista y observa-
ción, la mayoría no evidenciaron uso de estrategias 
para el desarrollo de las competencias; expresan: 
“no disponemos de estrategias para dar respuesta 
a los estudiantes (…) (003 ,014), el MINERD debe 
capacitándonos para cumplir con los objetivo de la 
educación (005, 017, 021), hay que invertir más en 
nuestra formación (008, 015)”. Las respuestas refle-
jan la necesidad de desarrollar las competencias que 
permita la aplicación del currículo vigente, donde la 
innovación es un eje transversal.
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Gráfico 1. Ítem 1.3 ¿Se desarrollan en su aula las competencias: ética, ciudadana, comunicativa, pensamiento 
lógico, creativo y crítico, resolución de problemas, científica y tecnológicas, ambiental y de salud, desarrollo 
personal y espiritual, ¿en igualdad de condiciones para todos los estudiantes?

Nota. Datos obtenidos del instrumento aplicado a la muestra.

Resulta preocupante que el 76 % de docentes 
encuestados respondieron, “siempre” utilizan estrate-
gias que promueven el desarrollo de la innovación y 
autonomía, movilizando de forma integrada concep-
tos, procedimiento, actitudes y valores, el 17 % “casi 
siempre” y el 7 % “a veces”; sin embargo, al triangu-
lar los resultados, un alto porcentaje está trabajando 
con una metodología que los ubica en un modelo 
de enseñanza tradicional, afirman: “para desarrollar 

clase creativa e innovadora se necesita capacitación 
en metodología (08, 015, 029), (…) ni la universidad 
ni el MINERD nos forman en el manejo de estrategia 
para el desarrollo de competencias (003, 017, 025)”. 
El gráfico 2 presenta las reacciones del docente que 
muestran nivel de conocimiento didáctico-pedagó-
gico y tecnológico para desarrollar procesos educati-
vos con estrategias activas e innovadoras. 

Gráfico 2. Ítem 1.4 ¿Utiliza estrategias que promueven en sus estudiantes el desarrollo de la innovación y 
autonomía en contextos diversos, movilizando de forma integrada conceptos, procedimiento, actitudes y valores?

Nota. Datos obtenidos del instrumento aplicado a la muestra.
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Los resultados del gráfico 3 muestran que el 7 
% del docente encuestado respondió, “casi nunca” la 
formación recibida le sirve para dar respuesta a las 
necesidades educativas del estudiante, el 10 % “nunca”, 
el 21 % “a veces”, 41 % “casi siempre”, 21 % “siempre”; 
se muestra que la mayoría está preparada para desa-
rrollar procesos educativos de calidad, sin embargo, 
al triangular los resultados, un alto porcentaje del 
profesorado presenta debilidad en su formación para 

responder a procesos creativos e innovadores, afir-
man: “El MINERD debe capacitarnos para atender de 
forma innovadora y creativa la diversidad del aula (02, 
05), Lo recibido en las universidades no es suficiente, 
necesitamos formación y capacitación para desarro-
llar buenas prácticas áulicas (010, 015, 019)”. La voz 
del docente evidencia la necesidad de formación para 
superar el desfase pedagógico, didáctico, metodológi-
co y tecnológico en la formación del docente. 

Gráfico 3. Ítem 2.7 ¿La formación que usted recibió le sirve para dar respuesta a las necesidades diferenciadas de 
la población que atiende, a pesar de la gran responsabilidad y carga de trabajo que supone?

Nota. Datos obtenidos del instrumento aplicado a la muestra.

Respecto a la formación en uso de estrategias 
innovadoras para valorar positivamente la diversi-
dad; según el gráfico 4, el 45 % respondió, “casi siem-
pre” es suficiente, el 21 % “a veces”, 14 % “siempre”, 
10 % “nunca” y 10 % “casi nunca”, no obstante, preo-
cupan los resultados de la entrevista y la observación 
donde un alto porcentaje presentan dificultad en el 
uso de estrategias activas e innovadoras y expresan: 

“tenemos debilidad en el uso de estrategias activas 
(007, 0014, 0021), en los talleres de capacitación no 
se tratan esas estrategias, pues, lo imparten personas 
que saben menos que uno (…) (008, 012, 021)”. Se 
muestra la necesidad de formación del docente sobre 
la base de un enfoque innovador que posibiliten 
acciones educativas para responder a las necesidades 
de los estudiantes.
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Gráfico 4. Ítem 2.10 ¿usted cuenta con las estrategias que le permiten valorar positivamente la diversidad en los 
alumnos que asisten al aula?

Nota. Datos obtenidos del instrumento aplicado a la muestra.

Los resultados presentados en el gráfico 5, 
muestran que el 28 % de los docentes encuesta-
dos respondieron que “casi siempre” promueven 
la participación de los estudiantes en el proceso de 
producciones novedosas, el 24 % “casi nunca”, 21 % 
“siempre”, el 14 % “nunca” y el otro 14 % “a veces”, sin 
embargo, los resultados de la entrevista y observa-
ción evidencian baja participación de los estudiantes 

en procesos de producción novedosas, afirman: “la 
metodología que resulta más fácil y hace participar a 
los estudiantes es la presuntas y respuestas (08, 012, 
027), La participación depende mucho de la forma-
ción que podamos tener (…), falta formación en 
pedagogía (005, 017, 029)”. Los resultados confirman 
que se requiere de docentes con dominio de metodo-
logías y estrategias activas.

Gráfico 5. Ítem 3. 1 ¿En el aula, usted promueve la participación de los estudiantes en el proceso de producciones 
novedosas y prepara entornos que hacen hincapié en la capacidad de respuesta de todos los estudiantes de manera 
creativa? 

Nota. Datos obtenidos del instrumento aplicado a la muestra.
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Respecto al desarrollo de la innovación en 
el proceso educativo, los resultados presentados en 
el gráfico 6, muestran que el 41 % respondió, “casi 
siempre”, el 28 % “siempre”, el 21% “a veces”, el 7 % 
“nunca”, el 3 % “casi nunca”, sin embargo, según la 
entrevista y observación, la gran mayoría presentan 
dificultad en el manejo de métodos y estrategias en 
forma creativa e innovadora, afirman: “lo que desfa-

vorece el desarrollo de las competencias en los estu-
diantes es la falta de capacitación del docente (012, 
014), no es fácil planificar, en nosotros hay mucho 
problemas para la planeación didáctica (005, 019, 
029)”. Las respuestas ponen de manifiesto la nece-
sidad de un plan de formación inicial y continuo e 
innovador. 

Gráfico 6. Ítem 2.8 ¿Tiene usted el dominio de una variedad de métodos y estrategias de enseñanza aprendizaje 
que incorpora en el aula con el fin de mejorar a los estudiantes con diferentes capacidades de aprendizaje de forma 
creativa e innovadora?

Nota. Datos obtenidos del instrumento aplicado a la muestra.

Preocupan los resultados presentados en el 
gráfico 7, donde el 55 % de los docentes encuesta-
dos opinan, “casi nunca” el centro educativo dispone 
de condiciones ambientales, infraestructura física 
y tecnológica adecuada, así como, la accesibilidad 
a los recursos audiovisuales y tecnológicos para el 
desarrollo de la innovación, el 28 % respondió “casi 
siempre”, 10 % “nunca”, 3 % “a veces” y el 4 % “siem-
pre”. En la entrevista y observación el 100 % confir-

maron que los centros no están adecuados para la 
innovación educativa, expresan: “en estos centros 
educativos no tenemos condiciones para desarrollar 
la innovación (010, 017, 029), faltan recursos, no 
tenemos internet, (010, 014, 021), en condiciones así 
no es posible hablar de innovación ni de creatividad 
(003, 014, 021)”. Los resultados evidencian falta de 
condiciones en infraestructuras y tecnología que 
promuevan la innovación docente.
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Gráfico 7. Ítem 4.1 ¿El centro educativo dispone de una infraestructura adecuada para el desarrollo de la ciencia, 
tecnología y la innovación y con accesibilidad para todos los estudiantes, aun cuando sean diferentes?

Nota. Datos obtenidos del instrumento aplicado a la muestra.

4.	 Discusión 

Las revisiones bibliográficas analizada eviden-
cian que algunos retos devienen de la capacidad de 
innovación que tienen las escuelas para responder al 
contexto social con calidad y equidad. Distintos auto-
res apuntan que aún debemos avanzar en la formación 
del docente desde una perspectiva innovadora, crea-
tiva e inclusiva (Booth y Ainscow, 2011), acorde con 
las demandas sociales actuales. Ríos y Ruiz (2020), 
plantean que “existe consenso entre los diferentes 
especialistas en que innovar en educación (…) supone 
el reto de superar obstáculos personales, instituciona-
les o socioculturales asociados al proceso de cambio 
transformador que la innovación implica” (p.103). 
Ainscow (2020b) se refiere a los cambios globales para 
promover la inclusión y la equidad en las escuelas. Es 
necesario “la creación de dimensiones pedagógicas 
que señalen las competencias de formación, que debe 
presentar un docente, frente a la nueva tendencia tec-
nológica” (Hernández et al., 2018, p. 672). Se presen-
tan solo un extracto de los resultados por lo tanto la 
discusión se realiza con base en el objetivo 1 y respon-
diendo a las interrogantes formuladas.

Objetivo 1. Determinar el nivel de formación 
en innovación educativa que poseen los docentes que 

laboran en los centros educativos de inicial, primario y 
secundario JEE de zonas vulnerable de Santo Domingo

Respecto al nivel de formación del profesora-
do en el nivel inicial, primaria y secundaria de cen-
tros JEE, y cómo enfocar su formación para que sean 
inclusivos, innovadores y creativos; se confirma y 
valora que el 100 % tiene grado mínimo de licencia-
tura, sin embargo, se puede apreciar que la mayoría 
presenta un desfase en la formación que obstaculiza 
el avance de la innovación y reafirma la necesidad 
de elevar el nivel formativo desde una perspectiva 
innovadora. Se sugiere al MESCYT, al Ministerio 
de Educación (MINERD) y las Instituciones de 
Educación Superior (IES): 1) impulsar la reforma a 
la política de formación docente integral, de calidad 
y equidad; 2) posibilitar la implementación de planes 
y programas de formación dirigido al desarrollo de 
competencias cognitivas, didácticas, pedagógicas, 
tecnológicas y de innovación, que permita producir 
el cambio estructural del sistema educativo nacio-
nal e impulse un sistema de formación basado en la 
innovación en los espacios áulicos. Rossi y Barajas 
(2018), refieren que “el docente demanda una forma-
ción más coherente con sus necesidades didácticas, 
(…)”, (p. 317) en el marco de una formación más 
inclusiva (López et al., 2022). 



Josefa A. Navarro y Dra. María José Navarro-Montaño 

© Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador260

Los resultados resaltan que un alto porcen-
taje del profesorado consultado (caso 1, 2, 3), se 
encuentran trabajando con una metodología que los 
ubica en un modelo de enseñanza tradicional y sus 
reacciones muestran el bajo nivel de conocimiento y 
limitaciones para enfrentar procesos educativos con 
estrategias activas e innovadoras, Los docentes insis-
ten que el MESCYT, MINERD y las IES impulsen un 
cambio de paradigma en la formación del docente 
que visualice las formas en qué y para qué aprenden 
las nuevas generaciones y refuercen las competencias 
indispensables para la construcción de una sociedad 
innovadora, creativa, digna, justa y equitativa, como 
plantea el MESCYT (2015):

Los programas de formación docente deben estar 
estructurados y diseñados tomando en cuenta las 
características de la sociedad actual, la demanda 
educativa para responder a las necesidades de la 
sociedad y las competencias requeridas para un 
profesor que tendrá la responsabilidad de formar 
niños y jóvenes en el siglo XXI. (p. 5)

Se confirma que los docentes en JEE, aun 
cuando tienen un nivel mínimo de Licenciatura, un 
alto porcentaje no ha recibido formación específica 
en innovación educativa, ni se evidencia en el aula 
el uso de estrategias activas, participativas e inclusi-
vas (Ainscow, 2020a), se precisa que el MINERD, el 
MESCYT y las (IES), aborden un proceso de reforma 
y adecuación del sistema de formación para que este 
responda a las exigencias de la sociedad y el currícu-
lo vigente, dado que “la propia evolución de la prác-
tica docente (…) a partir de la incorporación de las 
Tecnologías de Información y Comunicación (TIC), 
han generado que los docentes adquieran nuevas 
formas de impartir docencia, (…)” (p. 689).

En cuanto al abordaje de la innovación en el 
aula de inicial, primaria y secundaria de la JEE y 
las evidencias del uso de estrategias innovadoras; se 
confirma que la gran mayoría muestran una actitud 
favorable frente a la innovación, sugieren que una 
manera de lograr la formación en innovación y crea-
tividad pudiera ser a través de la implementación de 
planes y programas de formación inicial y continua 
donde se implique la necesidad del docente e inclu-
yan acciones de intervención o acompañamiento, 
dirigido a fortalecer las competencias, el dominio 
y los conocimientos didácticos, pedagógicos, tec-
nológicos y el fomento de la innovación e inclusión 

(Booth y Ainscow, 2011) pues, “los docentes recono-
cen (…) que la innovación educativa produce cam-
bios y mejoras” (Martínez et al., 2022, p.71) que pro-
mueven la inclusión y la equidad en el aula (Ainscow, 
2020a, 2020b). Así mismo, Torres (2021) argumenta 
que, “la ejecución de acciones que realiza el docen-
te (…) están relacionadas al uso de estrategias 
de enseñanza aprendizaje, planificación curricular, 
aplicación de la didáctica y metodología” (p. 3), que 
requiere formación y transformación de la escuela a 
favor de la inclusión (López et al., 2022).

La formación docente desde una perspectiva 
innovadora e inclusiva (Ainscow, 2020a), requiere 
coherencia entre el paradigma de formación y el 
perfil requerido por el currículo, los docentes con-
sultados insisten en que hay un divorcio en esto, 
donde la innovación es el gran reto que, el MINERD, 
MESCYT y las IES deben enfrentar, basados en que 
“si el docente tiene una sólida formación critica 
reflexiva estará mejor preparado y dispuesto a cual-
quier cambio” (Aranga et al., 2022, p. 4). Además, 
facilita “que el papel del docente cambie de una 
perspectiva tradicional a una innovadora digital” 
(Sánchez et al., 2020, p. 1). Al respecto, Morales y 
Rodríguez (2022) plantean que “actualizar, vincular 
y alinear los programas educativos que ofertan las 
universidades” (p. 26) y la profesionalización del 
docente inclusivo (Torres, 2021).

Respecto a la integración de las tecnologías 
para producir mejoras en los resultados de aprendi-
zaje del estudiante, sigue siendo el reto del sistema 
educativo dominicano, en cuanto a la alfabetización 
digital del docente, adecuación de infraestructura 
física, tecnológica y el acceso de estudiantes y docen-
tes. No obstante, Marín et al. (2022) argumentan 
que “los docentes, tanto en la práctica como en la 
formación, deben tratar de capacitarse y conocer las 
alternativas que estas tecnologías (…)” (p. 2). En este 
sentido, se puedo apreciar que los docentes del nivel 
inicial, primario y secundario de la JEE, zonas vul-
nerables de Santo Domingo (caso 1, 2, 3), la mayo-
ría carecen de conocimientos y dominio de ellas, 
se sugiere al MINERD movilizar recursos para la 
adecuación de la infraestructura física y tecnológica, 
así como, implementar un proceso de formación sis-
temático y continuo con el foco puesto en la aplica-
ción de las actuales tecnologías y el uso de estrategias 
activas que posibiliten la innovación en el centro, de 
acuerdo con Cabero et al. (2019) “será esencial llevar 
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a cabo planes personalizados de formación docen-
te que permitan situarse en niveles competenciales 
avanzados, como aquellos centrados en la innova-
ción y liderazgo pedagógico con TIC” (p. 369). 

Se aprecia que las debilidades evidenciadas en 
esta investigación están relacionadas con el desarro-
llo de competencias pedagógicas, didácticas, digi-
tales y de innovación, así como, la adecuación del 
entorno de aprendizaje, sin embargo, “los docentes 
tienen que garantizar (…) los mejores resultados 
educativos” (Ainscow, 2020a, p. 8). Coincidimos 
con Malpica (2018) en que “es necesario encontrar 
un equilibrio entre el desarrollo de los entornos de 
aprendizaje personal y la formación docente insti-
tucional” (p. 22). Así mismo, Guzmán et al. (2021), 
plantean que “se debe considerar en el diseño y desa-
rrollo del currículo de formación inicial, continua 
y permanente el uso de las TIC, TAC y TEP como 
elementos fundamentales de la innovación educati-
va (…)” (p. 153) para impulsar la educación inclu-
siva (Booth y Ainscow, 2011). Esto facilitará que el 
centro educativo “incluya estrategias y experiencias 
de aprendizaje más proactivas y creativas” (Okoye 
et al., 2020, p. 138). Que promuevan la profesiona-
lización del docente en clave de inclusión (Torres, 
2021). Además de, “garantizar la formación docente 
integral, con énfasis en el dominio de contenidos, 
en metodologías de enseñanza adecuadas al currí-
culo, herramientas pedagógicas participativas y en 
competencias para el uso de las TIC con el propósito 
de facilitar la continua innovación (…)” (MESCYT, 
2022, p. 21).

5.	 Conclusiones

La discusión y análisis permiten concluir pro-
puestas de mejora, de las que se desprenden las líneas 
de investigación abiertas, así como las limitaciones 
de la propia investigación, para orientar la formación 
del profesorado desde una perspectiva de innovado-
ra e inclusiva en los centros del nivel inicial, primaria 
y secundaria de JEE. Estas se presentan con base en 
el objetivo 2.

•	 Al confirmar la necesidad de docentes con 
competencias tecnológicas, didácticas, peda-
gógicas e innovadoras, se sugiere al MESCYT 
y las IES reformular la política de formación 
docente, en clave de inclusión, para que sea 

integral, de calidad y equidad, en tanto, prio-
rice la innovación como eje de la formación 
inicial y permanente del docente, igualmente, 
deben definir las características de los planes 
de estudio de las carreras de educación en con-
sonancia con los perfiles profesionales defini-
dos por el MINERD.

•	 En consonancia con los resultados, se confir-
ma que, aunque los docentes tienen un nivel 
mínimo de licenciatura, se requiere una tran-
sición del sistema educativo que disminuya las 
barreras que existen para el desarrollo de la 
innovación educativa, sobre todo, elevando las 
competencias docentes para abordar el proceso 
enseñanza aprendizaje desde una perspectiva 
innovadora y creativa para fortalecer la edu-
cación inclusiva. Es necesario que el MESCYT 
y las IES creen lineamientos para la reformu-
lación de la política de formación del docente 
adecuándola a estas las exigencias.

•	 Aun cuando la innovación es un factor determi-
nante para la promoción del desarrollo científi-
co, tecnológico y mejorar la calidad educativa y 
la inclusión, el nivel de formación del profesora-
do es quien determina su efectividad en el aula; 
sin embargo, la gran mayoría del profesorado 
manifiesta desconocimiento de la innovación 
educativa y las herramientas tecnológicas, didác-
ticas, pedagógicas para llevar a cabo procesos 
innovadores, creativos e inclusivos. En este sen-
tido, se hace un llamado al MINERD, MESCYT, 
las IES y el Instituto Nacional de formación 
y Capacitación del Magisterio (INAFOCAM), 
para que se formule una propuesta de incorpo-
ración estos enfoques en la formación inicial y 
permanente del docente.

•	 El desarrollo de una cultura de innovación 
creativa e inclusiva requiere de políticas y pro-
cedimientos que establezcan las condiciones 
ambientales y tecnológicas apropiadas para 
promover la participación estudiantil en proce-
sos de producciones novedosas, con entornos 
que faciliten la participación e inclusión de los 
estudiantes. En este sentido, el MINERD debe 
movilizar recursos, crear y adecuar los espacios 
ambientales, infraestructura física y tecnológi-
ca para responder a las necesidades educativa y 
de innovación.
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Resumen
Este artículo analiza las formas en que el aprendizaje vicario 
promueve la reproducción de conductas en los infantes de 
Educación Inicial. La investigación nació a partir de una proble-
mática evidenciada en el aula de clases de una institución pri-
vada ubicada al norte de la ciudad de Quito, con la finalidad de 
comprender la reproducción de conductas por medio del apren-
dizaje vicario. La metodología utilizada se basó en un enfoque 
cualitativo, al observar y recopilar información para profundizar 
la investigación. Los métodos utilizados fueron: analítico sintéti-
co, etnográfico y hermenéutico. Además, se utilizó la técnica de 
observación directa a los infantes; y entrevistas aplicadas a dos 
docentes. Los resultados determinaron que los infantes mani-
fiestan diferentes conductas, según la actividad y el ambiente. 
Aunque, la conducta agresiva y adquirida tienen mayor inciden-
cia. También se determinó el desconocimiento sobre el aprendi-
zaje vicario por parte de las docentes. Esto lleva a que la mayoría 
de conductas, especialmente agresiva, las vean como naturales 
por la edad, sin considerar el espacio o cambios que inciden de 
forma directa en dichas conductas. La investigación enfatiza la 
importancia de considerar el aprendizaje vicario como uno de 
los aspectos que repercuten en el comportamiento de los infantes 
dentro del espacio educativo y pueden ser procesos mediados o 
modificados mediante refuerzos. Asimismo, es necesario contar 
con mayor información en el Ecuador sobre este tema para que 
los docentes puedan crear pautas de aprendizaje.

Palabras clave: proceso de aprendizaje, comportamiento, socia-
lización, enseñanza, formación, educación de la primera infancia.

Abstract
This article analyze the ways in which vicarious learning encour-
ages the reproduction of behaviors in infants of initial education. 
The research was born from a problem evidenced in the classroom 
of a private institution located north of the city of Quito in order 
to understand the reproduction of aggressive behavior in toddlers 
through vicarious learning.  The methodology used was based 
on a qualitive approach observing and collecting information to 
deepen the investigation. The methods used were: the synthetic 
analytical, the ethnographic and the hermeneutical.  In addition, 
the technique of direct observation of the children was used; and 
the interviews that were applied to two teachers. The results deter-
mined that infantes manifest different behaviors according to the 
activity and the envionment. Although aggressive and acquired 
behavior have greater incidence.Iignorance about vicar learnig 
by teachers was also determined. This leads to the majority of 
behaviors especially the aggressive see them as natural by age 
without considering the space or change that directly affect these 
behaviors. Research emphasizes the importance of considering 
vicarious learning as one of the aspects that affects the behavior of 
infants within the educational space and that can be mediated or 
modified processes through reinforcements. Likewise it is neces-
sary that there are more information in Ecuador on this subject so 
that teachers create learning guidelines.

Keywords: lerning process, behaviour, socialization, teaching, 
training, early childhood education.
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1.	 Introducción

El estudio del aprendizaje vicario contribuye 
a comprender de mejor manera el por qué ciertas 
conductas se presentan con mayor frecuencia en el 
entorno educativo, ya que cada vez más, los infan-
tes desde sus primeros años de vida asisten a cen-
tros infantiles. El desconocimiento sobre formas de 
aprendizaje de las conductas que no sean biológicas, 
nos permite incidir de forma positiva en cambios 
que se pueden operar en estas. El aprendizaje vicario, 
al mostrar que la mayoría de los aprendizajes adqui-
ridos se realiza por medio de la observación de dife-
rentes conductas de sus compañeros/as, de su hogar 
o incluso por medio de programas televisivos, videos 
o sitios de internet, es una opción que contribuye a 
comprender la influencia que tienen sus pares y la 
sociedad en conjunto con respecto a los comporta-
mientos o conductas en la socialización. 

El aprendizaje vicario permite procesar la 
información sobre la adquisición de conductas que 
una persona observó en su entorno inmediato, Estas 
conductas se asimilan previamente y por imitación 
simbólica pasan a ser como una especie de guía en 
diferentes momentos y espacios. Por ello, el apren-
dizaje vicario tiene la necesidad de procesar el cono-
cimiento adquirido mediante la interacción social a 
partir de los procesos de mediación, es decir, aten-
ción, retención, reproducción y motivación, pues 
son funcionalidades mentales que ayudan a reco-
ger, guardar, retener y reproducir la información de 
manera casi exacta. Además, estas funciones inter-
vienen en el avance del aprendizaje dependiendo el 
refuerzo positivo o negativo que reciba para estable-
cer si la conducta visualizada es adquirida o no.

2.	 Revisión conceptual

Investigaciones sobre el aprendizaje vicario o 
también denominado aprendizaje por observación, 
se han realizado desde la pedagogía y la psicología: 
Reta y Ballesteros (2018) analizan varias estrategias 
de aprendizaje para implementar en preescolar y bási-
ca por medio de la conducta observada entre pares, 
generando así que los infantes desarrollen el apren-
dizaje vicario en relación con sus acciones y toma de 
decisiones que involucra la inserción educativa.

Acosta y Alsina (2022) proponen la enseñanza 
de patrones mediante la observación y su influencia 

en el aprendizaje de infantes de cuatro a seis años. 
Además, trabajaron en situaciones reales para repro-
ducir lo evidenciado y con contextos gráficos que 
llame la atención del niño. De esta manera tuvieron 
como resultado que el aprendizaje fue más significa-
tivo al realizar situaciones reales frente a los recursos 
gráficos presentados.

Torres (2021) analiza el aprendizaje vicario 
o social en la etapa del niño desde el nacimiento 
hasta los tres años de vida, ya que los infantes desde 
muy pequeños aprenden observando la conducta 
de un determinando modelo social. La autora desea 
implementar la noción de aprendizaje en el proyecto 
educativo y pedagógico en La Bretaña, Francia, con 
la finalidad de que los pequeños tengan libre explo-
ración según sus requerimientos y necesidades. 

Rodríguez y Cantero (2020) abordan la teoría 
cognitiva social de Albert Bandura sobre el aprendi-
zaje vicario dentro del espacio educativo. Además, 
parte con el experimento del muñeco Bobo realizado 
en 1961 con el objetivo de demostrar el aprendizaje 
vicario. Para iniciar con el experimento expusieron 
al primer grupo de niños y niñas a observar agresio-
nes físicas y verbales por parte de un adulto hacia el 
muñeco Bobo, el segundo grupo de niños y niñas no 
observaron nada. Posteriormente, el primer grupo 
se dirigió a una habitación donde se encontraba 
el muñeco Bobo y se comportaron de igual forma 
como lo habían observado del adulto, mientras que 
el segundo grupo manifestó una conducta aceptable.

Mesa (2018) considera que diversas conduc-
tas se van implementando de acuerdo con lo evi-
denciado en su entorno y sugiere varias tácticas 
que posibiliten aproximarse a diferentes desórdenes 
emocionales o de personalidad con la finalidad de 
desarrollar patrones de vínculo emotivo. Además, la 
autora presenta el modelo cognitivo-conductual de 
intervención que es usado por un psicólogo infantil 
con el propósito de que el infante asimile los cono-
cimientos mediante resultados inmediatos y a través 
del aprendizaje vicario.

Zurita (2018) examina el uso o manejo de 
los conocimientos por imitación relacionado con el 
desarrollo del reconocimiento de roles en los infan-
tes de cuatro años. Además, la adquisición de nuevas 
conductas por medio del aprendizaje por imitación y 
observación que se da de forma inmediata. Mediante 
la identificación de roles en los niños/as busca aumen-
tar y fortalecer sus capacidades. Este aprendizaje, 
desde el punto de vista educativo, es una manera de
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Adquirir nuevas conductas en diferentes etapas de 
la vida del ser humano que se encuentra abierto a 
incomparables acontecimientos sin recompensas o 
miedos a posibles castigos, todo se da mediante la 
observación voluntaria con la finalidad de repro-
ducirlo en un futuro como habilidad propia. (p. 20)

López et al. (2012) abordan el tema consideran-
do a migrantes y nativos relacionados con el acopla-
miento de los infantes en el entorno educativo. Este 
estudio se relaciona entre las prácticas de crianza y los 
problemas de conducta que se evidencia a lo largo del 
periodo educativo, en el cual participaron 176 niños 
de cuatro y cinco años de edad. Mediante el análisis de 
los resultados se muestra disimilitudes en las prácticas 
de crianza y los problemas de conducta desarrollada 
por los niños durante la jornada escolar.

Murillo y Merino (2016) analizan la conducta 
en el desarrollo integral del niño y lo relacionan con 
el progreso general del infante, propiciando el mejo-
ramiento de la conducta dentro y fuera del aula. Los 
niños/as investigados/as demostraron una baja auto-
estima, déficit de atención, dificultades de adaptación 
e insuficiente capacitación de las maestras. Los autores 
de esta investigación buscaron potenciar y alcanzar 
el progreso total de los párvulos de acuerdo con las 
etapas correspondientes a la edad y fomentar el desa-
rrollo integral mediante la aplicación de guías estraté-
gicas de conducta adecuadas a la edad de los niños/as.

Illicachy (2017) aborda la discusión sobre las 
conductas desde una perspectiva muy diferente pues 
lo hace desde el concepto de poder foucaultiano. 
Si bien el abordaje es completamente distinto, para 
la investigación es importante ya que coloca que 
en muchas escuelas del área indígena de la ciudad 
de Riobamba utilizan los castigos como formas de 
conseguir obediencia y que los estudiantes realicen 
las actividades sin ningún tipo de rechazo. Estas for-
mas de disciplinamiento también son aprendidas ya 
que los docentes de estas escuelas promueven en los 
mismos estudiantes que castiguen a sus compañeros 
y por tanto se convierten en conductas aprendidas. 

Los abordajes variados y amplios centran las 
diferentes aristas de análisis del aprendizaje vicario, 
de la conducta y los factores que inciden en esta. Sin 
embargo, en el Ecuador el tema no se relaciona direc-
tamente con la conducta y es poco conocido e inves-
tigado, más aún en el nivel Inicial. Generalmente, las 
conductas que los y las pequeñas manifiestan en el 
espacio escolar las atribuyen a la edad, al género, a 

la condición socioeconómica o muchas veces como 
innatas, sin mayores opciones a ser modificadas. Si 
bien se sabe que muchas de las conductas las apren-
den por medio de programas televisivos o a través 
de internet, las tienden a ver o catalogar como mala 
influencia, centrándose en el programa como tal y 
no en el aprendizaje vicario y proceso de mediación. 
Considerando estos aspectos, la pregunta general que 
guio la investigación es ¿cómo el aprendizaje vicario 
contribuye el aparecimiento de diferentes conductas 
en infantes de Educación Inicial?, y el objetivo gene-
ral fue analizar los diferentes tipos de conducta que 
aparecen y se reproducen por medio del aprendizaje 
vicario en infantes de Educación Inicial.

3.	 Metodología

En este estudio se utilizó un enfoque cualita-
tivo, que permitió conocer, profundizar e investigar 
acerca del aprendizaje vicario a través de la obser-
vación y recopilación de información sobre las dife-
rentes conductas que manifiestan los sujetos de la 
educación. Los métodos utilizados fueron tres: el 
método analítico sintético se usó para la parte teóri-
ca al analizar textos encontrados en la base de datos 
como Scopus, Google Académico Scielo, Microsoft 
Academic y repositorios digitales que ayudaron a 
sintetizar minuciosamente conceptos básicos de la 
investigación. El método etnográfico se utilizó para 
recopilar información por medio de la observación 
participante desde el mes de enero hasta julio del 2020 
en horario de 7h a 12h30 y así determinar las diver-
sas conductas, enfatizando en las agresivas, que los 
párvulos manifestaban durante la jornada escolar y 
como estas se relacionaban con el aprendizaje vicario. 
Finalmente, para analizar la información se empleó el 
método hermenéutico porque permitió interpretar los 
textos e ir relacionando de lo general a lo particular el 
aprendizaje vicario en el contexto escolar.

Se utilizó dos técnicas: lectura, que ayudó a 
comprender en profundidad bases conceptuales por 
medio de autores/as referentes al tema, basándose 
en fuentes bibliográficas fidedignas, y para la reco-
lección de datos, la observación participante con la 
intención de registrar información relacionada con 
el tema. Además, se entrevistó a la docente para 
conocer su punto de vista sobre los diferentes tipos 
de conducta observadas durante las actividades 
pedagógicas. Como instrumento se usó dos: la entre-
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vista y el diario de campo que ayudó a comprender 
el contexto en el que los infantes están inmersos. La 
entrevista se aplicó de manera abierta por medio de 
un diálogo interpersonal, la cual permitió realizar 
preguntas estructuradas y nuevas interrogantes que 
iban surgiendo al abordar el tema de investigación 
con la finalidad de profundizar el tema centrándose 
en la reproducción de diferentes conductas a tra-
vés del aprendizaje vicario, estas entrevistas fueron 
realizadas a dos docentes correspondientes al sub-
nivel 2. El diario de campo (D.C.) permitió recoger 
y describir a detalle los acontecimientos relevantes 
evidenciados durante toda la jornada de clase para 
organizar, analizar e interpretar la información que 
fue recogida según los tipos de conducta y la relación 
que existía con el aprendizaje vicario.

3.1	 Muestra

La investigación se realizó en una institución 
educativa privada, situada al norte de la ciudad de 
Quito. Dicha institución funciona desde hace veinte 
y cinco años y cuenta con educación inicial, básica y 
superior. En relación con la Educación Inicial existe 
dos subniveles: 1 y 2, los cuales trabajaban con una 
docente titular, una docente auxiliar y la coordinadora 
pedagógica del área de Inicial. El subnivel 1 está con-
formado por 18 estudiantes. En cuanto a la población 
estudiada, estuvo conformada por 19 infantes: diez 
niñas y nueve niños entre tres a cinco años que cursa-
ban Educación Inicial Subnivel 2 en el año académico 
2018-2019 y dos docentes del nivel. El nivel socioeco-
nómico de las familias de los infantes era medio alto. 

Tres familias del grupo eran extranjeras, se encontra-
ban en el Ecuador por cuestiones de trabajo, el resto 
eran nacionales. No se tomó una muestra, ya que se 
trabajó con la totalidad de la población.

4.	 Resultados

Los resultados de la investigación se presentan 
en dos momentos: en el primero se muestra median-
te una tabla las diferentes conductas que los infantes 
manifestaban durante el tiempo de la observación. 
Esta clasificación fue tomada de Castillero (2018) 
quien afirma que se puede desarrollar diferentes 
acciones o comportamientos partiendo de varias 
actividades o situaciones con base en diversos crite-
rios. En el segundo momento, se analiza cómo estas 
conductas se relacionan con el aprendizaje vicario. 
Mediante extractos del diario de campo (D.C.) se 
enfatiza en el tipo de conducta y cómo estas se dan 
por medio del aprendizaje vicario.

4.1	 Tipo de conducta

Durante la investigación se pudo observar dife-
rentes tipos de conductas que los infantes mostraban 
durante la jornada escolar. Las conductas no eran 
estáticas, ni siempre fueron las mismas. Sin embar-
go, la conducta agresiva, 34 % y la adquirida, 34 % 
se presentaban con mayor frecuencia. Mientras que 
conductas: pasiva, 4,3 %, conducta voluntaria, 6,4 %, 
conducta asertiva, 8,5 %, conducta innata 12,8 %. 

Figura 1. Tipos de conducta
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4.1.1	 Conducta pasiva

Conducta pasiva se pudo observar especial-
mente cuando las docentes utilizan videos para 
motivar y explicar ciertos temas. En ese momento la 
mayoría de niños y niñas no se sienten motivados a 
realizar otra actividad que no sea observar el video. 
Una ocasión, en una clase de lógica matemática, un 
niño se levantó de su puesto y trataba de llamar la 
atención de alguno de sus compañeros para que jue-
guen con él, pero lo ignoraron. Ante esa actitud el 
niño se puso a jugar con plastilina. En su rostro se 
notaba una cierta actitud de sumisión y frustración: 
si nadie quiere jugar con él, lo hacía solo, sin recu-
rrir a peleas o seguir insistiendo (D.C. 21-10-2019). 
A pesar de su interés por jugar con sus compañeros, 
optó por una actividad tranquila y pasiva. De esta 
manera se demuestra que la conducta pasiva es el 
cúmulo de comportamientos que van a variar depen-
diendo las necesidades de su contexto, además, el 
individuo interrumpe o elimina sus propios intereses 
(Castillero, 2018).

4.1.2	 Conducta asertiva

En el momento de las actividades iniciales es 
donde se pudo observar mayor cantidad de conduc-
tas asertivas. Un día al inicio de la jornada escolar, 
conforme llegaban los estudiantes, se quedaban de 
pie y no querían sentarse en sus respectivos pues-
tos para iniciar con la clase. La docente comenzó a 
contar 1, 2, 3...para que se sienten los niños/as que 
estaban de pie, pero fueron muy pocos los que se 
sentaron. Sin embargo, al ver que la mayoría de sus 
compañeros comenzaban a sentarse, dejaron rápi-
damente sus mochilas en sus casilleros, se sentaron 
y continuaron contando con la profe que ya había 
comenzado con las actividades iniciales (D.C. 06-11-
2019). De este modo se desarrolla la conducta aserti-
va, puesto que aceptan sus límites y presentan habili-
dades que tienen como objetivo desenvolverse en su 
entorno e interactuar con los pares (Cuadros, 2018).

1	 La institución educativa tiene dos salidas: una, donde salen los pequeños que tienen medio de transporte escolar y otra por la 
calle Batallas, que se van con algún familiar.

2	 Nombres ficticios utilizados en la investigación para guardar su identidad.

4.1.3	 Conducta innata

Otro día se observó al momento de finalizar la 
jornada escolar, cuando la profesora indicó que los 
niños y niñas que salen por la calle Batallas,1 cojan 
sus mochilas para bajar y que los demás párvulos se 
queden en el salón de clase, ya que deben dirigirlos 
a sus respectivos recorridos. En ese momento un 
niño se me acercó llorando, me dijo: “profe, tú te 
vas a quedar porque yo no me quiero quedar aquí, 
yo quiero ir a mi casa” (D.C. 21-10-2019). De esta 
manera se pudo observar que la conducta innata, en 
este caso de miedo e inseguridad, parte de la per-
sona que se manifiesta como un tipo de conducta 
preestablecida (Castillero, 2018). Es así como el niño 
demuestra una necesidad biológica afectiva de bús-
queda de seguridad como algo innato.

4.1.4	 Conducta agresiva

En otra ocasión, al momento de que los estu-
diantes iban llegando a clases de computación, se 
sentaron apoyados a la pared mientras la docente 
cantaba ‘mis deditos’ e iba ubicando a los niños 
en cada computadora. En ese momento un niño 
empezó a empujar a su compañero y su compañero 
le trató de morder la mano mientras la maestra les 
llamaba, pero no prestaban atención, ya que esta-
ban peleando entre ellos (D.C. 21-10-2019). Así se 
manifestó conductas agresivas, pues de acuerdo con 
la investigación de Bandura, se menciona que existe 
una gran probabilidad de que la conducta agresiva se 
repita porque aumenta la predisposición agresiva al 
momento de observarla (García y Ocaña, 2018)

Otro día se observó que los niños salieron a 
recreo y Nico2 y Alan comenzaron a jugar a los poli-
cías, pero le tenían a una niña de los dos brazos y 
le jalaban de un lado al otro, le empujaron y la niña 
cayó al suelo, después le comenzaron a presionar la 
espalda y la niña comenzó a llorar hasta que tuve que 
retirarles a los niños, ya que la docente no se perca-
tó de lo sucedido (D.C. 30-10-2019). De este modo, 
se demuestra que la conducta agresiva representada 
por el infante de forma física o verbal es desarrollada 
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con la intención de dominar y alcanzar sus propias 
necesidades, sin importar el bienestar de los demás 
(Castillero, 2018).

De acuerdo con Barbero (2018) “la conducta 
agresiva es inevitable en todos los seres vivos, pues-
to que dicho comportamiento obedece a uno de los 
impulsos más primarios, que, además, aparece para 
asegurar nuestra supervivencia” (p. 41). Además, 
los niños y niñas manifiestan conductas agresivas 
por medio del juego, ya que parten de sus impulsos 
dependiendo el entono o lo que ha causado inconve-
nientes a sus intereses (Armijos, 2017). Las docentes 
en cierta medida coinciden con los autores, pero 
tienen puntos de vista diferentes. La docente 1 men-
cionó que no existe conducta agresiva en los niños, 
pero que sí se debe tener cuidado al momento del 
juego libre, ya que los niños no miden su fuerza y 
pueden agredir a su compañero sin ninguna inten-
ción. Mientras que la docente 2 expresó que sí existe 
conducta agresiva más por parte de los niños que de 
las niñas y estas conductas se presentan con más fre-
cuencia en las horas de clase.

Además, la docente 2 señala que existe un 
alumno con un nivel de coeficiente intelectual alto, el 
cual debe adaptarse al nivel y ritmo de aprendizaje de 
todos sus compañeros, ya que sus padres así lo piden. 
Sin embargo, el niño se aburre con los temas tratados 
en clase y demuestra una conducta agresiva ante la 
falta de atención de alguna docente, argumentando 
que la conducta agresiva se manifiesta por varios 
motivos: por sentir frustración al realizar alguna 
actividad, miedo ante lo desconocido; por falta de 
atención o porque estos patrones de conducta pre-
viamente realizados se van haciendo cada vez más 
estables (Bouquet et al., 2019).

4.1.5	 Conducta adquirida

En uno de los días de clase, mientras los estu-
diantes iban ingresando al aula, la docente repartía 
plastilina, rompecabezas, escaleras de plástico o 
rosetas, Ezequiel3 estaba construyendo aviones con 
escaleras de plástico y haciéndoles volar, su herma-
na al verlo también hizo aviones con las escaleras 
de plástico y comenzó a correr por el aula haciendo 

3	 Nombres ficticios utilizados en la investigación para guardar su identidad.
4	  Nombres ficticios utilizados en la investigación para guardar su identidad.

volar al avión (D.C. 30-10-2019). Este comporta-
miento manifiesta que dicha conducta que parte de 
la propia experiencia, de un ejemplo o de un modelo 
transmitido de forma directa o indirecta mediante lo 
observado (Castillero, 2018).

En la entrevista, las docentes 1 y 2 mencionan 
que la conducta adquirida que los niños y niñas desa-
rrollan puede ser el reflejo de cómo es el ambiente en 
casa y tratan de expresarlo en el aula de clases, por 
lo cual se infiere que la conducta de los niños en su 
gran mayoría puede ser adquirida de familiares o 
amigos que se encuentran en su entorno cercano o 
transmitidas por medio de la observación en progra-
mas televisivos o videojuegos (Castillero, 2018).

4.1.6	 Conducta voluntaria

Un día, al momento de la comida, la docente 
colocó en las manos de los niños y niñas, gel anti-
bacterial para poder servirse los alimentos. Cuando 
la docente comenzó a repartir, Joaquín4 se levantó y 
dijo: “quiero ayudarte a repartir la comida”, enton-
ces la docente le asignó la tarea de ir colocando una 
cuchara en cada plato y que vaya entregando con cui-
dado cada plato de comida a sus compañeros (D.C. 
06-11-2019). En el acto descrito previamente se afir-
ma dicha conducta al cumplir una acción de mane-
ra voluntaria y consciente. Además, deja de lado el 
bienestar de las demás personas para satisfacer sus 
propias necesidades (Castillero, 2018).

4.2	 Aprendizaje vicario

El aprendizaje vicario significa transportar, 
pues, una vez obtenida la información de forma sim-
bólica, se transmite diferentes conductas o actitudes 
del observado al observador. Este tipo de aprendi-
zaje es un procesamiento de indagación acerca de 
la organización de la conducta y de los sucesos que 
acontece en el ambiente, por lo que la información 
se transforma en imitaciones simbólicas que sirve 
de guía para la ejecución (Bandura,1986). Además, 
se centra en la observación de diferentes conduc-
tas que son tomadas en cuenta por la persona para 
representar de forma similar, aquí se hace referencia 
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al experimento de Albert Bandura sobre el “muñeco 
Bobo” (Rodríguez y Cantero, 2020). 

El aprendizaje vicario tiene procesos de 
mediación que influyen en el aprendizaje, los cuales 
son: atención, retención, reproducción y motivación. 
Este proceso es necesario y cumplen un papel muy 
importante, pues ayuda a entender cómo se llega a 
interiorizar lo observado previamente para que se 
convierta en aprendizaje significativo. Además, hay 
que tomar en cuenta que la persona observada debe 
llamar la atención a los observadores para dicha con-
ducta sea repetida de forma similar (Jara et al., 2018).

En el aprendizaje vicario intervienen tanto el 
refuerzo positivo como el negativo. El primero tiene 
el objetivo de ofrecer un estímulo deseable después 
de realizar una determinada conducta. Por medio de 
este refuerzo, que se presenta de forma física o ver-
bal y con la demostración de un estímulo, se busca 
un condicionamiento para que la respuesta emitida 
logre aumentar la probabilidad de repetirla de mane-
ra similar (Megías y Llano, 2019). El refuerzo nega-
tivo tiene la finalidad de conseguir que la persona 
incremente la respuesta de una conducta determina-
da eliminando el estímulo. Este refuerzo es negativo, 
ya que no se toma en cuenta alguna actitud, conduc-
ta o lo ignora por completo haciendo que se repita la 
conducta (Herrera, 2019). 

A continuación, lo que se pudo observar 
durante la investigación:

4.2.1	 Procesos de mediación

Se observó aprendizajes de conducta por 
medio de procesos de mediación cuando los estu-
diantes regresaron cansados del parque y pidieron 
agua. Un niño comenzó a jugar con el vaso lleno de 
agua, pues dos de sus compañeros prestaron aten-
ción a lo que realizaba su compañero, posteriormen-
te la conducta observada la reproducen los dos com-
pañeros, teniendo como motivación la risa de todos 
sus compañeros al verlos como juegan con el vaso de 
agua (D.C. 30-10-2019).

En otro momento, durante las clases de rela-
ción con el medio natural cultural se observó pro-
cesos de mediación al momento de que un niño 
comienza a correr por toda el aula y golpear objetos 
que encuentra en su camino, tiempo después el niño 
que observó dicha conducta se levantó de su puesto 
y realizó lo mismo (D.C. 21-10-2019). En lo des-

crito previamente se evidencia los cuatro procesos 
de mediación: atención, retención, reproducción y 
motivación.

De esta manera los infantes realizan los proce-
sos de mediación reconociendo diferentes roles que 
sus compañeros reproducen en el espacio educativo, 
así se va incrementando o reforzando las conductas 
que fueron imitadas (Zurita, 2018).

4.3	 Refuerzo positivo

Durante el recreo, la docente indicó que los 
que terminan de comer pueden ir al rincón de jue-
gos. En ese momento se observó a Romina dirigirse a 
las canastas que estaban ordenadas y ella comienza a 
lanzar las piezas de madera al piso hasta encontrar la 
que ella quería. La docente observa y al ver que deja 
todas las piezas regadas en el piso realiza el refuerzo 
positivo ante su acción (D.C. 21-10-2019).

4.4	 Refuerzo negativo

En otra ocasión se observó el refuerzo negati-
vo cuando la docente inició dando clases de relación 
natural y social y Samuel era el único niño que estaba 
de pie jugando con sus lentes, yendo a los puestos 
de sus compañeros, preguntándoles que, si quieren 
jugar con él, por último, se daba vueltas en el aula 
jugando con sus lentes. Pese a esto, la docente no dijo 
nada y continuó con sus clases (D.C. 23-10-2019).

5.	 Discusión y conclusiones

A lo largo de la investigación fue posible iden-
tificar el aprendizaje vicario en los infantes mediante 
la observación de conductas durante el desarrollo 
de la jornada de clases, muchas de las cuales son 
mediadas por su entorno familiar. Por el alcance de 
la investigación no se pudo determinar si estás están 
mediadas por programas de televisión o el internet. 
Durante el tiempo que duró la investigación, las con-
ductas que los infantes representan son variadas y no 
tienen un patrón determinado. Además, influye el 
momento, lo que esperan, lo que necesitan los y los 
pequeños e incluso el espacio donde se desarrolla la 
jornada escolar en las cuales se presentan dichas con-
ductas. Las conductas asertiva, adquirida, voluntaria, 
pasiva e innata se evidencian mientras están en cla-
ses, en actividades más de tranquilas, mientras que 
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la conducta agresiva en reiteradas ocasiones se pone 
de manifiesto en espacios libres, relacionadas con el 
juego o cuando hay cambios de actividad. Sin embar-
go, dependiendo del tipo de conducta, no siempre 
tienen un refuerzo positivo o negativo por parte del 
docente. Otro aspecto que llama la atención es que el 
tipo de conducta agresiva se presenta en un porcen-
taje bastante alto que el resto de conductas, junto con 
la conducta adquirida.

En lo que respecta a los procesos del apren-
dizaje vicario, se pudo observar que existen proce-
sos que se van desarrollando a través de una suma 
de respuestas que posibilita recordar y manifestar 
la acción observada, la cual es catalogada como 
mediación por medio de: la atención al observar una 
determinada conducta realizada por otra persona; 
la retención al asimilar lo observado; la reproduc-
ción al ejecutar cualquier conducta evidenciada de 
forma casi exacta y la motivación al recibir cualquier 
tipo de estímulo después de realizar lo observado. 
Además, el tipo de refuerzos positivos influye al 
momento de realizar una recompensa de forma tan-
gible al dar dulces, juguetes o intangible, como una 
felicitación por alguna conducta asertiva, también se 
presenta el refuerzo positivo al corregir la conducta 
agresiva, siempre dando a notar que sus acciones no 
fueron correctas. En cambio, los refuerzos negativos 
se presentan al dejar pasar por alto cualquier mani-
festación agresiva que desarrolle el infante. Lo inte-
resante y la vez preocupante que se pudo determinar 
en la investigación es que las maestras intervienen 
ocasionalmente, ya que perciben a la conducta agre-
siva desarrollada como una expresión normal de su 
edad o son reacciones ante situaciones incómodas 
para él o ella, incluso es simplemente un juego de 
niños, pues no siempre consideran que algunas con-
ductas son agresivas o en otras ocasiones no perci-
ben que dichas conductas sean manifestadas entre 
compañeros/as.

Si bien el tema del aprendizaje vicario es 
amplio e interesante y existen varias investigaciones 
referentes al tema con relación a otros niveles aca-
démicos, puesto que de educación básica casi no se 
habla, no se toma en cuenta de forma pedagógica o 
no es un tema enfocado que involucre a la educación 
inicial pese a que es uno de los primeros acercamien-
tos al ámbito educativo donde el niño o la niña van 
a desarrollar sus destrezas y potenciar sus habilida-
des. Por estos motivos, las docentes desconocen del 

tema y atribuyen que las conductas que los infantes 
manifiestan se deben a otros factores acordes a su 
edad en relación con el desarrollo e interacción entre 
pares, por lo que no intervienen al momento de que 
los niños y niñas manifiestan conductas agresivas 
mediante procesos más explícitos de mediación o no 
siempre existen refuerzos positivos que sean apro-
piados y puedan dar los resultados esperados.

Es imprescindible que los niños y niñas, al 
inicio de su etapa escolar, observen diversas conduc-
tas, sobre todo positivas en el entono que les rodea, 
incluido el espacio educativo. La maestra debe jugar 
un papel importante y de esta forma los pequeños 
desarrollen conductas observadas que, además, de 
mejorar su conducta, también les ayude significati-
vamente de forma pedagógica a reconocer, identi-
ficar y asimilar mejor los conocimientos adquiridos 
por medio de la observación y con ayuda de materia-
les didácticos. Muchas veces se afirma que los infan-
tes se asemejan a una esponja que van absorbiendo 
todo lo observado de su entorno inmediato, como 
demostró Albert Bandura en su experimento con el 
Muñeco Bobo, que toda persona aprende por medio 
de la observación. Estas observaciones deberían per-
mitir generar conductas amplias y variadas, sobre 
todo cuando los infantes están en espacios más libres 
y menos controlados. Otro aspecto a tener en cuenta 
son los procesos de mediación que la docente debe 
realizar, fomentando sobre todo refuerzos positivos 
ante conductas agresivas manifestadas por los infan-
tes que generen dificultad en la interrelación entre 
pares para que dichas conductas sean modificadas 
y eliminadas e ir aprendiendo diversas formas de 
resolver conflictos.
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Resumen
La pandemia de COVID-19 ha demostrado la importancia de los 
libros, pues ayudaron a los estudiantes a continuar su aprendizaje 
durante el confinamiento. Sin embargo, este período también 
planteó una pregunta: ¿Qué características debe tener un libro 
para apoyar el aprendizaje en el aislamiento total o parcial del 
alumno?. El objetivo es identificar los conceptos y el estilo de 
los libros que conducen a los resultados del alumnado en com-
paración a los de la educación en el aula. La metodología tiene 
enfoque cualitativo; se comparan los objetivos de aprendizaje de 
las asignaturas y el contenido de los libros, en particular la presen-
cia de conocimiento explícito y tácito. El conocimiento explícito 
está siempre presente porque consiste en textos, ilustraciones, etc. 
En ocasiones, los autores pueden olvidarse u ocasionalmente 
descuidar el conocimiento tácito: mejores prácticas y heurísticas, 
por lo que los y las estudiantes no pueden recibir el conocimiento 
integral de su asignatura, porque no pueden completar los pasos 
mentales entre los niveles de la Taxonomía Revisada de Bloom. 
Como resultados se identifican las características clave del impul-
so mental; a partir de ello, se proporcionan estrategias que ayudan 
a equilibrar el conocimiento explícito y necesario para alcanzar 
los objetivos de aprendizaje de la asignatura. Se articula la ade-
cuación de las estrategias de equilibrio utilizando ejemplos de dos 
temas: poesía y geometría. De manera escalonada, estos ejemplos 
abordan todos los impulsos mentales y muestran cómo pueden 
expandir el conocimiento del alumno. Para concluir se demostró 
la idoneidad de explotar conjuntos completos de impulsos men-
tales que los profesores pueden utilizar para asegurarse de que no 
falte ningún conocimiento tácito relevante en sus materiales.

Palabras clave: producción de libros de texto, educación a dis-
tancia, transferencia de conocimientos, gestión del conocimiento, 
autoenseñanza, libros de texto.

Abstract
The COVID-19 pandemic demonstrated the importance of text-
books. They helped the learners to continue their learning in time 
of lockdowns. The period also raised a question: What features 
has to have a textbook to support learning in learner’s full or 
partial isolation? The objective is to identify textbook’s concepts 
and style leading to the isolated learner’s outcomes equivalent 
to those in-classroom education. The methodology has a qual-
itative approach; we confront subjects’ learning objectives and 
textbooks’ content, in particular, the presence of relevant explicit 
and tacit knowledge. Explicit knowledge is always present because 
it consists of texts, illustrations, etc. Authors may forget about or 
occasionally neglect tacit knowledge: best practices and heuristics. 
The learners then cannot receive their subject’s holistic knowledge, 
because they are unable to complete mental lifts between Revised 
Bloom’s Taxonomy’s levels. As results key features of mental lifts 
are identified. Based on them, strategies helping to balance explicit 
and tacit knowledge necessary for achieving subject’s learning 
objectives are provided. The appropriateness of the balancing 
strategies is discoursed using examples from two distant subjects: 
Poetry and Geometry. In a stepwise manner, these examples 
address all mental lifts and show how such sequences can expand 
the learner’s knowledge. To conclude the discussion demonstrat-
ed the suitability of exploiting complete sets of mental lifts. The 
authors can use it to make certain that no relevant tacit knowledge 
will absent in their materials. 

Keywords: textbook production, distance education, know-how 
transfer, knowledge management, self-instruction, textbooks.
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1.	 Introducción

La pandemia de COVID-19 nos mostró la 
importancia de los libros y los materiales didácticos 
para los y las estudiantes, pues en tiempos donde la 
comunicación es limitada, los libros permiten a los 
estudiantes continuar con su aprendizaje. El aumen-
to en los casos de COVID causó el confinamiento, 
y los estudiantes debieron tener clases en línea. Los 
datos de Eurostat (2021) muestran que antes de la 
pandemia, los hogares que contaban con Internet en 
Eslovaquia representaban el 85 % en 2019, y aumen-
tó hasta el 91 % en el 2020. El incremento pareciera 
indicar que los padres están interesados en la educa-
ción de sus hijos. Los mismos datos indican que casi 
el 10 % de los hogares (y, en consecuencia, sus hijos) 
no tienen conexión a Internet.  

Bednárik et al. (2020) afirman que el apoyo 
a la educación a distancia antes de la pandemia era 
insuficiente y no sistemático: no se especificaron las 
normas del aprendizaje en línea; no se prepararon los 
planes de estudio y materiales didácticos. La mitad 
de los profesores no completaron ninguna formación 
y no se les ofreció suficiente espacio para la edu-
cación en línea. Muchas familias, en particular las 
numerosas, sufrieron debido al espacio: banda ancha 
insuficiente, menos computadoras en comparación 
al resto y/o ausencia de lugares tranquilos para reci-
bir las clases. 

En esos casos, los libros de texto y los materia-
les didácticos representan una estrategia de supervi-
vencia, pero para ser eficaces, deben ser “autosufi-
cientes”, es decir, deben permitir que el alumnado 
progrese con el mínimo o ningún apoyo del profesor. 
La calidad de la enseñanza ayuda a los y las estudian-
tes a avanzar independientemente de la presencia 
del profesor (Hvorecký y Korenova, 2018), e incluso, 
si el progreso de los estudiantes fuera más lento, sus 
conocimientos se expandirían. 

En este trabajo se estudian las características 
de estas ayudas y se discuten desde la perspectiva de 
la gestión del conocimiento, con el fin de proponer 
un modelo de diseño de libros. Los libros de texto 
son considerados como “herramientas” que trans-
fieren conocimiento a las mentes de los estudiantes. 
Para completar la transferencia, los libros de texto 
deben: incorporar el conocimiento explícito y tácito 
pertinente de la materia; y guiar a los lectores a través 
de todos los niveles de la Taxonomía de Bloom-RBT 

(Bloom et al., 1956; Anderson y Krathwohl, 2001; 
Wilson, 2016). 

Vale la pena destacar la necesidad de ofrecer 
conocimientos explícitos (fácticos) y tácitos (con-
textuales). El conocimiento explícito es formal y 
codificado y los libros de texto contemporáneos 
están llenos de él. En su mayoría suponen la presen-
cia de un profesor para lograr el progreso del estu-
diante (véase, por ejemplo, Kónya y Kovács, 2022; 
Ziatdinov y Valles, 2022; Körtesi et al., 2022).

El conocimiento tácito es más difícil de expre-
sar porque está principalmente (y a menudo exclusi-
vamente) en nuestras cabezas, en nuestra sabiduría, 
experiencia, perspicacia e intuición. Su transferencia 
por medio de la escritura o verbalización es mucho 
más difícil (Pardue et al., 2000). En las aulas, se origi-
na durante la comunicación verbal y no verbal entre 
profesores y alumnos. Los libros de texto y los mate-
riales didácticos no pueden hacerlo directamente, 
pero pueden mejorarlo, por ejemplo, mediante la 
formulación adecuada de tareas que evocan un pen-
samiento más profundo. Las maneras de facilitar el 
conocimiento profundo de los estudiantes varían, 
aumentando a menudo las representaciones gráfi-
cas (Schmid y Koreňová, 2022; Záhorec et al., 2018; 
Žilková et al., 2018). 

A continuación, se propone un diseño de la 
estructura del libro de texto que impulsa a sus lec-
tores a pasar del pensamiento mecánico al aprendi-
zaje holístico. La idea es una continuación libre de 
(Hvorecký y Koreňová, 2018) ahora orientada a la 
comunicación entre los estudiantes en entornos edu-
cativos de Realidad Virtual (Korenova et al., 2023).

2.	 Método

2.1	 Definición de calidad 

El diccionario Merriam-Webster (n. d.) define 
la calidad como (a) lo bueno o malo que es algo, (b) 
una característica o rasgo que alguien o algo tiene, 
algo que se puede notar como parte de una persona 
o cosa, (c) un alto nivel de valor o excelencia. 

Para evaluar la calidad de una entidad, hay 
que discutir su función y su capacidad para satisfacer 
las expectativas de los usuarios. La calidad de los tex-
tos puede evaluarse desde dos puntos de vista: como 
una guía del profesor y como una guía del alumno. 
En este artículo nos centramos en el segundo aspec-
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to: la capacidad de apoyar el autoaprendizaje de 
alumnos y su potencial para desarrollar conocimien-
tos tácitos específicos de cada asignatura, al igual que 
estudiamos si el libro apoya positiva o negativamente 
en los procesos de autoaprendizaje y cómo se hace. 
Nuestro enfoque es lo suficientemente general, lo 
que ayudaría a que profesores de otras materias lo 
tomen de referencia. 

2.2	 Gestión del conocimiento

La educación permite a niños y niñas adquirir 
conocimientos y habilidades que los ayudarán a con-
vertirse en miembros exitosos de la sociedad y con-
vertirse en buenas personas (Glaser, 2013). Para que 
esto suceda hay que adquirir y desarrollar dos tipos 
de conocimiento: explícito y tácito. El conocimiento 
explícito es formal y codificado que utiliza informa-
ción registrada en libros, imágenes y videos. El cono-

cimiento tácito está en nuestro cerebro, es decir, pare-
ce imposible de plasmar en materiales de aprendizaje, 
pero esto no debe impedirnos intentarlo. 

La teoría de la Gestión del Conocimiento 
(Dalkir, 2017) explica el desarrollo del conocimien-
to como un proceso de transición entre sus diver-
sas formas. Nuestro enfoque preferido —el modelo 
SECI (Nonaka y Takeuchi, 1995)— es un modelo 
independiente del sujeto que describe el desarrollo 
del conocimiento como un proceso de transición 
entre el conocimiento explícito y el tácito (ver tabla 
1). Su principal propósito fue demostrar la forma 
en que se desarrolla el conocimiento dentro de las 
empresas manufactureras y organizaciones. Debido a 
su carácter general, puede aplicarse a cualquier situa-
ción en la que el desarrollo del conocimiento forma 
parte de sus procesos internos.

Tabla 1. El modelo SECI

Conocimiento 

Conocimiento tácito Conocimiento explícito

Información de 
entrada

Conocimiento tácito Socialización Externalización

Conocimiento explícito Internalización Combinación

El proceso de desarrollo del conocimiento 
comienza con la socialización. Los propietarios del 
conocimiento tácito interactúan con los portadores 
de conocimiento tácito (diferente, a menudo infe-
rior). La socialización ocurre mediante la comunica-
ción interpersonal y/o insights intrapersonales. Esta 
es la forma más tradicional de aprendizaje y está 
presente en cualquier comunidad humana.  

Durante la externalización, el conocimiento 
individual informal se presenta como independiente 
de la persona. Los conocimientos tácitos se presentan 
en un formato normalizado, comúnmente aceptado 
y comprensible (números, textos, gráficos, fórmulas, 
etc.). Son independiente de la personalidad del autor, 
de su ubicación geográfica o del momento de su crea-
ción, y están listos para su distribución global.

Durante la combinación, estas piezas forma-
les de conocimiento pueden ser procesadas por sus 
usuarios: manipuladas, interpretadas, reorganizadas, 
desplegadas, etc. De esta manera, los usuarios gene-
ran mayor conocimiento explícito.

A través de la internalización, el nuevo conoci-
miento se convierte en una parte integral del ensam-
blaje del conocimiento. Las personas las incorporan 
en sus cerebros, las integran con sus conocimientos 
actuales y extienden su poder intelectual.

El nombre SECI proviene del orden de las 
actividades. Los procesos de innovación en las orga-
nizaciones generalmente comienzan con una lluvia 
de ideas. Las ideas innovadoras se acumulan y se 
establecen (S). Estos conceptos (todavía nublados) se 
formalizan y se orientan (E). Los más prometedores 
se elaboran y se vuelven funcionales (C). Finalmente, 
se modifican los procesos/estructuras organizacio-
nales para incorporar las nuevas ideas (I). Entonces, 
el proceso puede comenzar de nuevo, es decir, el 
modelo SECI representa un ciclo de vida del conoci-
miento con sus múltiples etapas. 

En nuestro caso, se analizan las actividades 
de la SECI con respecto a los objetivos pedagógicos. 
La socialización incluye la narración de historias, un 
diálogo, una conferencia interactiva, la asesoría, la 
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tutoría, etc. La externalización aborda la escritura 
creativa, la selección de la gráfica, ilustración o dia-
grama más apropiado, etc. La combinación de dife-
rentes temas requiere sus métodos y técnicas típicas.

•	 En matemáticas: operaciones aritméticas, 
transformaciones de fórmulas, construcciones 
geométricas, y otros.

•	 En poesía: creación de nuevos poemas, rimas, 
ritmos, semejanzas, etc.

•	 En arquitectura: aplicación de nuevas tecnolo-
gías, dibujo de planos de construcción, com-
prensión del espacio, etc.

•	 En ingeniería: invención, diseño y construc-
ción de máquinas. 

Cada campo explota su propia forma de com-
binación. La internalización incluye la aceptación de 
los resultados de la combinación y su transferencia a 
las construcciones mentales. Los individuos adoptan 
nuevos conceptos y comienzan a usarlos, discutién-
dolos y aplicándolos en su razonamiento. Sin una 
adecuada internalización, se pueden recordar y repe-
tir los procesos de combinación, pero no se llegará a 
comprender el verdadero mensaje.

La SECI es un modelo versátil de educación, 
conocido como una herramienta para solucionar 
problemas. Al resolver una serie de problemas simi-
lares, el alumnado no solo adquiere más habilidades 
en las operaciones y procedimientos, sino que tam-
bién acumula experiencia que le ayuda a reconocer 
el problema de la misma categoría. Este enfoque 
se conoce como Aprendizaje Basado en Problemas 
(Gijselaers, 1996). El desarrollo de conocimientos 
tácitos es a menudo discutido y desarrollado por 
las Comunidades de Práctica (Duguid, 2012). La 
taxonomía de los objetivos de aprendizaje de Bloom 
indica que “la comprensión del conocimiento y la 
experiencia no solo radica en la academia, y que 
tanto la experiencia como las grandes oportunida-
des de aprendizaje en la enseñanza también residen 
en entornos no académicos” (Fitzgerald et al., 2002, 
p. 7). Nuestro enfoque a continuación trabaja el 
modelo SECI originado en un entorno no académi-
co. La aplicación de la gestión del conocimiento en 
el entorno educativo se hace cada vez más popular 
(véase, por ejemplo, Tee y Karney, 2010; Saunders, 
2022). El modelo SECI se ha aplicado al análisis de 
diversas actividades relacionadas con la educación, 

como el trabajo en equipo efectivo (Dávideková y 
Hvorecký, 2017) o la gestión de conocimientos no 
plenamente racionales (Hvorecký et al., 2013). 

Además, la intención es especificar el diseño 
y desarrollo de libros de texto de calidad. Nuestro 
principal método de investigación es Aprendizaje y 
Desarrollo (Harrison, 2009). Después de seleccionar 
un fenómeno (conocimiento que deseamos entregar 
a los y las estudiantes), se analizan sus característi-
cas clave. Luego, el autor del libro de texto crea un 
problema/tarea que requiere aplicar conocimientos 
previos y experiencia del estudiante. Obviamente el 
paso del conocimiento previo al nuevo conocimien-
to debe ser más bien poco a poco para permitir su 
“redescubrimiento”. Debido a su esfuerzo, los estu-
diantes pueden obtener conocimiento que no apa-
rece en el libro. En consecuencia, los libros de texto 
pueden ofrecer conocimientos tácitos “entre líneas”. 
Cuando se incorpora adecuadamente, esta estrate-
gia abre la puerta al conocimiento no escrito pero 
que puede resultar útil. Esos libros permitirán a los 
alumnos encontrarlos de forma independiente o con 
la mínima ayuda de un tercero.

2.3	 Alcanzar los objetivos de aprendizaje

Primero hay que especificar los objetivos de 
aprendizaje. Luego, deben ser expresados por piezas 
de conocimiento (tanto explícitas como implícitas) 
y, finalmente se deben diseñar patrones que sirvan 
a los estudiantes como generadores de conocimien-
to (desconocido). Cada generador debe permitirles 
pasar de ejemplos aislados a una “producción en 
masa” aplicable a una disciplina en particular.

La clave para el éxito es identificar el tipo de 
conocimiento tácito que se presentará a los estudian-
tes. La taxonomía de Bloom ofrece un andamiaje 
óptimo, pues especifica una jerarquía de niveles que 
la persona debe alcanzar como resultado de su apren-
dizaje. Con mayor frecuencia, se presenta mediante 
una serie de verbos recordar, entender, aplicar, anali-
zar, evaluar y crear (a veces denominados sintetizar) 
que se interpretan de la siguiente manera: 

•	 Recordar datos, fórmulas, terminología,  
leyes, ...;

•	 Entender relaciones, propósito, vínculos, ...;
•	 Aplicar en una situación nueva, previa  

solicitud, ...;
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•	 Analizar las características significativas, iden-
tificar los motivos y los riesgos potenciales, ...

•	 Evaluar las declaraciones y sus argumentos 
de apoyo, evaluar los resultados, comparar las 
ventajas y los inconvenientes, ...;

•	 Crear planes, diseñar y desarrollar, producir, 
innovar, ...

El orden de los niveles de taxonomía expresa la 
creciente complejidad del pensamiento. Según Lord 
y Baviskar (2007), la taxonomía permite al instructor 
medir el nivel de preguntas formuladas en los exá-

menes. Por ejemplo, “si una pregunta en el examen 
pide a los estudiantes que identifiquen una estructura 
definida en una oración o mostrada en un gráfico, el 
profesor sabe que la pregunta se ajusta al nivel uno...” 
Si se pide a los estudiantes que interpreten un gráfico 
o predigan lo que sucedería si un determinado evento 
continuara, la pregunta requeriría un pensamiento 
más complejo y se encuentra en un nivel más alto. En 
la tabla 2 se muestra una lista de los verbos típicos de 
las tareas en cada nivel (Clark, 2004).

Tabla 2. Verbos principales usados para las tareas

Nivel Verbos principales de las tareas

Recordar Definir, duplicar, enumerar, memorizar, recuperar, repetir, reproducir, establecer.

Comprender Clasificar, describir, discutir, explicar, identificar, localizar, reconocer, informar, seleccionar, traducir, parafrasear.

Aplicar Elegir, demostrar, dramatizar, emplear, ilustrar, interpretar, operar, programar, esbozar, resolver, usar, escribir.

Analizar Valorar, comparar, contrastar, criticar, diferenciar, discriminar, distinguir, examinar, experimentar, cuestionar, 
probar.

Evaluar Valorar, argumentar, defender, juzgar, seleccionar, apoyar, valorar, evaluar.

Crear Construir, crear, diseñar, desarrollar, formular, escribir.

Antes de poner a prueba sus conocimientos, 
los estudiantes tienen que obtenerlos de una fuen-
te relevante: sus profesores o la literatura. En este 
artículo se discuten los principios de creación de 
ayudas didácticas que pueden reducir la presencia 
de un tercero. En cierto sentido, nuestro objetivo es 
“volver” al modelo tradicional de la SECI. Antes de 
extraer conocimiento de los y las estudiantes, tene-
mos que implementarlo en sus cerebros. Por ejem-
plo, los libros de texto de Matemáticas contienen 
tanto problemas resueltos como no resueltos. Cada 
uno resuelto expresa un conocimiento explícito, 
una aplicación del método. Los no resueltos pueden 
formularse de tres maneras: a) como otra aplicación 
del mismo método, b) como una tarea más compleja 
a la que la pertenencia a una familia de problemas 
debe identificarse primero y solo entonces el proble-
ma puede ser resuelto, c) como un problema abierto 
absolutamente nuevo para el estudiante.

Estos dos últimos grupos requieren un conoci-
miento tácito de un nivel superior (“meta”). Debido a 
que la capacidad de formular una analogía o demos-
trar la creatividad pertenece al conocimiento tácito, 

los problemas de estas categorías ofrecen oportuni-
dades para utilizar el contenido tácito. Las primeras 
tareas que requieren descubrimientos deben ser 
transparentes y fáciles de resolver, de lo contrario, 
podrían abrumar a los estudiantes. Los autores de los 
libros también pueden ofrecer pistas. 

Los libros deben contener una variedad de 
estrategias de desarrollo tácito del conocimiento. 
Deben apoyar la comprensión por parte de los lec-
tores de las preguntas presentadas en la tabla 1 y 
animarlos a reaccionar adecuadamente. A conti-
nuación, se presentan algunos ejemplos. Antes de 
hacerlo, hay que mencionar otro aspecto del proce-
so: desaprender y dejar a un lado las prácticas erra-
das no es una tarea fácil (Love et al., 2018; Jordan y 
Karunanthan, 2020). Para alejar a los estudiantes de 
conocimientos erróneos, los autores también deben 
señalar posibles errores en las soluciones y explicar 
por qué son incorrectos. Como no se puede saber 
la redacción exacta de las futuras preguntas (aún no 
planteadas), una explicación óptima debería ofrecer 
ejemplos de conocimiento tácito tanto “positivo” 
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como “negativo”. A modo de ejemplo: estos dos pro-
blemas parecieran resolverse con “la regla de tres”:

•	 Un caballo pesa 700 kg. ¿Cuál es el peso de 10 
caballos?

•	 Un caballo puede llevar una carga que pesa 60 
kg. ¿Qué carga pueden llevar 10 caballos?

Ofrecen un ejemplo de analogía “positiva”: la 
solución de la primera da una pista para resolver la 
segunda. Indica que hay un grupo de problemas de 
“reglas de tres”. Su formulación común suena: La 
X característica de un caballo tiene Y como su valor. 
¿Cuál es el valor de la característica X de 10 caballos? 
(Con 10*Y como solución).

El caso “negativo” muestra que hay excepcio-
nes y no todos los problemas que parecen similares 
pueden dar 10*Y como resultado: Un caballo corre 
a una velocidad de 20 km/h. ¿Cuál es la velocidad de 
10 caballos? Una analogía incorrecta sugiere “10 * 20 
km/h”. Su rechazo requiere conocimientos adiciona-
les (contextuales) que indiquen que “la velocidad de 
la caravana es la velocidad del caballo más lento”. Si 
un estudiante comete un error, se le puede motivar a 
llegar a la conclusión correcta preguntando si la velo-
cidad de diez autos que conducen en una autopista 
también se puede totalizar.

Hay otra variación “negativa” del mismo pro-
blema: Un caballo es de color blanco. ¿Cuál es el color 
de 10 caballos? Esto demuestra que la similitud visual 
de dos textos no se asigna a la misma categoría de 
problemas. Este problema ni siquiera pertenece a los 
problemas matemáticos. Su irresolubilidad mediante 
cualquier método matemático es una parte impor-
tante del conocimiento en Matemáticas.

Las afirmaciones anteriores proponen los pila-
res del diseño didáctico:

•	 Presentar y explicar los términos, métodos y 
enfoques estándares típicos para el campo dado.

•	 Presentar también soluciones incorrectas típi-
cas y explicar por qué están equivocadas o no 
funcionan.

•	 Demostrar el límite de la disciplina; demostrar 
que ningún campo del conocimiento humano 
es omnipotente.

Como resultado, los estudiantes no solo serán 
capaces de demostrar sus conocimientos respon-

diendo a futuras preguntas, sino que entenderán si 
la pregunta pertenece a un campo y explicarán la 
razón. Serán capaces de discutir si un problema se 
puede resolver por medio de esa disciplina o no.

Los siguientes ejemplos ejemplifican la intro-
ducción de estos conceptos en cada nivel de la 
jerarquía de Bloom en la creencia de que solo los 
especialistas de cada campo pueden crear los conte-
nidos adecuados para sus campos particulares. Para 
lograrlo, interpretamos la jerarquía de Bloom de una 
manera menos tradicional como una serie de impul-
sos mentales que permiten un razonamiento cada 
vez más complejo que corresponde a problemas más 
complejos.

2.4	 Una descripción específica del nivel 
más bajo de la taxonomía de Bloom

El primer nivel Recordar presupone el razo-
namiento más simple. No requiere más que una 
reacción adecuada para “definir, duplicar, enumerar, 
memorizar, recordar, repetir, reproducir, declarar”. 
No se necesita ningún conocimiento tácito, salvo la 
capacidad de interpretar lo solicitado. Corresponde a 
“recordar de memoria” palabra por palabra hecha sin 
ninguna comprensión del significado. Un ejemplo 
común es Jabberwocky, un poema de Lewis Caroll 
(1865). A continuación, sus primeros cuatro versos: 

Era el briño, y los ligrosos
Giraban y mangaban en el panal:

Tan debrable los bogrosos,
Y aún los rantopos salgraban.

Es un ejemplo extremo de un conocimiento de 
primer nivel. Es recordado y recitado a pesar de no 
tener significado.

2.5	 Un paso a los niveles superiores

A diferencia del primer nivel, en todos los 
niveles superiores resulta necesario entender el con-
cepto. Alcanzar el siguiente nivel requiere de cono-
cimientos adicionales: un impulso mental, es decir, 
una mejora cualitativa en el conocimiento del estu-
diante similar al eureka de Arquímedes (Deckert, 
2007), que habla de un enfoque de investigación y se 
sugiere como un enfoque clave para la educación de 
calidad (Thrash, 1978). 
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La tabla 3 resume las propiedades de los 
impulsos mentales, donde cada impulso mental 
ocupa una fila. El elemento que se encuentra a la 
izquierda representa el conocimiento inicial del 
estudiante, el medio representa el conocimiento que 
se quiere alcanzar. El elemento que se encuentra a la 
derecha describe los objetivos de aprendizaje cuya 

presencia demuestra que se ha realizado el impulso 
mental. El objetivo principal de nuestra investiga-
ción fue identificar las herramientas y estrategias que 
desarrollan estos elementos del conocimiento tácito 
de los estudiantes que facilitan los objetivos particu-
lares de aprendizaje.

Tabla 3. Pares en la taxonomía de Bloom

Primer lugar Segundo lugar Retos mentales

Recordar Comprender Ser capaz de explicar el concepto y/o la relación dentro de su contexto.

Comprender Aplicar Encontrar una manera en que el concepto/método/procedimiento pueda resol-
ver un problema dado (cuando el problema se puede resolver dentro del campo). 

Aplicar Analizar Aprender a explicar la propia solución, sus pasos o componentes y su papel en 
el proceso.

Analizar Evaluar
Alcanzar tal nivel de conocimiento cuando el método de solución adquiere ma-
yor importancia que el problema en sí, comparar dos o más métodos de solu-
ción relacionados y contrastar sus ventajas y desventajas.

Evaluar Crear
Construir su propia estructura de conocimiento y explotarla para brindar so-
luciones originales, conceptos, objetos o procedimientos de resolución de 
problemas. 

3.	 Resultados

Todos los libros de texto contienen conoci-
mientos externalizados (es decir, explícitos): texto 
escrito, tablas, gráficos, ilustraciones, etc. Para los 
fines de este trabajo, estos ítems constituyen la única 
fuente de información del aprendizaje de los estu-
diantes. En otras palabras, los estudiantes ven los ele-
mentos del lado izquierdo de la tabla 2 como piezas 
de conocimiento explícito. Al completarlos tienen 
que adquirir este conocimiento explícito y unirlo 
con el conocimiento tácito que adquieren usando la 
información “entre líneas” del libro de texto. 

Desde el punto de vista del modelo SECI, 
todos los libros de texto son fuentes de información 
codificadas mediante símbolos formales, es decir, 
productos de la externalización. Sus autores externa-
lizaron sus conocimientos tácitos, mientras que los 
lectores los leyeron para lograr su internalización. En 
un caso óptimo, el conocimiento tácito (del autor) se 
replicará en la mente del estudiante, lo que implica 
que nuestras propuestas tienen que comenzar en el 
campo de la combinación con los textos interpre-
tados como piezas de conocimiento externalizado, 
pues los alumnos los leen y estudian para internali-

zarlos. Después de hacerlo, pueden pensar en ellos 
y discutirlos. Desde el punto de vista de la SECI, los 
estudiantes “socializan” (individualmente o en gru-
pos). Sin embargo, para demostrar su comprensión, 
deben presentar sus conocimientos recientemente 
adquiridos en un formato predefinido y solicitado, es 
decir, externalizarlos, cerrando así el proceso.

3.1	 Poesía

•	 Expliquemos el rol de los impulsos mentales 
continuando nuestro ejemplo de Jabberwocky. 
Sus palabras no tienen significado, simple-
mente siguen un ritmo y rima. Sin embargo, 
se puede construir un conocimiento bastante 
profundo sobre la poesía a partir de ella. 

•	 Comprender: se basa en plantear las preguntas: 
¿Por qué el texto se parece a un poema? ¿Qué es 
una rima? La respuesta debe ir acompañada de 
una serie de pares de palabras de Jabberwocky 
u otro poema que sonarán onomatopoéti-
camente, así como de algunos pares que no 
riman. El libro debería contener rimas buenas, 
malas y “raras”, es decir, de calidad cuestiona-
ble. Los últimos pueden servir más tarde como 
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puntos de referencia durante las discusiones 
sobre la calidad de la rima.

•	 Aplicar: buscar otros pares de rimas. Para este 
impulso mental, la calidad de la rima no juega 
ningún papel. El texto debe incitar al estudiante a 
producir cualquier cosa que considere una rima.

•	 Analizar: la escritura debe explicar qué son 
rimas de buena calidad, cuáles no son y por 
qué. Luego, el estudiante debe explicar cuál de 
sus rimas formadas previamente considera la 
mejor y por qué. 

•	 Evaluar: se publican poemas de diversa calidad. 
Se pide a los estudiantes que hagan un análi-
sis independiente de los poemas. Por ejemplo, 
deberían estudiar las rimas no solo como pala-
bras aisladas, sino discutir si cumplen con la 
idea principal del poema. Se puede empezar a 
discutir distinciones más suaves como “no son 
excelentes, pero comparten el estilo del poema” 

o “son intencionalmente malas para captar el 
interés del lector”, etc. Las conclusiones deben 
expresar el rol de la rima como herramienta para 
expresar ideas, no solo como elemento estético. 

•	 Crear: a los estudiantes se les pide que creen un 
poema. Como pueden enfrentar problemas con 
su tema principal, sus resultados podrían ser 
poemas sin sentido al estilo de Jabberwocky.

3.2	 Geometría

Para lograr una comprensión profunda y rele-
vante de los materiales de aprendizaje, estos deben 
ser interesantes y atractivos. En poesía, Jabberwocky 
es el ejemplo. En geometría plana, la simetría es un 
buen ejemplo (ver figura 1). A los estudiantes les 
llama la atención presentar un cuerpo que aprovecha 
los principios matemáticos para expresar belleza.

Figura 1. Teselación simétrica

Nota. Majewski (2011).

Tanto los poemas, al igual que los patrones 
simétricos, son difíciles de crear, y hacerlos es un 
desafío. De acuerdo con Meriam-Webster (n.d.), la 
simetría es una correspondencia en tamaño, forma 
y posición relativa de partes en lados opuestos de 
una línea divisoria o plano medio o alrededor de un 
centro o eje. En el mundo existen muchos elementos 
con simetría: flores, copos de nieve, rostros humanos, 
etc. Como resultado, los estudiantes también pueden 
entender la conexión entre ellos y la materia de apren-

dizaje. Por lo tanto, los impulsos mentales deberían 
guiarlos desde su familiaridad intuitiva con la simetría 
hasta su interpretación y construcción geométrica.

•	 Entender: ¿Este objeto es simétrico o no? Nadie 
puede recordar todos los objetos simétricos que 
ha visto, pero puede reconocerlos fácilmente 
incluso sin estar en un curso específico, ya que 
cada uno de nosotros aprendió intuitivamente 
el concepto mucho antes de estar en la escuela 
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primaria. El libro debería mostrar muchas 
cifras, subrayar que la lista no es exhaustiva y 
pedir su ampliación. Algunas respuestas menos 
estándares como “aperturas en un violín, un 
puente o una fachada de iglesia” deberían tener 
una mayor valoración, especialmente cuando 
se refieren a la simetría rotacional o la simetría 
de puntos. La parte “negativa” de este impulso 
mental se refiere a las no conformidades -la 
capacidad del estudiante de reconocer porqué 
un patrón no es simétrico y cuáles son las des-
viaciones en él-.

•	 Aplicar: ¡Crear un objeto simétrico! Hay muchas 
maneras de hacerlo. Por ejemplo, al cortar un 
papel plegado se pueden crear objetos con 
simetría reflectante, simetría de puntos y sime-
tría rotacional. En los ejemplos de cada uno de 
ellos debe figurar el texto. Luego se les debería 
pedir a los alumnos que hagan estos objetos 
simétricos y también que expliquen qué cortes 
pueden distorsionar la simetría.

•	 Analizar: ahora es el momento de distinguir 
entre los diferentes tipos de simetría. El texto 
explicará los principios de reflexión y rotación 
y preguntará a los estudiantes qué operaciones 
conducen del patrón A al patrón B. Se motiva a 
los estudiantes a investigar/medir distancias de 
elementos idénticos desde la línea de plegado 
y/o el centro del cuerpo, y sus observaciones 
deben expresarse en términos geométricos.

•	 Evaluar: los estudiantes deben discutir los datos 
obtenidos y buscar diferencias entre los diferen-
tes tipos de simetría. Sus resultados deberían 
guiarlos a comprender la dependencia de la 
distancia desde el eje (en el caso de la reflexión) 
y desde el centro (en la simetría de puntos). Los 
problemas avanzados pueden abordar las reglas 
de la simetría rotacional. Todos los hallazgos 
deben interpretarse desde la geometría.

•	 Crear: el estudiante creará objetos simétricos utili-
zando las reglas geométricas y siguiendo las reglas 
y procedimientos previamente aprendidos.

4.	 Discusión

Los libros deben proporcionar un espacio 
para el trabajo individual. De igual forma, deben 
presentar dos tipos de problemas -resuelto y no 
resuelto- para brindar a los estudiantes una buena 

retroalimentación y minimizar los errores. Al mismo 
tiempo, los sistemas escolares de todo el país utilizan 
varios objetivos de aprendizaje a fin de que exista 
una “igualdad” en los resultados de la educación en 
todo el país y, de alguna manera, en todo el mundo. 
A modo de ejemplo se pueden observar los estánda-
res educativos de simetría válidos para los EE.UU. y 
el estado de Montana (Knuchel, 2004, p. 6):

Nacional: 1. Identificar y describir la simetría lineal 
y rotacional en formas y diseños bidimensionales. 
2. Predecir  y describir los resultados de voltear 
y girar formas bidimensionales. 3. Construir y 
dibujar objetos geométricos.  4. Crear y describir 
imágenes mentales de objetos, patrones y caminos. 
5. Describir la ubicación y el movimiento  utilizan-
do el lenguaje común y el vocabulario geométrico.

Estado: 1. Explorar propiedades y transformacio-
nes de figuras geométricas. 2. Usar la geometría 
como un medio  para describir el mundo físico.

Estos objetivos corresponden a los objetivos 
de Geometría en todo el mundo; también están 
estrechamente relacionados con los impulsos men-
tales anteriores. Su orden en el plan de estudios y el 
método para alcanzarlos depende de los autores de 
los libros. En nuestro caso, corresponden al cons-
tructivismo y al aprendizaje basado en problemas. 
Para captar la atención de los estudiantes se debe 
desarrollar la familiaridad con el concepto enseñado 
y la curiosidad del estudiante, pues la combinación 
de estos factores permite vincular su conocimiento 
intuitivo actual con el conocimiento avanzado futu-
ro. De acuerdo con (Brindha, 2018), esto no solo 
facilita la pedagogía centrada en el estudiante, sino 
que influye en los enfoques digitales para la aplica-
ción de los principios de buena evaluación y retroa-
limentación instantánea.

Los impulsos mentales son cortos y siempre 
conducen de un conocimiento explícito a otro cono-
cimiento explícito:

•	 Comprender la capacidad de ejemplificar el 
concepto utilizando ejemplos de la vida real.

•	 Aplicar pistas para presentar las soluciones del 
alumno.

•	 Analizar los resultados con los hallazgos de los 
estudiantes sobre las propiedades del concepto.
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•	 Evaluar los objetivos de calidad de estos con-
ceptos desde el punto de vista de la disciplina 
dada (poesía, geometría, etc.).

•	 Crear el proceso con la explicación del estu-
diante y mejorar su conocimiento para elabo-
rar productos originales.

Considerando los términos del modelo SECI, 
cada impulso mental comienza en el campo de la 
combinación. Para completar el impulso mental, el 
estudiante primero combina su conocimiento previo 
con el propuesto. Se supone que debe interiorizarlo 
(leer y comprender el texto, estudiar la imagen, inter-
pretar un dibujo,...), y debido a su Internalización 
es capaz de pensar en ello. La socialización no solo 
incluye el diálogo con los demás sino también la 
autorreflexión (“hablar consigo mismo”), en todos 
los casos, la actividad debe motivarlo e inspirarlo. 
Por último, el resultado se externaliza y se presen-
ta en un formato adecuado: se completa el impulso 
mental dado. 

La etapa de socialización es la más crítica 
para el éxito del aprendizaje. Sin un procesamiento 
mental relevante (o una guía), el estudiante puede 
fallar en obtener las conclusiones deseadas. Según 
(Aguirre-Aguilar, 2020), los estudiantes necesitan 
retroalimentación, por lo que se recomienda una 
evaluación y/o asesoramiento. En la educación tra-
dicional, el experto es igual al profesor. Como esta-
mos considerando la virtualidad, esta asesoría de un 
experto puede ser a través de un sitio web (Nilssen, 
2015). En general, cualquier persona puede facilitar 
el conocimiento al estudiante.

5.	 Conclusión

El libro que contiene todos los impulsos men-
tales dirige el conocimiento para que sea de cali-
dad. Los lectores no solo serán capaces de tener 
una mayor comprensión de los contenidos, sino 
que incorporarán el conocimiento más fácilmente 
y de acuerdo con los objetivos de aprendizaje y sus 
estructuras de conocimiento previos.

La calidad se mejora con el orden modificado 
de los pasos de SECI:

•	 En las aulas tradicionales el orden es S-E-C-I 
(es decir, del conocimiento tácito al conoci-
miento tácito). El profesor introduce el tema 

de manera informal (verbal) y solo entonces lo 
expresa de manera formal (escrita). Al final del 
proceso, los estudiantes demuestran el conoci-
miento durante la interacción con el profesor y 
compañeros de clase. 

•	 En las propuestas anteriores el orden es C-I-
S-E, es decir, va del conocimiento explícito al 
conocimiento explícito. El proceso comienza 
con la interacción del estudiante con los libros. 
Luego internaliza su contenido y lo procesa 
mentalmente. Este proceso termina con la 
obtención de un nuevo conocimiento. Para 
demostrar la adquisición del conocimiento, el 
alumno lo presenta utilizando textos, ilustra-
ciones y datos concretos.

Para relacionar los enfoques del libro a los del 
aula, el libro debería desarrollar un estilo de escritura 
menos formal, que suele aparecer en libros de ciencia 
popular, por ejemplo (Chamovitz, 2017, Sverdrup-
Thygeson, 2018) sobre biología o (Hvorecký, 2018) 
sobre física. La mejora de la comunicación también 
desempeña un papel crucial en otras áreas, por ejem-
plo, en el diseño y desarrollo de consultas de bases de 
datos (Hvorecký et al., 2010). 

A pesar de la capacidad de los libros de texto 
para apoyar el autoaprendizaje, el progreso del estu-
diante a menudo será bastante lento. Para no asustar 
y aburrir a los estudiantes, los libros no deben ser 
tediosos y su estilo visual y de redacción tienen que 
ser atractivos. Deben presentar suficientes tareas que 
permitan al estudiante entrenarse a sí mismo utili-
zando un número suficiente de soluciones correctas 
e incorrectas. 

Para los autores, esto implica la necesidad 
de incorporar diversas pistas que faciliten el cono-
cimiento subconsciente del estudiante, por lo que 
resulta necesario formar y desarrollar varias tareas 
siguiendo la escala taxonómica de Bloom.  

Esto implica que el método propuesto también 
se relaciona con el microaprendizaje. Hug (2007) 
subraya que el rol del microaprendizaje tiene que ser 
reconsiderado a pesar de que ha estado implícito en 
los discursos durante décadas. Como hemos visto 
anteriormente, esta metodología también se aplica a 
la creación de libros.

Hay que subrayar dos aspectos importantes:



Dr. Jozef Hvorecký y Dra. Lilla Korenova 

Alteridad, 2023, 18(2), 273-284 283

•	 Este nuevo conocimiento debe presentarse en 
partes digeribles para el estudiante, y debe repre-
sentar una combinación de explicaciones breves 
combinadas con tareas sencillas y pertinentes. 
Por “simple” se entiende la capacidad de ser 
comprendido por todos los lectores, y las res-
puestas aumentarán la confianza de los lectores. 
De igual forma, también debe haber temas que 
los desafíen, y que los motive a la discusión. Lo 
anterior se aplica especialmente a los ejemplos 
de soluciones erróneas o incompletas, porque 
podrían confundir a los estudiantes y prohibir 
la comprensión de las correctas.

•	 En principio, el orden de los elementos de 
secuencia debe seguir la jerarquía de Bloom. 
El alumno debe moverse por los niveles uno 
a uno, aunque puede haber excepciones. Por 
ejemplo, normalmente no es fácil decidir si se 
debe Evaluar para Crear o viceversa. El escritor 
debería eliminar ambas opciones.

Por último, se debe mencionar que escribir 
libros es un arte. Los autores deberían tener la liber-
tad de seguir su conocimiento y rechazar cualquiera 
de nuestras sugerencias mencionadas anteriormen-
te. Sin embargo, cada arte tiene que seguir algunos 
principios elementales. Por ejemplo, el arte de la 
escultura tiene que respetar los principios de la está-
tica, de lo contrario la escultura se derrumbará. Solo 
aquellos que combinan con éxito los principios con 
su propia creatividad tendrán resultados exitosos.

Reconocimiento

El proyecto fue patrocinado parcialmente por 
la ayuda KEGA N.º 026UK-4/2022 El concepto de 
construccionismo y realidad aumentada en la educa-
ción STEM.
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Normas de publicación en «Alteridad»

1.	 Información general

«Alteridad» es una publicación científica 
bilingüe de la Universidad Politécnica Salesiana de 
Ecuador (UPS), editada desde enero de 2006 de 
forma ininterrumpida, con periodicidad fija semes-
tral (enero-julio). 

Es una revista científica arbitrada, que utiliza el 
sistema de evaluación externa por expertos (peer-re-
view), bajo metodología de pares ciegos (doble-blind 
review), conforme a las normas de publicación de la 
American Psychological Association (APA). El cum-
plimiento de este sistema permite garantizar a los 
autores un proceso de revisión objetivo, imparcial y 
transparente, lo que facilita a la publicación su inclu-
sión en bases de datos, repositorios e indexaciones 
internacionales de referencia.

«Alteridad» se encuentra indexada en el 
Emerging Sources Citation Index (ESCI) de Web of 
Science, en la Scientific Electronic Library Online 
(SciELO), en el Sistema de Información Científica 
REDALYC, en el directorio y catálogo selectivo del 
Sistema Regional de Información en Línea para 
Revistas Científicas de América Latina, el Caribe, 
España y Portugal (Latindex), en el Directory of 
Open Access Journals (DOAJ), en el European 
Reference Index for the Humanities and Social Sciences 
(ERIHPLUS), en el Portal Dialnet; está evaluada en 
la Matriz de Información para el Análisis de Revistas 
(MIAR), en la Clasificación Integrada de Revistas 
Científicas (CIRC), y en el sistema Qualis de revi-
sión de revistas de CAPES. Además, se encuentra en 
repositorios, bibliotecas y catálogos especializados de 
todo el mundo.

La revista se edita en doble versión: electróni-
ca (e-ISSN: 1390-8642) e impresa (ISSN: 1390-325X) 
en español e inglés; siendo identificado cada tra-
bajo con un Digital Object Identifier System (DOI). 
Todos los artículos publicados en «Alteridad» tienen 
licencia Creative Commons Reconocimiento-No-
Comercial-Compartir igual (RoMEO blue journal).

2.	 Alcance y política

2.1	 Temática

«Alteridad» es una revista especializa-
da en Educación y sus líneas transdisciplinares 
como Didáctica, Gestión de Centros Escolares, 
Educomunicación, tecnología educativa, Pedagogía 
Social, entre otras; y todas aquellas disciplinas 
conexas interdisciplinarmente con la línea temática 
central.

2.2	 Aportaciones

Todos los trabajos deben ser originales, no 
haber sido publicados en ningún medio ni estar en 
proceso de arbitraje o publicación. Se editan pre-
ferentemente resultados de investigación empírica, 
redactados en español, portugués o inglés, siendo 
también admisibles estudios y selectas revisiones de 
la literatura (state-of-the-art):

a)	 Investigaciones: 5000 a 7500 palabras de texto, 
incluyendo título, resúmenes, descriptores, 
tablas y referencias. Se valorarán especialmente 
los resultados de la investigación, el rigor meto-
dológico, la relevancia de la temática, la calidad 
de la discusión científica, la variedad, actualidad 
y riqueza de las referencias bibliográficas (prefe-
riblemente de publicaciones indexadas en JCR y 
Scopus). Se esperan mínimo 35 referencias.

b)	 Estudios y revisiones de la literatura
•	 Estudios: 5000 a 7500 palabras de texto, inclui-

das tablas y referencias. Se valorará especial-
mente el debate generado, la relevancia de la 
temática, la originalidad de las aportaciones y 
riqueza de las referencias bibliográficas (prefe-
riblemente de publicaciones indexadas en JCR 
y Scopus). Se esperan mínimo 35 referencias.
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•	 Revisiones de la literatura: 6000 a 8500 pala-
bras de texto, incluidas tablas y referencias. Se 
valorará la revisión exhaustiva del estado de 
la cuestión de un tema de investigación actual 
con referencias justificadas y selectivas de alre-
dedor de 70 obras (preferiblemente de publica-
ciones indexadas en JCR y Scopus).

2.3	 Secciones

La revista tiene periodicidad semestral (20 
artículos por año), publicada en los meses de enero 
y julio y cuenta por número con dos secciones de 
cinco artículos cada una, la primera referida a un 
tema Monográfico preparado con antelación y con 
editores temáticos y la segunda, una sección de 
Misceláneas, compuesta por aportaciones variadas 
que traten temas educativos de forma prioritaria.

3.	 Proceso editorial

3.1	 Envío de manuscritos

Los manuscritos deben ser enviados única 
y exclusivamente a través del Open Journal System 
(OJS), en el cual todos los autores deben darse de alta 
previamente, si bien uno solo de ellos será el respon-
sable de correspondencia. Ningún autor podrá enviar 
o tener en revisión dos manuscritos de forma simul-
tánea, estimándose una carencia de cuatro números 
consecutivos (2 años). Un artículo podrá tener como 
máximo 3 autores, aunque si se justifica en función 
del tamaño del estudio, podrán ser hasta 5. 

«Alteridad» acusa recepción de los trabajos 
enviados por los autores e informa por email y median-
te la plataforma del proceso de aceptación o rechazo; y 
en el caso de aceptación, del proceso de edición. 

En el Portal oficial de la revista, en la sección 
Normativas, están las Normas para Autores, las plan-
tillas para la redacción de los manuscritos (LaTeX/ 
Overleaf o Word), la Portada y Carta de presenta-
ción, el Protocolo de chequeo previo al envío, los 
formularios de evaluación por parte de los revisores 
externos y una guía para el envío del artículo a tra-
vés de OJS. Antes de su envío se recomienda enca-
recidamente que se compruebe el manuscrito con el 
Protocolo de chequeo previo. Deben remitirse simul-
táneamente dos archivos: 

a)	 Portada y Carta de presentación (usar el 
modelo oficial), en la que aparecerán:

•	 Portada (Título, Resumen y Descriptores pre-
vistos en el Manuscrito). 

•	 Nombre y apellidos completos de cada uno 
de los autores, organizados por orden de prela-
ción; seguido por la categoría profesional, cen-
tro de trabajo, correo electrónico de cada autor 
y número de ORCID. Es obligatorio indicar si 
se posee el grado académico de doctor (incluir 
Dr./Dra. antes del nombre).

•	 Se incluirá además una declaración (Cover 
letter) de que el manuscrito se trata de una 
aportación original, no enviada ni en proceso 
de evaluación en otra revista, confirmación de 
las autorías firmantes, aceptación (si procede) 
de cambios formales en el manuscrito confor-
me a las normas y cesión parcial de derechos a 
la editorial.

•	 Manuscrito totalmente anonimizado, confor-
me a las normas referidas en el epígrafe 4.

3.2	 Proceso de revisión

En un plazo máximo de 30 días, a partir de la 
recepción del documento, el autor de corresponden-
cia recibirá una notificación, indicando preliminar-
mente si se estima o desestima para el arbitraje por 
los revisores científicos. En el caso de que el artículo 
presente deficiencias formales, no trate el tema edu-
cativo o tenga un elevado porcentaje de similitud con 
otro(s) documento(s), el Consejo editorial desesti-
mará el trabajo sin opción de vuelta. Por el contrario, 
si presenta carencias superficiales de forma, se devol-
verá al autor para su corrección antes de comenzar 
del proceso de evaluación. La fecha de recepción del 
artículo no computará hasta la recepción correcta 
del mismo.

Los artículos serán evaluados científicamen-
te por una media de tres expertos en el tema. Los 
informes indicarán las siguientes recomendaciones: 
Aceptar el envío, Publicable con modificaciones, 
Reenviar para revisión, No publicable. A partir del 
análisis de los informes externos, se decidirá la acep-
tación o rechazo de los artículos para su publicación. 
En el caso de resultados discrepantes se remitirá a un 
nuevo dictamen, el cual será definitivo. El protocolo 
utilizado por los revisores es público (Investigaciones; 
Estudios y revisiones de la literatura).
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En general, una vez vistas las revisiones cientí-
ficas externas, los criterios que justifican la decisión 
sobre la aceptación/rechazo de los trabajos por parte 
del Consejo Editor son los siguientes: 

•	 Actualidad y novedad.
•	 Relevancia y significación: avance del conoci-

miento científico. 
•	 Originalidad. 
•	 Fiabilidad y validez científica: calidad metodo-

lógica contrastada. 
•	 Organización (coherencia lógica y presenta-

ción formal). 
•	 Apoyos externos y financiación pública/privada. 
•	 Coautorías y grado de internacionalización de 

la propuesta y del equipo. 
•	 Presentación: buena redacción.

El plazo de evaluación científica de manuscri-
tos, superados los trámites previos de estimación por 
el Consejo Editor, es de 100 días como máximo; los 
remitidos para Calls for papers, sus fechas de revisión 
científica se inician al cierre de los mismos. Los tra-
bajos que sean evaluados positivamente y requieran 
modificaciones, deberán ser reenviados con los cam-
bios, dentro de los siguientes 15 días.

3.3	 Edición y publicación del manuscrito

El proceso de corrección de estilo y maque-
tación de los artículos aceptados es realizado por el 
Consejo Técnico de la Revista en coordinación con 
la Editorial Abya-Yala. «Alteridad» se reserva el dere-
cho de hacer corrección de estilo y cambios editoria-
les que considere necesarios para mejorar el trabajo. 
A los autores de artículos se enviará una prueba de 
imprenta en formato PDF para su corrección única-
mente de tipografía y ortografía, mismo que deberán 
reenviar en un máximo de tres días. La Editorial rea-
lizará, gratuitamente para los autores, la traducción 
profesional de la versión final del manuscrito al idio-
ma inglés (o español, según la versión original), lo 
que garantizará su consulta y difusión internacional. 
Los artículos serán publicados en la plataforma de 
la revista en sus dos versiones idiomáticas (español 
e inglés) y en los siguientes formatos: PDF, HTML, 
EPUB y XML-Jats.

4.	 Estructura de los manuscritos

Los trabajos se presentarán en tipo de letra 
Arial 10, interlineado simple, justificado completo y 
sin tabuladores ni espacios en blanco entre párrafos. 
Solo se separarán con un espacio en blanco los gran-
des bloques (título, autores, resúmenes, descriptores, 
créditos y epígrafes). La página debe tener dos centí-
metros en todos sus márgenes. Los trabajos deben pre-
sentarse en formato de Microsoft Word (.doc o .docx)  
(https://alteridad.ups.edu.ec/pdf/alteridad/Plantilla 
Microsoft Word.docx) o LaTeX/ Overleaf (.tex) 
(https://www.overleaf.com/latex/templates/revista-al 
teridad-ecuador/svvjcbgmcrrv), siendo necesario 
que el archivo esté anonimizado en Propiedades de 
Archivo, de forma que no aparezca la identificación 
de autor/es. 

4.1	 Portada

Título (español) / Title (inglés): Conciso 
pero informativo, en castellano en primera línea y en 
inglés en segunda, conformado por el mayor núme-
ro de términos significativos posibles. El título no 
solo es responsabilidad de los autores, pudiéndose 
proponer cambios por parte del Consejo Editorial. 
Se aceptan como máximo 80 caracteres con espacio.

Resumen (español) / Abstract (inglés): Se 
describirán de forma concisa y en este orden: justi-
ficación del tema, objetivos, metodología empleada 
(enfoque y alcance), resultados más relevantes, dis-
cusión y principales conclusiones. Ha de estar escrito 
de manera impersonal “El presente trabajo anali-
za…”. En el caso del Abstract no se admitirá el empleo 
de traductores automáticos. Tendrá como extensión 
entre 220/230 palabras.

Descriptores (español) / Keywords (inglés): 
Se deben exponer 6 descriptores por cada versión 
idiomática relacionados directamente con el tema 
del trabajo. Será valorado positivamente el uso de 
las palabras claves expuestas en el Thesaurus de 
la UNESCO (http://bit.ly/2kIgn8I). Solo en casos 
excepcionales se aceptarán términos nuevos, siempre 
que tengan un carácter científico estandarizado.

4.2	 Estructura IMRDC

Para aquellos trabajos que se traten de 
Investigaciones de carácter empírico, los manuscri-
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tos respetarán rigurosamente la estructura IMRDC, 
siendo opcionales los epígrafes de Apoyos y Notas. 
Los trabajos que se traten de Estudios y revisiones 
de la literatura podrán ser más flexibles en sus epí-
grafes, especialmente en Metodología, Resultados y 
Discusión. En todas las tipologías de trabajos son 
obligatorias las Referencias bibliográficas.

1	 Introducción: Debe incluir los fundamentos 
teóricos y el propósito del estudio, utilizando 
citas bibliográficas, así como la revisión de 
la literatura o los trabajos relacionados más 
significativos del tema a nivel nacional e inter-
nacional. Se valorará positivamente el uso de 
referencias de alto impacto (JCR y Scopus).

2	 Metodología: El enfoque, alcance y diseño 
metodológico deben ser redactados de forma 
que el lector pueda comprender con facilidad 
el desarrollo de la investigación. En su caso, 
describirá la muestra y la forma de muestreo, 
así como se hará referencia al tipo de análisis 
estadístico aplicado. Si se trata de una metodo-
logía original, es necesario exponer las razones 
que han conducido a su empleo y describir sus 
posibles limitaciones.

3.	 Resultados: Se procurará resaltar los resultados 
y las observaciones más relevantes de la inves-
tigación, describiéndose, sin hacer juicios de 
valor, el material y métodos empleados para el 
análisis. Los resultados se expondrán en figuras 
o/y tablas según las normas de la revista (Ver 
epígrafe 4.4). Aparecerán en una secuencia lógi-
ca en el texto, las tablas o figuras imprescindi-
bles, evitando la redundancia de datos.

4.	 Discusión y conclusiones: Resumirá los 
hallazgos más importantes, relacionando las 
propias observaciones con estudios de inte-
rés, señalando aportaciones y limitaciones, 
sin redundar datos ya comentados en otros 
apartados. Asimismo, el apartado de discusión 
y conclusiones debe incluir las deducciones y 
líneas para futuras investigaciones.

4.3	 Apoyos y Notas

Apoyos (opcionales): El Council Science 
Editors recomienda a los autor/es especificar la fuen-
te de financiación de la investigación. Se considera-
rán prioritarios los trabajos con aval de proyectos 

competitivos nacionales e internacionales. En todo 
caso, para la valoración científica del manuscrito, 
este debe ir anonimizado con XXXX solo para su 
evaluación inicial, a fin de no identificar autores y 
equipos de investigación, que deben ser explicitados 
en la Carta de Presentación y posteriormente en el 
manuscrito final.

Las notas: En caso necesario, irán al final 
del artículo (antes de las referencias). Deben ser 
utilizadas para aclarar términos, hacer anotaciones 
marginales o indicar el posible uso de herramientas 
de Inteligencia Artificial. Los números de notas se 
colocan en superíndice, tanto en el texto como en 
la nota final. No se permiten notas que recojan citas 
bibliográficas simples (sin comentarios), pues éstas 
deben ir en las referencias. En caso de contener algu-
na cita, su referencia deberá encontrarse también en 
la sección de Referencias bibliográficas.

4.4	 Referencias bibliográficas

Las citas bibliográficas deben reseñarse en 
forma de referencias al texto. No debe incluirse 
bibliografía no citada en el texto. Su número ha 
de ser suficiente y necesario para contextualizar el 
marco teórico, la metodología usada y los resulta-
dos de investigación en un espacio de investigación 
internacional: mínimo 35 para los manuscritos de 
investigaciones de carácter empírico, y alrededor de 
70 para los estudios y revisiones de literatura.

Se presentarán alfabéticamente por el primer 
apellido del autor (agregando el segundo solo en 
caso de que el primero sea de uso muy común). Las 
citas deberán extraerse de los documentos originales 
preferentemente revistas y en menor medida libros. 
Dada la trascendencia para los índices de citas y 
los cálculos de los factores de impacto, se valora-
rán positivamente el uso de referencias provenien-
tes de publicaciones indexadas en JCR y/o Scopus 
y la correcta citación conforme a la Norma APA 7 
(http://bit.ly/35FNGvN).

Es prescriptivo que todas las citas que cuen-
ten con DOI (Digital Object Identifier System) estén 
reflejadas en las Referencias (pueden obtenerse en 
https://search.crossref.org/). Todas las revistas y libros 
que no tengan DOI deben aparecer con su link (en su 
versión on-line, en caso de que la tengan, acortada, 
mediante Bitly: https://bitly.com/), y de los sitios web 
además la fecha de consulta en el formato indicado.
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Normas para las referencias

a)	 Publicaciones periódicas
•	 Artículo de revista (un autor): Ochoa, A. 

(2019). The type of participation promoted in 
schools is a constraint factor for inclusive edu-
cation. Alteridad, 14(2), 184-194. https://doi.
org/10.17163/alt.v14n2.2019.03 

•	 Artículo de revista (hasta veinte autores): 
Guarderas, P., Larrea, M., Cuvi, J., Vega, C., 
Reyes, C., Bichara, T., Ramírez, G., Paula, Ch., 
Pesantez, L., Íñiguez, A., Ullauri, K., Aguirre, 
A., Almeida, M., & Arteaga, E. (2018). Acoso 
sexual en las universidades ecuatorianas: vali-
dez de contenido de un instrumento de medi-
ción. Alteridad, 13(2), 214-226. https://doi.
org/10.17163/alt.v13n2.2018.05 

•	 Artículo de revista (sin DOI): López, L., & 
Ramírez-García, A. (2014). Medidas discipli-
narias en los centros educativos: ¿Suficientes 
contra el acoso escolar? Perfiles Educativos, 
36(145), 32-50. https://bit.ly/37Xd5mw 

b)	 Libros y capítulos de libro
•	 Libros completos: Cuéllar, J.C., & Moncada-

Paredes, M.C. (2014). El peso de la deuda exter-
na ecuatoriana. Abya-Yala.

•	 Capítulos de libro: Padilla-Verdugo, J. (2014). 
La Historia de la Educación desde los enfoques 
del conocimiento. In E. Loyola (Ed.), Ciencia, 
Tecnología y Sociedad (CTS). Miradas desde la 
Educación Superior en Ecuador (pp. 107-128). 
Abya-Yala. https://bit.ly/3etRnZH 

c)	 Tesis doctorales y de maestría
•	 Llorent, M. (2019). Las políticas educativas TIC 

en el plano autonómico: el caso de Andalucía 
[Tesis doctoral, Universidad de Sevilla]. 
Depósito de Investigación Universidad de 
Sevilla. https://bit.ly/3YRTRr5 

d)	 Medios electrónicos
•	 Aunión, J. (2011, marzo 12). La pérdida de 

autoridad es un problema de toda la sociedad, 
no es específico del aula. El País. https://bit.
ly/2NlM9Dp 

Normas para epígrafes, tablas y figuras

Los epígrafes del cuerpo del artículo se nume-
rarán en arábigo. Irán sin caja completa de mayús-
culas, ni subrayados, ni negritas. La numeración ha 
de ser como máximo de tres niveles: 1. / 1.1. / 1.1.1. 
Al final de cada epígrafe numerado se establecerá un 
retorno de carro.

Las tablas y figuras deben presentarse incor-
poradas en el texto en Word o LaTeX ubicadas en el 
sitio en el que los autores consideren que deben estar. 
Se emplearán únicamente cuando sean necesarias e 
idóneas, debiendo limitarse su uso por cuestiones 
de espacios a seis entre tablas y figuras (salvo casos 
excepcionalmente justificados). Ambas deben ser 
enumeradas en arábigo y tituladas con la descrip-
ción de su contenido. Si la fuente de la tabla o figura 
no fuera de elaboración propia, los autores deberán 
incorporar al pie de la tabla o la figura la fuente 
de la que se extrae [por ejemplo, Fuente: Romero-
Rodríguez (2016, p. 32)]. 

Las tablas deben estar elaboradas en el propio 
documento por lo que no se aceptarán tablas corta-
das y pegadas de otros documentos que no puedan 
ser editados en el proceso de diagramación. 

Para mantener la calidad de las figuras, en 
el caso de LaTeX/Overleaf, deben ser cargadas en 
la plantilla en formato original PDF, puesto que la 
conversión desde otros formatos puede disminuir 
la calidad de la figura. En el caso de Word, además 
de ser incorporadas en el documento, deberán ser 
enviadas como material complementario al momen-
to del envío en el OJS de «Alteridad», debiendo tener 
una calidad superior a 600 dpi, en archivos de tipo 
TIFF, JPEG o PNG. 

5.	 Tasas y APC

«Alteridad» es una revista Open Access, inclui-
da en el Directory of Open Access Journals (DOAJ) 
que oferta toda su producción de forma íntegra 
online en abierto para toda la comunidad científi-
ca. Asimismo, no establece ninguna tasa económica 
durante todo el proceso editorial para la publicación 
de los artículos, incluyendo la revisión científica, 
la maquetación y la traducción de los mismos. No 
existe ningún publication fee, ni Article Processing 
Charge (APC) vinculados con esta publicación, ni 
para autores ni para lectores. Asimismo, la revista 
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tiene licencia Creative-Commons Reconocimiento-
No-Comercial-Compartir igual (RoMEO blue jour-
nal), lo que permite libre acceso, descarga y archivo 
de los artículos publicados. Todos los gastos, insu-
mos y financiamiento de «Alteridad» provienen de 
los aportes realizados por la Universidad Politécnica 
Salesiana.

6.	 Responsabilidades éticas

Cada autor/es presentará una declaración res-
ponsable de autoría y originalidad, así como sus res-
ponsabilidades éticas contraídas.

•	 Originalidad: Los trabajos deben ser origina-
les y no deben estar siendo evaluados simultá-
neamente en otra publicación, siendo respon-
sabilidad de los autores el cumplimiento de esta 
norma. Las opiniones expresadas en los artícu-
los publicados son responsabilidad del autor/
es. «Alteridad», como socio internacional de 
CrossRef®, emplea la herramienta antiplagio 
CrossCheck® y iThenticate® para garantizar la 
originalidad de los manuscritos.

•	 Autoría: En la lista de autores firmantes deben 
figurar únicamente aquellas personas que han 
contribuido intelectualmente al desarrollo del 
trabajo. Haber colaborado en la recolección de 
datos no es, por sí mismo, criterio suficiente de 
autoría. «Alteridad» declina cualquier respon-
sabilidad sobre posibles conflictos derivados 
de la autoría de los trabajos que se publiquen.

•	 Uso de Inteligencia Artificial: Los autores 
deberán indicar de manera clara y específi-
ca si utilizaron herramientas de Inteligencia 
Artificial en la preparación de su manuscrito 
y análisis, evidenciando en qué medida y qué 
Large Language Model (LLM) o herramienta 

fue usada. De ser el caso, incluirlo como nota 
al final del manuscrito de acuerdo a lo indicado 
en la sección 4.3.

•	 Transmisión de los derechos de autor: se 
incluirá en la carta de presentación la cesión 
de derechos del trabajo para su publicación 
en «Alteridad». La Universidad Politécnica 
Salesiana (la editorial) conserva los derechos 
patrimoniales (copyright) de los artículos 
publicados; favorece y permite la reutilización 
de las mismas bajo la licencia de uso indicada 
en ut supra.

7.	 Promoción y difusión del  
artículo publicado

Los autores se comprometen a darle la máxi-
ma difusión a su artículo publicado, así como a 
toda la revista, utilizando el link a la página web 
de «Alteridad» (https://alteridad.ups.edu.ec/index.
php/alteridad/). Además, se les exhorta a compartir 
y archivar su artículo publicado en las redes aca-
démicas (Academia.edu, ResearchGate, Mendeley, 
Kudos, …), sociales (Twitter, Facebook, LinkedIn, 
… , publicando en estos también el DOI), reposito-
rios institucionales, Google Scholar, ORCID, web o 
blog personal, entre otras. Asimismo, se anima a los 
autores a compartir el artículo publicado a través de 
listas de correo electrónico, grupos de investigación 
y contactos personales. 

«Alteridad» cuenta con sistemas de medi-
ción de métricas alternativas (PlumX) que permi-
ten verificar el cumplimiento de este compromiso. 
Para la postulación de futuros artículos de autores 
de «Alteridad», se tendrá presente el impacto de los 
trabajos anteriores.
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1.	 General information

«Alteridad» is a bilingual scientific journal 
of the Salesian Polytechnic University of Ecuador 
(UPS), published since January 2006 uninterrup-
tedly, on a semi-annual basis (January-July).

It is an arbitrated scientific journal, with 
peer-review system under the double-blind 
review, following the publication standards of the 
American Psychological Association (APA). This 
system ensures authors an objective, impartial 
and transparent review process, making it easier 
for authors to be included in reference interna-
tional databases, repositories, and indexes.

«Alteridad» is indexed in the Web of 
Science’s Emerging Sources Citation Index 
(ESCI), at the Scientific Electronic Library 
Online (SciELO), in the REDALYC Scientific 
Information System, in the directory and selec-
tive catalog of the Regional Online Information 
System for Scientific Journals of Latin America, 
the Caribbean, Spain and Portugal (Latindex), in 
the Directory of Open Access Journals (DOAJ), in 
the European Reference Index for the Humanities 
and Social Sciences (ERIHPLUS), on the Dialnet 
Portal. It is evaluated in the Information Matrix 
for Journal Analysis (MIAR), the Integrated 
Classification of Scientific Journals (CIRC), and 
the Qualis review system for CAPES journals. In 
addition, it is in repositories, libraries and spe-
cialized catalogs around the world.

The journal is published in two versions: 
electronic (e-ISSN: 1390-8642) and printed 
(ISSN: 1390-325X) in Spanish and English; each 
manuscript is identified with a Digital Object 
Identifier System (DOI). All articles published 
in «Alteridad» have the Creative Commons 

Attribution-Non-Commercial-Share Equal 
license (RoMEO blue journal).

2.	 Scope and policies

2.1	 Topics

«Alteridad» is a journal specialized in 
Education and its transdisciplinary topics 
such as Didactics, School Management, Edu-
communication, Educational Technology, 
Social Pedagogy, among others, all related to 
the main topic.

2.2	 Contributions

All manuscripts must be original, and must 
not have been published in any other journal or 
must not be in the arbitration or publication pro-
cess in another journal. Empirical research results 
are published in Spanish, Portuguese or English, 
and studies and state-of-the-art are also allowed:

a)	 Research: 5000 to 7500 words, including 
title, abstracts, descriptors, tables, and refe-
rences. Assessment will be made of research 
results, methodological rigor, the relevance 
of the subject, the quality of scientific dis-
cussion, the variety, timeliness, and rich-
ness of bibliographic references (preferably 
publications indexed in JCR and Scopus). 
At least 35 references must be included.

(b)	Studies and literature reviews
•	 Studies: 5000 to 7500 words of text, inclu-

ding tables and references. The debate, the 
relevance of the topic, the originality of the 
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contributions and the bibliographical refe-
rences (preferably of publications indexed 
in JCR and Scopus) will be especially 
valued. Expected 35 references minimum.

•	 Literature reviews: 6000 to 8500 words of 
text, including tables and references. An 
exhaustive review of the state of the art of 
a current research topic will be considered, 
with justified and selective references of 
approximately 70 works (preferably from 
publications indexed in JCR and Scopus). 

2.3	 Sections

The journal has a semi-annual periodicity 
(20 articles per year), published in January and 
July and has two sections of five articles each by 
number; the first referring to a Monographic 
topic prepared in advance and with thematic 
topic and the second, a section of Miscellaneous, 
composed of varied contributions related with 
educational topics. 

3.	 Editorial process

3.1	 Submission of manuscripts

Manuscripts must be submitted only and 
exclusively through the Open Journal System 
(OJS), in which all authors must register in 
advance, although only one will be responsible 
for the correspondence. No author may sub-
mit or review two manuscripts simultaneously, 
estimating a time of four consecutive numbers 
(2 years). An article may have a maximum of 3 
authors, although if justified depending on the 
study, there may be up to 5.

«Alteridad» informs by email the recep-
tion of the manuscript submitted by the authors. 
The information related to the acceptance or 
rejection of the manuscript is sent by email and 
the platform; and in the case of acceptance, the 
author is also informed of the editing process.

The Guidelines for the Authors are on the 
website of the journal, in the Guidelines section, 
as well as the template for writing the paper 
(LaTeX/ Overleaf or Word), the cover page and 
cover letter, the review protocol, the pre-submis-
sion list, the evaluation forms by the external 
reviewers and a guide for submitting the article 
through OJS. Before the submission, it is strongly 
recommended that the manuscript be checked 
with the Pre-Check Protocol. Two files should be 
sent simultaneously:

a)	 Cover page and cover letter (use the offi-
cial model), which must include:

•	 Cover page (Title, Abstract and key words 
provided in the Manuscript).

•	 Full name of each of the authors, orga-
nized in priority order; followed by the 
professional category, institution, email of 
each author and ORCID number. It is 
mandatory to indicate if the authors have 
a PhD academic degree (include Dr. before 
the name).

•	 A Cover letter will also be included indica-
ting that the manuscript is an original con-
tribution, has not been sent or evaluated 
in another journal, with the signature of 
the authors, and acceptance (if applicable) 
of formal changes to the manuscript com-
pliant with the rules and partial transfer of 
rights to the publisher.

b)	 Fully anonymized manuscript, in accordan-
ce with the rules referred to in section 4.

3.2	 Review process

Upon having received the document and 
in a maximum period of 30 days, the corres-
pondence author shall receive a notification, 
indicating whether the manuscript is considered 
or dismissed for the arbitration process by the 
scientific reviewers. In case that the article has 
formal problems or does not address the educa-
tional subject or has a high similarity percentage 
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to another document(s), the editorial board shall 
reject the paper without the option to send it 
back. Conversely, if it has superficial problems, 
it will be returned to the author for corrections 
before starting the evaluation process. The sub-
mission date of the article will be considered 
based on the final submission when the article is 
presented with the corrections. 

The articles will be scientifically evalua-
ted by an average of three experts of the topic. 
Reports will indicate the following recommen-
dations: Accept the Submission, Publishable with 
Modifications, Sent the manuscript back for 
its Review, Not Publishable. The acceptance or 
rejection of the manuscript for its publication 
will be decided from the analysis of external 
reports. In the case of dissenting results, it shall 
be forwarded to a new opinion, which shall be 
final. The protocol used by reviewers is public 
(researches; studies and state-of-the-art). 

In general, once the external scientific 
reviews are taken into view, the criteria justifying 
the decision on the acceptance/rejection of the 
manuscript by the Editorial board are:

•	 Current and novelty.
•	 Relevance and significance: advancement 

of scientific knowledge.
•	 Originality.
•	 Reliability and scientific validity: proven 

methodological quality.
•	 Organization (logical coherence and for-

mal presentation).
•	 External support and public/private fun-

ding.
•	 Co-authoring and internationalization 

degree of the proposal and the team.
•	 Presentation: good writing.

The timeline for the scientific evaluation 
of manuscripts after the previous estimation pro-
cedures by the Editorial Board is up to 100 days. 
As for the manuscripts sent for Calls for papers, 
their scientific review dates begin once the call 
finishes. Manuscripts that are positively evalua-

ted and require modifications must be sent with 
the changes within the next 15 days.

3.3	 Editing and publishing 
of the manuscript

The edition and layout processes of the 
accepted articles is performed by the Technical 
Board of the journal along with the Abya-Yala 
Editorial. «Alteridad» reserves the right to make 
style corrections and editorial changes if neces-
sary to improve the manuscript. A proof of prin-
ting in PDF format will be sent to the authors for 
correcting typography and spelling, and its review 
and comments must be sent within three days. 
The Editorial provides authors a free professional 
translation of the final version of the manuscript 
into English (or Spanish, according to the original 
version), guaranteeing its international consul-
tation and dissemination. Articles will be publi-
shed on the journal’s platform in both versions 
(Spanish and English) and in the following for-
mats: PDF, HTML, EPUB and XML-Jats.

4.	 Structure of the manuscripts

The manuscripts shall be submitted in 
typeface Arial 10, simple spacing, fully justified 
and without tabs or white space between para-
graphs. Only large blocks (title, authors, abs-
tracts, key words, credits, and captions) will be 
separated with white space. The page must be 
two centimeters in all its margins. Manuscripts 
must be submitted in Microsoft Word document 
(.doc or .docx), (https://alteridad.ups.edu.ec/
pdf/alteridad/Microsoft_Word_Template.docx) 
o LaTeX/ Overleaf (.tex) (https://www.overleaf.
com/latex/templates/revista-alteridad-ecuador/
svvjcbgmcrrv), requiring the file to be anonymi-
zed in File Properties to avoid the information 
related to the identification of the author/s.
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4.1	 Cover page

Title (Spanish and English): Concise but 
informative, in Spanish in the first line and in 
English in the second, consisting of as many sig-
nificant terms as possible. The title is not only 
the responsibility of the authors, hence changes 
can be proposed by the Editorial Board. A maxi-
mum of 80 characters with space are accepted.

Abstract (Spanish and English): It must 
be concise and must follow this order: justifi-
cation, objectives, methodology used (approach 
and scope), more relevant results, discussion, 
and main conclusions. It must be written imper-
sonally “The present work analyzes...”. In the case 
of the Abstract (in the other language), the use of 
automatic translators will not be accepted. It will 
be between 220/230 words.

Key words (Spanish and English): 6 
keywords must be presented for each langua-
ge, and must be directly related to the topic of 
the manuscript. The use of the keywords pre-
sented in UNESCO’s Thesaurus is recommen-
ded (http://bit.ly/2kIgn8I). New terms would be 
accepted only in exceptional cases if they present 
a standardized scientific nature.

4.2	 IMRDC Structure

For those works involving empirical 
research, the manuscripts will strictly respect the 
IMRDC structure, with the headings of Economic 
Supports and Notes being optional. Literature 
Studies and Reviews may be more flexible under 
their headings, especially in Methodology, Results 
and Discussion. In all types of works, bibliogra-
phic references are mandatory.

1.	 Introduction: It should include the theore-
tical foundations and purpose of the study, 
using bibliographic citations, as well as the 
review of the most significant literature of 
the topic at the national and international 
level. The use of high-impact references 
(JCR and Scopus) will be positively valued.

2.	 Methodology: The approach and metho-
dology used must be written in a way 
that the reader can easily understand the 
development of the research. It should 
contain the explanation on the approach 
(quantitative, qualitative or mixed) and the 
scope (exploratory, descriptive, correlatio-
nal or explanatory). When appropriate, it 
shall describe the sample and the sampling 
form, and it must refer to the type of sta-
tistical analysis applied. If it is an original 
methodology, it is necessary to set out the 
reasons that have led to its use and describe 
the possible limitations. 

3.	 Results: Efforts will be made to highli-
ght the most relevant results and obser-
vations of the investigation, describing, 
without making judgments, the material 
and methods used for the analysis. The 
results will be presented in figures and/or 
tables according to the journal’s standards 
(See section 4.4). They will appear in a 
logical sequence in the text, tables or figu-
res, avoiding data redundancy.

4.	 Discussion and conclusions: It will sum-
marize the most important findings, rela-
ting the observations with interesting stu-
dies, pointing to contributions and limi-
tations, without resulting in data already 
commented in other sections. In addition, 
this section should include deductions and 
lines for future research.

4.3	 Economic support and notes

Economic support (optional): Council 
Science Editors recommends that authors speci-
fy the source of funding for the research. Works 
on the endorsement of competitive national and 
international projects will be considered a priori-
ty. In any case, for the scientific assessment of the 
manuscript, it must be anonymized with XXXX 
only for its initial evaluation, in order not to 
identify authors and research teams, which must 
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be set out in the Cover Letter and subsequently 
in the final manuscript.

Notes: if necessary, notes will be at the end 
of the article (before references). They should be 
used to clarify terms or make marginal annota-
tions. Note numbers are placed in superscript, 
both in the text and in the final note. Notes 
collecting simple bibliographic citations (without 
comments) are not allowed, as these should be in 
the references. If it contains a cite, the reference 
must also be found in the Bibliography section.

4.4	 Bibliography

Bibliographical citations should be 
reviewed in the form of references to the text. 
Bibliography that is not cited should not be 
included in the text. Its number must be suffi-
cient and necessary to contextualize the theore-
tical framework, methodology used and research 
results in an international research space: mini-
mum 35 for empirical research manuscripts, and 
around 70 for literature studies and reviews.

They will be presented alphabetically by the 
author’s first last name (adding the second one 
only in case the first one is very commonly used). 
The quote should be extracted from the original 
documents, preferably journals and to a lesser 
extent books. Given the significance of citation 
indixes and impact factor calculations, the use of 
references from indexed publications in JCR and/
or Scopus and the correct citation following APA 
7 norms is valued (http://bit.ly/35FNGvN).

It is mandatory that references with DOI 
(Digital Object Identifier System) be written 
in the References (can be obtained on https://
search.crossref.org/). All journals and books 
without DOI must contain a link (in its online 
version, if applicable, and in a shorten version 
using Bitly: https://bitly.com/), and the websites 
must include the consultation date using the for-
mat provided. 

Journal articles must be presented in 
English, with the exception of those in Spanish 

and English, in which case they will be presented 
in both languages using square brackets.

Norms for the references

a)	 Periodic publications
•	 Journal article (one author): Ochoa, A. 

(2019). The type of participation promoted 
in schools is a constraint factor for inclusi-
ve education. [El tipo de participación que 
promueve la escuela, una limitante para 
la inclusión]. Alteridad, 14(2), 184-194. 
https://doi.org/10.17163/alt.v14n2.2019.03 

•	 Manuscript from a journal (until twenty 
authors): Guarderas, P., Larrea, M., Cuvi, 
J., Vega, C., Reyes, C., Bichara, T., Ramírez, 
G., Paula, Ch., Pesantez, L., Íñiguez, A., 
Ullauri, K., Aguirre, A., Almeida, M., & 
Arteaga, E. (2018). Sexual harassment in 
Ecuadorian universities: content validation 
for instrument development. [Acoso sexual 
en las universidades ecuatorianas: validez 
de contenido de un instrumento de medi-
ción]. Alteridad, 13(2), 214-226. https://
doi.org/10.17163/alt.v13n2.2018.05 

•	 Manuscript from a journal (without 
DOI): López, L., & Ramírez-García, A. 
(2014). Medidas disciplinarias en los cen-
tros educativos: ¿Suficientes contra el acoso 
escolar? Perfiles Educativos, 36(145), 32-50. 
https://bit.ly/37Xd5mw 

b)	 Books and chapters of books
•	 Complete books: Cuéllar, J.C., & Moncada-

Paredes, M.C. (2014). El peso de la deuda 
externa ecuatoriana. Abya-Yala.

•	 Chapter of books: Padilla-Verdugo, J. 
(2014). La Historia de la Educación desde 
los enfoques del conocimiento. In E. Loyola 
(Ed.), Ciencia, Tecnología y Sociedad (CTS). 
Miradas desde la Educación Superior en 
Ecuador (pp. 107-128). Abya-Yala. https://
bit.ly/3etRnZH 
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c)	 PhD or Master dissertations 
•	 Llorent, M. (2019). Las políticas educativas TIC 

en el plano autonómico: el caso de Andalucía 
[Tesis doctoral, Universidad de Sevilla]. 
Depósito de Investigación Universidad de 
Sevilla. https://bit.ly/3YRTRr5 

Guidelines for Headings,  
Tables and Figures

The headings of the article shall be num-
bered in Arabic, without full case of capital let-
ters, no underscores, no bold ones. The numbe-
ring must be at most three levels: 1. / 1.1. / 1.1.1. 
A carriage return will be established at the end of 
each numbered heading.

Tables and figures must be presented in the 
text in Word or LaTeX located in the place selected 
by the authors. They shall be used only when neces-
sary and suitable, and must be up to 6 between 
tables and figures (more only under extraordinary 
cases if justified). Both must be listed in Arabic and 
titled with the description of their content. If the 
source of the table or figure corresponds to another 
author, the authors must incorporate the source 
consulted below the table [for example, Source: 
Romero-Rodríguez (2016, p. 32)].

Tables must be elaborated in document, 
thus tables cut and pasted from other documents 
that cannot be edited in the diagramming pro-
cess will not be accepted. The figures, in addition 
to being incorporated in the document, must be 
sent as supplementary material when submitting 
to «Alteridad» OJS, with a quality greater than 
600 dpi, in TIFF, JPEG or PNG files. 

In the case of LaTeX/Overleaf, figures 
must be loaded in the template in original PDF 
format in order to maintain its quality, since con-
version from other formats can lower the quality 
of the figure. In the case of Word, in addition 
to being incorporated in the document, figures 
must be sent as complementary material when 
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