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CULTURAL Y LINGÜÍSTICA ECUATORIANA

Buen Vivir as a core axis of didactic compe-
tencies for managing Ecuadorian cultural and 
linguistic diversity

Resumen

Esta investigación analiza el buen vivir como eje de las 
competencias didácticas para gestionar la diversidad 
cultural y lingüística en 16 docentes de bachillerato de 
la Unidad Educativa 3 de noviembre del cantón Pangua, 
provincia de Cotopaxi, Ecuador. Bajo un paradigma po-
sitivista, enfoque cuantitativo y diseño no experimental 
transaccional, se aplicó un cuestionario de 24 ítems vali-
dado en su contenido y alta confiabilidad (Alfa de Cron-
bach 0.84). Los resultados evidenciaron 33% de docentes 
que nunca asumen los principios del buen vivir. Se con-
cluye debilidad de competencias didácticas para la pluri-
nacionalidad en el aula.

Palabras clave: innovación educativa, educación intercul-
tural, inclusión educativa, bachillerato.
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Abstract

This research analyzes “Buen Vivir” (Good Living) as the 
cornerstone of didactic competencies for managing cultu-
ral and linguistic diversity among 16 high school teachers 
at the “3 de Noviembre” Educational Unit in the Pangua 
canton, Cotopaxi province, Ecuador. Under a positivist pa-
radigm, a quantitative approach, and a non-experimental 
transactional design, a 24-item questionnaire was applied, 
showing high content validity and reliability (Cronbach’s 
alpha 0.84). The results revealed that 33% of the teachers 
never adopt the principles of “Buen Vivir.” It is concluded 
that there is a weakness in didactic competencies regar-
ding plurinationality in the classroom

Keywords: Educational innovation, intercultural education, 
inclusive education, high school education.  
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INTRODUCCIÓN

	 La diversidad cultural constituye uno de los activos más valiosos de la humanidad, no solo 
como herencia histórica, sino como un motor indispensable para el progreso global. Según datos de 
la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2025), 
“la cultura representa el 3,1% del PIB y el 6,2% del empleo a nivel mundial, evidenciando su valía 
económica” (p.1). Sin embargo, su importancia trasciende lo financiero; pues el diálogo intercultural 
es esencial para alcanzar la paz y el desarrollo sostenible, confiriendo al proceso educativo de cada 
Estado la responsabilidad de velar, promover y respetar tales manifestaciones en pro del desarrollo 
de la población.

	 Por ello, en Ecuador el sistema educativo se erige como el espacio fundamental para cultivar 
la diversidad cultural y lingüística, todo lo cual se operativiza a través del Buen Vivir (Sumak Kawsay), 
el cual no solo es un precepto constitucional, sino el eje que debe articular las competencias didác-
ticas del docente (Páez & Leyva, 2022). De ahí, tal desempeño profesional demanda una respuesta 
pedagógica estructurada que valide la identidad y la lengua materna de los educandos, en pro de la 
calidad y formación integral como la “base para consolidar la paz y el desarrollo sostenible” (UNESCO, 
2025, p. 2).

	 En lo anterior, emerge una cosmovisión que sitúa a la formación de calidad e integral como 
uno de los derechos humanos fundamentales que deben ser garantizados por el Estado ecuatoriano, 
por medio del Ministerio de Educación fundamentado en el principio Buen Vivir. Incluso, se asume 
como eje de las competencias didácticas del docente, tal como se plasma en los currículos vigentes 
en todos los niveles (Ministerio de Educación de Ecuador, 2016).  

	 Con dicha intención, desde la educación básica se sientan las bases a desarrollar al máximo 
en el bachillerato general unificado.  La labor del docente se convierte en el vehículo principal para 
transformar los principios constitucionales de plurinacionalidad en prácticas pedagógicas concretas 
que validen la identidad y la lengua de los pueblos y nacionalidades del Ecuador, por medio de la 
gestión de la diversidad cultural y lingüística con competencias didácticas, que de acuerdo con Tobón 
(2017), se definen como: Aquellas actuaciones integrales que permiten al docente mediar el aprendi-
zaje a través de la planeación estratégica, la ejecución de actividades contextualizadas y la evaluación 
formativa, orientadas a resolver problemas del entorno mediante la movilización de saberes éticos, 
teóricos y procedimentales. (p. 18)   

	 Es decir, no solo son técnicas de enseñanza, sino que trascienden como herramientas para 
alcanzar los objetivos del Buen Vivir. Dichas competencias son esenciales en la planificación curri-
cular, adaptaciones, evaluación diferenciada e innovación, enmarcadas en la diversidad cultural y 
lingüística. La Pontifica Universidad Javeriana (2023) sostiene que esta debe constituirse como un 
componente integral y transversal del currículo. No se trata simplemente de una adición temática, 
sino de una experiencia educativa que prepara al estudiantado para la comprensión mutua. Según 
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esta perspectiva, la implementación de programas que fomenten la interculturalidad es crucial para 
derribar estereotipos, ofreciendo marcos de referencia precisos que promuevan la inclusión.  

	 Sin embargo, a nivel mundial datos como los aportados por la UNESCO (2025), reflejan la ur-
gencia de fortalecer diálogos culturales y lingüísticos, pues “el 89% de los conflictos actuales en el 
mundo ocurren en naciones con un escaso intercambio y entendimiento intercultural” (p. 1). Por ello, 
atender estas falencias es una prioridad estratégica para forjar cooperaciones eficaces y mantener la 
estabilidad social; lo cual resalta por excelencia, el papel preponderante del sector educativo en el 
bienestar de los pueblos. 

	 Por su parte, en Ecuador, el sistema educativo se enfrenta al desafío de consolidar una educa-
ción inclusiva que reconozca la plurinacionalidad como un eje fundamental del desarrollo social. La 
realidad nacional dista mucho del escenario ideal dibujado en los párrafos anteriores. Para Martínez 
et al., (2025), persiste una brecha entre la normativa legal que promueve la interculturalidad y las prác-
ticas educativas reales; con docentes apegados a estrategias tradicionales. Además, tienden a relegar 
las lenguas maternas con las riquezas culturales, con debilidad en las competencias docentes para 
resaltar las cosmovisiones locales de las comunidades.   

	 En consideración de la relevancia de la temática, se aborda la Unidad Educativa 3 de noviem-
bre, la cual se encuentra en el cantón Pangua, en la provincia de Cotopaxi, constituyendo un escenario 
donde la gestión cultural y lingüística, cobra relevancia y pertinencia. Este contexto, por su ubicación 
es una zona de transición entre la sierra y la costa, enriqueciendo el mestizaje, con diversidad cultural 
y diversidad lingüística que permea las actividades cotidianas de la población.  

	 En efecto, el cantón Pangua tiene una fuerte herencia quichua en sus zonas altas y en las bajas 
predomina el castellano con modismos propios de la zona subtropical. Las expresiones folclóricas 
son reconocidas a nivel nacional, con la producción y comercio de panela y aguardiente. Es decir, 
posee una identidad particular. Allí convergen, grupos étnicos, entre los que destacan Montubio, 
Kichwa-Panzaleo o Pangüense; productos del mestizaje y muy propios de la zona. Eso conduce a un 
grupo diverso de estudiantes en cada aula, con particularidades, necesidades e intereses que debes 
satisfacer la gestión del docente. 

	 Estar ubicada en un punto de transición es una de las causas para el mestizaje único, entre los 
de la Sierra y los de la costa. En este escenario, el Kitchwa es una lengua ancestral, pero enfrenta un 
proceso de desplazamiento por el castellano. Lo cual lleva a la necesidad de una gestión lingüística 
para la revitalización y que muchos jóvenes que son bilingües pasivos entienden, pero no hablan su 
lengua materna. Al mismo tiempo, se mantiene la relación sagrada con la tierra Pachamama y prácti-
cas de trabajo comunitario, como la mita o la minga.

	 Por ello, el papel de la escuela toma relevancia en este escenario no sólo como un centro de 
alfabetización, sino también suma con eficiencia en el rol de agencia de socialización, con un docente 
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que gestione la diversidad cultural y lingüística, resaltar la identidad, valores y tradiciones de los pue-
blos que allí hacen vida.  No obstante, una conversación con el director del plantel, permitió precisar 
esas brechas entre lo que se espera de cada docente de bachillerato, con directrices del distrito es-
colar y las nuevas demandas del currículo priorizado del Ministerio de Educación de Ecuador (2021); 
a fin de exaltar la cultura, las tradiciones, con respeto a las lenguas maternas de cada nacionalidad. 

	 En este contexto, según informes de la dirección la actuación de los docentes se limita a la 
celebración de efemérides, participación en actividades folclóricas como fiestas populares, pero no 
hay una promoción sistemática de la lengua Kitchwa, a pesar de que los estudiantes manifiestan que 
la entienden, pero se niegan a realizar exposiciones o diálogos en esta lengua materna. Para el ge-
rente institucional, los educadores insisten en utilizar casi de manera exclusiva el castellano, a pesar 
de exigencias de redactar informes y dialogar en las lenguas de las 14 nacionalidades reconocidas 
en Ecuador.

	 Incluso, el gerente institucional reporta casos de docentes que están aplicando el currículo de 
manera estándar sin las debidas adaptaciones para poder respetar y valorar el origen étnico y cultu-
ral de los estudiantes que, de acuerdo a lo manifestado en los párrafos anteriores, se caracteriza por 
la diversidad. Por tanto, emerge desconexión de los saberes locales con los contenidos programáti-
cos que son de cumplimiento a nivel nacional, pero qué requieren en la planificación microcurricular 
responder a las particularidades de los estudiantes y del contexto en el cual habitan. Todo esto se 
considera una limitante para el diálogo intercultural y la verdadera gestión lingüística que demanda 
la sociedad actual y el currículo priorizado para el bachillerato (Ministerio de Educación de Ecuador, 
2021).
	 Estas manifestaciones del nudo crítico, se visionan como situación problemática, pudiendo 
desencadenar consecuencias para los docentes que no alcancen los estándares de calidad, al no 
atender las necesidades de los estudiantes. Esto se traduce en barreras y brechas comunicativas, 
con debilidad en la gestión efectiva de la diversidad cultural y lingüística. Es decir, no se abordan los 
lineamientos del currículo priorizado del bachillerato vigente en Ecuador. 
Se añade como secuela, obstáculos para la formación integral de los estudiantes, al no fortalecer la 
autoestima e identidad cultural. En esencia se afecta el conocimiento y valoración de las costumbres 
y saberes de los pueblos.  Esto por supuesto, debilita el sentido de la minga, del trabajo comunitario, 
con principios fundamentales enmarcados en el buen vivir, precepto constitucional de la República 
del Ecuador. 

	 Los argumentos señalados conducen a consecuencias para la sociedad ecuatoriana como un 
Estado plurinacional, dada la relevancia de exaltar a los pueblos indígenas. Para que este precepto se 
mantenga en la práctica a nivel nacional, es necesario que los docentes gestionen la diversidad cul-
tural y lingüística. Así que, enfocarse en transmitir información, conocimientos, pero sin apropiarse 
del contexto y exaltando la diversidad, puede conducir al aumento de la desigualdad, exigiéndole a 
los integrantes del pueblo Montubio, Kichwa-Panzaleo o Pangüense, que adopten culturas urbanas, 
empobreciendo el patrimonio inmaterial de la nación. 
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	 Por ello, se considera pertinente en esta investigación abordar con rigurosidad científica la 
situación de la mencionada institución. De ahí, el objetivo planteado es: analizar el buen vivir como 
eje de las competencias didácticas para gestionar la diversidad cultural y lingüística en docentes de 
bachillerato en la Unidad Educativa 3 de noviembre del cantón Pangua, provincia de Cotopaxi, Ecuador 
Al tomar en consideración las ideas plasmadas en los párrafos anteriores, subyace la relevancia de la 
investigación enfocada en resaltar el trabajo de un educador que se preocupe por adaptar la práctica 
pedagógica a las particularidades de los estudiantes. Igualmente, implementar estrategias y métodos 
innovadores, a la vez incentivar la participación comunitaria y familiar en concordancia con el buen 
vivir. 

	 En el orden pedagógico es relevante resaltar las competencias didácticas de planificación cu-
rricular, adaptación, evaluación diferenciada e innovación. De este modo, se está fijando la mirada en 
la actuación de un profesional que está llamado a mediar el aprendizaje significativo, respetando y 
exaltando la diversidad cultural y lingüística. 

	 En adición al argumento anterior sobre la relevancia pedagógica, es menester señalar lo si-
guiente: la información y el diagnóstico producto del diseño de campo aplicado, genera información 
materializada en recomendaciones que puedan ser implementadas en la institución, a fin de brindar 
educación de calidad a los educandos. 

	  La relevancia social apunta a Ecuador como una nación, caracterizada por su riqueza étnica y 
cultural, donde el trabajo de cada escuela en la figura del docente no puede estar desligado de esa 
realidad. Al contrario, hay que reconocer los grupos étnicos, fortalecer la identidad cultural, asumien-
do el docente la mediación lingüística al validar la lengua materna de los estudiantes. Se trata de vi-
sibilizar las expresiones culturales y lingüísticas de cada grupo étnico, de los pueblos ancestrales que 
hacen vida en el cantón Pangua, alineándose con el derecho a recibir educación que respete su propia 
cultura y lengua.

MARCO TEÓRICO

	 La construcción y aporte del conocimiento científico desde la presente investigación, requirió 
redactar el marco teórico, cuyo primer apartado son los antecedentes, iniciando esta selección con el 
trabajo de Chamorro (2022) investigó las competencias interculturales en docentes de bachillerato en 
Ecuador, con el propósito de identificar su capacidad para gestionar entornos diversos. Concluyó que, 
si bien existe una actitud favorable por parte del profesorado hacia el multiculturalismo, persiste la 
necesidad de fortalecer la formación continua en destrezas interculturales y conciencia crítica. El autor 
enfatiza que estas competencias deben integrarse de manera explícita en la planificación curricular 
mediante actividades que transformen el proceso de enseñanza-aprendizaje. Seguidamente se hace 
mención a Machado (2023) quien examina en Brasil la diversidad lingüística en la Amazonía como un 
componente crítico de la identidad cultural y la preservación del patrimonio inmaterial. A través del 

Buen Vivir como eje de competencias didácticas para gestionar la diversidad cultural y lingüística ecuatoriana. 
Danny Andrés Guano Iza, Sandra Patricia Escudero Orozco & Kevin Orley Ross Chong. 

(REeED). V. 9, N.16 12-33

Centro de Estudios en Educación
Universidad Miguel de Cervantes

ISSN en línea 2452-4980 

18



análisis del Inventario Nacional de Diversidad Lingüística, el autor destaca cómo el reconocimiento de 
las lenguas indígenas fortalece el tejido social y la visibilidad de las comunidades. Dicha investigación 
es relevante para el presente estudio, ya que subraya que la gestión de la diversidad requiere de com-
petencias didácticas con principios del buen vivir, con respeto a la pluralidad cultural y lingüística.

	 En este sentido, emerge como antecedente la investigación desarrollada por Chávez et al. (2025), 
sobre la implementación de la Educación Intercultural Bilingüe (EIB) en comunidades indígenas de la 
Amazonía peruana. Los autores sostienen que la eficacia de la EIB no depende solo de la infraestruc-
tura, sino de la capacidad del sistema para integrar los saberes tradicionales y fortalecer la identidad 
mediante el diálogo. Este antecedente guarda una estrecha relación con la presente investigación, ya 
que la baja involucración de los representantes evidencia la necesidad de la participación comunitaria 
y familiar para aportar a la gestión de la diversidad cultural y lingüística en el bachillerato ecuatoriano.
Por último, Delgado y Ceballos (2025) analizaron las competencias docentes en el contexto universita-
rio ecuatoriano, comparando el desempeño entre profesionales con formación pedagógica y aquellos 
profesionalizados mediante capacitación. Los resultados de su estudio mixto revelaron que los docen-
tes con base pedagógica poseen niveles superiores en las dimensiones del Saber, Saber Hacer, Saber 
Estar y Saber Ser, evidenciando que la formación didáctica es determinante para el éxito institucional. 
Los aportes de los antecedentes citados son fundamentales para la presente investigación, pues su-
gieren que la gestión de la diversidad cultural y lingüística en el bachillerato de la Unidad Educativa 3 
de noviembre no puede depender únicamente del conocimiento disciplinar. Por el contrario, requiere 
que el docente implemente competencias didácticas que, alineadas con los principios del Buen Vivir, 
le permitan operativizar estrategias de inclusión y respeto a la identidad en el aula de manera técnica 
y profesional.

Buen vivir

	  El Sumak Kawsay se entiende como una filosofía de vida compuesta por principios (como la 
relacionalidad, reciprocidad y complementariedad). Ello demanda como principios el diálogo de sabe-
res. No se trata solo de adaptar el contenido, sino de validar el conocimiento ancestral al mismo nivel 
que el conocimiento científico occidental. En un ambiente de aprendizaje matizado de la convivencia 
armónica, pues el Buen Vivir busca el equilibrio entre el individuo, la comunidad y la naturaleza. En este 
sentido, la labor pedagógica trasciende la transferencia de contenidos técnicos para convertirse en un 
ejercicio de justicia social, donde el Buen Vivir actúa como el eje transversal que permite la salvaguardia 
del patrimonio cultural inmaterial (Lagunas, 2023)

	 Tal intencionalidad desde la gestión docente, requiere incentivar la participación comunitaria y 
familiar. Como indican Grefa et al., (2025), para la enseñanza de la lengua materna y modelado de acti-
tudes, deben unirse voluntades para atender la conciencia e identidad cultural. Es decir, la educación no 
termina en la escuela. Es importante vincular a los sabios de la comunidad (yachaks, ancianos, líderes), 
para fortalecer la integración de saberes en un ambiente de aprendizaje positivo con la convivencia 
armónica, con respeto, tolerancia y valoración del otro. 
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Competencias didácticas

	 Las competencias didácticas representan la capacidad operativa del docente para transformar 
el currículo en experiencias de aprendizaje significativas. En parafraseo de argumentos de Araujo et al., 
(2023), cuando el docente posee competencias didácticas sólidas, logra que la evaluación y la instruc-
ción respeten la identidad del alumno, permitiendo que el conocimiento científico conviva en armonía 
con los saberes ancestrales. De este modo, la gestión de la diversidad deja de ser un requisito adminis-
trativo para convertirse en una práctica pedagógica que reconoce la singularidad del estudiante como 
la base de su desarrollo integral. 

	 Entre dichas destrezas está la planificación curricular, el eje que permite organizar la enseñanza 
atendiendo a la pluralidad del aula.  Las autoras Barría y Barría (2025) consideran que desde el enfoque 
intercultural no se limita a la selección de contenidos, sino que implica la adecuación de objetivos y 
destrezas para que los saberes locales y ancestrales tengan el mismo estatus pedagógico que el cono-
cimiento occidental, garantizando así una educación con pertinencia cultural. Es importante integrar las 
adaptaciones de estrategias y métodos. Esto implica que la gestión de la diversidad no se limite a una 
mención teórica, sino que se manifieste en la selección de recursos, la flexibilización de tiempos y la 
creación de ambientes de aprendizaje donde las lenguas y saberes ancestrales sean valorados. 

	 Como competencia esencial en la didáctica está la evaluación diferenciada, pertinente y contex-
tualizada. Si la enseñanza es diversa, la evaluación no puede ser estandarizada. Como lograr esta des-
treza demanda del docente aplicar instrumentos de evaluación que respetan los ritmos de aprendizaje 
y las particularidades culturales/lingüísticas (evaluación cualitativa y diferenciada). Estos principios los 
desglosa el Ministerio de Educación de Ecuador (2023), con estricto cumplimiento a nivel nacional, para 
gestionar la diversidad cultural y lingüística con el eje buen vivir.  

Gestión de la diversidad cultural y lingüística

	 En el contexto ecuatoriano la coexistencia de grupos sociales constituye el pilar fundamental 
del Buen Vivir o Sumak Kawsay. Este paradigma demanda una gestión educativa intercultural donde el 
respeto a las lenguas ancestrales y a las diversas cosmovisiones garantice la equidad social. En el marco 
de esta premisa está la diversidad cultural y lingüística, la cual de acuerdo con Villagómez (2019), no 
es solo una característica demográfica del país, sino una dimensión pedagógica en Educación Básica.  
La gestión docente de la diversidad surge como el componente operativo crítico para transformar este 
escenario. 

	 Según Araujo et al., (2023), gestionar la diversidad en el contexto ecuatoriano implica mucho 
más que la simple convivencia de diferentes grupos étnicos; requiere la creación deliberada de espacios 
donde el diálogo de saberes sea posible. Una gestión eficaz se manifiesta en la capacidad del maestro 
para planificar y evaluar de forma pertinente, asegurando que el derecho a la identidad cultural se con-
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vierta en una experiencia cotidiana que potencie el sentido de pertenencia y el rendimiento académi-
co del estudiantado.

	 La interrelación entre las competencias pedagógicas docentes, la gestión de la diversidad y la 
realidad de la diversidad cultural y lingüística constituye el eje articulador de una educación básica 
inclusiva. Bajo esta premisa, indicadores como la planificación curricular y la innovación pedagógica 
no pueden ejecutarse de forma aislada, sino que deben responder directamente a la validación de la 
lengua materna y las realidades étnicas presentes en el aula. Como señala Cáceres (2023), el éxito de 
la gestión docente reside en la capacidad de transformar la identidad cultural en aprendizaje, donde 
las estrategias didácticas se alinean con la conciencia cultural para evitar la segregación y promover 
un diálogo de saberes auténtico.

	 Es decir, la diversidad cultural requiere exaltar la identidad, considerando que el nombre de 
Pangua se origina de una palabra quechua que se refiere a “agua nueva”, lo cual se vincula a leyenda 
sobre sus ríos y cascada. A esto se añade la producción artesanal de panela y aguardientes en alam-
biques tradicionales, lo cual no sólo es aporte para la economía, sino que es considerado un saber 
cultural transmitido por generaciones. Al mismo tiempo, celebrar y difundir manifestaciones como la 
Virgen de las Mercedes, la fiesta de las Chinas y Caporales. Igualmente, es importante respetar, valorar 
y promocionar la gastronomía como patrimonio, entre en los platos más famosos están el sancocho 
de tripas de borrego y Cauca de gallina, con una influencia andina y de la costa se menciona, por 
ejemplo, el bocachico o pescado con balón y tilapia.

METODOLOGÍA

	 La metodología desarrollada se fundamentó en el paradigma positivista con un enfoque cuan-
titativo, lo cual permite examinar el Buen Vivir como eje de las competencias didácticas, en considera-
ción al rigor del análisis estadístico. Al respecto, Hernández y Mendoza (2018) conciben este enfoque 
esencial para medir con precisión y garantizar la objetividad de los hallazgos a través de la recolección 
de datos numéricos. 

	 A partir de estas premisas, la investigación fue de campo, debido a que los datos se recolec-
taron directamente en la Unidad Educativa 3 de noviembre de la provincia de Cotopaxi. Según Arias 
(2016), este tipo de estudio consiste en la captación de información directamente de los sujetos inves-
tigados en su realidad natural, sin manipular variables. Ello se complementó con un nivel descriptivo 
que para Tamayo y Tamayo (2012) comprende el registro, análisis e interpretación de la naturaleza 
actual de los fenómenos, enfocándose en realidades de hecho.  Por otra parte, se emplea un diseño 
no experimental y de corte transaccional, lo que facilita la recolección de datos en un momento único, 
sin alterar o manipular la variable buen vivir como eje de las competencias didácticas para gestionar 
la diversidad cultural y lingüística en bachillerato. 
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	 Dicho proceder metodológico aseguró que los resultados obtenidos fueran representativos y 
poseyeran la validez científica necesaria para dar respuesta al objetivo, con una población asumida 
como finita y censal, conformada por la totalidad de los 16 docentes del nivel de bachillerato del 
contexto abordado. Para Arias (2016), cuando la población es pequeña y accesible, se debe tomar 
su integridad como unidad de análisis para eliminar el error muestral. En este sentido, al tratarse de 
un estudio censal con la totalidad de la población docente (16 participantes) de dicho contexto, los 
resultados poseen un alto nivel de especificidad, pero su capacidad de generalización estadística a 
contextos educativos más amplios es limitada. No obstante, este enfoque permite profundizar en la 
realidad particular de los docentes de la institución analizada, garantizando una representatividad 
total del caso de estudio.

	 Los participantes aportaron la información mediante un instrumento tipo cuestionario, el cual 
estuvo estructurado en 24 ítems con una escala de opciones de respuesta: siempre, algunas veces y 
nunca. Posteriormente, el instrumento fue validado en su contenido mediante juicio de expertos. Para 
determinar la confiabilidad, se aplica el coeficiente Alfa de Cronbach, obteniendo un resultado de 
0.84; este valor, en términos psicométricos, garantiza que el cuestionario produjo resultados con una 
consistencia interna alta y coherente para medir la variable en estudio. 

	 Finalmente, en el tratamiento de la información, se utiliza la estadística descriptiva, para orga-
nizar y presentar los datos de manera informativa. El procesamiento se realiza mediante el software 
Microsoft Excel, organizando los resultados en tablas de frecuencias y figuras de barras, los cuales se 
estructuraron bajo las dimensiones: principios del buen vivir, competencias didácticas y gestión de la 
diversidad cultural y lingüística. 

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

	 El análisis y la discusión representan la fase de mayor rigor intelectual en la investigación, pues 
consisten en la interpretación técnica de los datos recolectados para dotarlos de significado académi-
co. Bajo la perspectiva de Arias (2016), este proceso no se limita a la simple descripción de los hallaz-
gos, sino que exige una revisión crítica que contraste la información obtenida con los fundamentos 
teóricos y objetivo planteado- A tal fin se resume la data en tablas y figuras por las dimensiones de la 
variable medida.
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Tabla 1
Dimensión principios del buen vivir

	 De acuerdo con la tabla 1, los resultados del indicador diálogo de saberes revelan una brecha en 
la implementación de los principios del Buen Vivir. Con un 38% (8 docentes) que nunca integran sabe-
res ancestrales y conocimientos locales y un 50% (8 docentes) que lo hace solo de forma ocasional, se 
evidencia que el bachillerato en el cantón Pangua opera bajo una lógica de homogeneización, lo cual 
solo 2 docentes equivalentes al 12% refieren hacerlo siempre. Discutir estos resultados evidencia la 
carencia de mediación intercultural (Ítems 1 y 2) no solo silencia la lengua Kichwa en el espacio público 
escolar, sino que despoja al proceso educativo de su relevancia social, convirtiendo la diversidad en un 
elemento folclórico o inexistente dentro de la praxis docente.

	  La desconexión pedagógica no es neutral; constituye una forma de exclusión que comunica al 
estudiante que su herencia cultural carece de valor científico o académico en Pangua. 

	 Los resultados del indicador ambiente de aprendizaje reflejan desconexión entre el espacio 
físico del aula y el entorno cultural de Pangua. El hecho de que 8 docentes equivalente al 50% respon-
dieron algunas veces y otro 35% (4 docentes) nunca lo hace, fluctúe entre la intermitencia y la ausen-
cia total en la organización de espacios que reflejen la plurinacionalidad (Ítem 3) y la relación con la 
Pachamama (Ítem 4), demuestra que el entorno educativo es percibido como un escenario neutral y 
despojado de identidad. Esta carencia de recursos visuales y simbólicos propios del Buen Vivir silencia 
la cosmovisión local, convirtiendo al aula en un espacio desvinculado de la diversidad características 
de Cotopaxi. 	La discusión de tales resultados permite evidenciar un ambiente de aprendizaje que no 
comunica la identidad del estudiante, tampoco refuerza la hegemonía cultural. 

	 Al no integrar la relación sagrada con la tierra o los símbolos de la plurinacionalidad, el docente 
ratifica un modelo educativo que privilegia lo urbano-global sobre lo rural-ancestral, limitando la ca-
pacidad del estudiante para reconocerse como sujeto de conocimiento desde su propia realidad geo-
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gráfica y espiritual, contrario a los postulados del currículo de bachillerato emanado del Ministerio de 
Educación de Ecuador (2016). 
	

	 Los resultados del indicador convivencia armónica demuestran que la escuela en Pangua ha 
desplazado los valores de solidaridad comunitaria en favor de lógicas de trabajo individualistas. Con-
cretamente 43% (equivalente a 7 docentes) refieren nunca y 38% algunas veces (6 docentes) utilizan 
de forma muy limitada la mita o minga (Ítem 5) como estrategia pedagógica, se evidencia que el aula 
ha dejado de ser un reflejo de la organización social del entorno. Asimismo, el hecho de que solo el 
19% (3 docentes) aplique el diálogo y la reconciliación del Sumak Kawsay (Ítem 6) revela una gestión 
del conflicto basada en la sanción y no en la armonía, despojando al estudiante de las herramientas 
culturales necesarias para la mediación en su propio contexto social. 

	 En este sentido, la discusión de los resultados destaca la ausencia de la minga y el diálogo 
restaurativo en el aula. Ello constituye falta de ética en la educación del bachiller. No se puede hablar 
de gestión cultural si la práctica pedagógica diaria niega las formas de relación que dan sentido a la 
comunidad. Es decir, el docente no solo debilita el sentido de pertenencia del estudiante, sino que 
contribuye activamente a la erosión del capital social de Pangua, enviando el mensaje implícito de 
que los valores comunitarios son obsoletos frente a la modernidad escolar.

	 Los resultados del indicador participación comunitaria y familiar revelan una gestión desco-
nectada de los actores sociales de Pangua. Así, 50% (8 docentes) reportan algunas veces y otro 25% 
(4 docentes) una participación nula o apenas intermitente de los padres de familia en actividades de 
rescate identitario, como el Reencuentro Pangüense (Ítem 7) y la participación comunitaria para el 
Buen Vivir (Ítem 8). Discutir dichas cifras evidencia la escasa vinculación comunitaria, con una omisión 
estratégica en la educación intercultural. Al no involucrar a las familias y a la comunidad en la gestión 
de la diversidad, el docente de bachillerato despoja al estudiante de sus referentes de autoridad cul-
tural. 

	 Esto contrasta con los lineamientos del currículo priorizado del bachillerato según el Ministerio 
de Educación de Ecuador (2021). En esencia los resultados analizados y discutidos contrastan con las 
sugerencias y directrices de la UNESCO (2025), sobre la relevancia de la educación plurilingüe basada 
en la lengua materna para el aprendizaje significativo. Esta formación inclusiva sienta las bases de la 
alfabetización básica, apoya el aprendizaje de otras lenguas, a la par de fortalecer la identidad cultural 
en los estudiantes.
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Figura 1 
Dimensión principios del buen vivir

	 De acuerdo con los porcentajes representados en la figura 1, el promedio general de la di-
mensión revela 47% de las respuestas situadas en algunas veces y 33% en ausencia total (nunca), se 
evidencia un panorama de fragilidad institucional en la gestión de la diversidad, la opción siempre 
refleja solo 20%. Ello puede desencadenar como consecuencia de esta deficiencia la erosión de la 
identidad cultural y el bajo autoconcepto de los estudiantes. Al sentir que su lengua y su cultura no 
tienen espacio en la escuela, los niños y niñas desarrollan una sensación de exclusión que afecta su 
rendimiento y su sentido de pertenencia. Esto contraviene directamente los Estándares de Calidad 
Educativa (2017), específicamente en la dimensión de “Gestión del Aprendizaje”, la cual exige que el 
docente fomente un ambiente de respeto a los saberes diversos. En concreto, la escuela deja de ser 
un espacio de cohesión social para convertirse en un agente de aculturación.

Tabla 2
Dimensión competencias didácticas
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	 La tabla 2 reporta los valores promedios de la dimensión competencias didácticas. Es así que 
los resultados del indicador planificación curricular revelan una severa brecha entre el currículo formal 
y el contexto local en 50% (8 docentes) que reportaron nunca hacerlo. Otro 25% (4 docentes) lo hacen 
solo algunas veces, mientras que 25% (4 docentes) siempre lo cumplen en la gestión de aula. En la 
discusión de los resultados las cifras evidencian la falta de pertinencia de la planificación curricular. Al 
no planear desde la diversidad, se debilita el vínculo entre la escuela y la identidad territorial, afectando 
la calidad educativa.

	 El indicador adaptación de estrategias y métodos presenta un escenario de polarización. Según 
las respuestas a los ítems 11 y 12 se aprecia, por un lado, 43% (equivalente a 7 profesionales) de 
educadores quienes señalan siempre aplicar adaptaciones metodológicas según las características 
culturales de los estudiantes, por ejemplo, Montubio, Kichwa-Panzaleo o Pangüense. Sin embargo, 
esta cifra contrasta con 32% (5 docentes) que nunca ajustan el ritmo de la clase para respetar los 
tiempos de aprendizaje de los diversos grupos étnicos, con respeto a la nacionalidad de los pueblos 
ancestrales de Ecuador, lo cual hacen algunas veces 25% (4 docentes).  

	 La discusión de los resultados conduce a una brecha, pues la gestión de la diversidad en el aula 
no responde a una política institucional, sino a la iniciativa personal del docente, lo que genera una 
oferta educativa desigual que no garantiza la inclusión cultural de todos los estudiantes.  

	 Los promedios del indicador innovación pedagógica revelan el nudo crítico más agudo de la 
práctica docente. Al respecto, 62% (10 docentes) nunca utiliza herramientas tecnológicas ni metodolo-
gías activas (Ítems 13 y 14) para abordar la diversidad cultural y lingüística, lo cual 32% (5 docentes) 
responden hacerlo algunas veces y 6% (1 docente) siempre. Esta carencia de innovación (solo el 6% 
lo hace siempre) impide que el bachillerato se convierta en un espacio de revitalización cultural adap-
tado a las competencias del siglo XXI. 

	 En el indicador evaluación diferenciada se aprecia 62% (10 docentes) en el criterio nunca, 25% 
(4 docentes) algunas veces y cierra siempre con 13% (2 docentes). La mayoría de docentes nunca 
emplean criterios que consideren las particularidades lingüísticas (Ítem 15), ni instrumentos acordes al 
contexto comunitario (Ítem 16), solo la minoría manifiesta siempre actuar con tal competencia didácti-
ca. 

	 Discutir los resultados es evidenciar ausencia de criterios diferenciados, se demuestra que la 
evaluación no busca medir el aprendizaje real, sino la capacidad de los estudiantes para adaptarse al 
modelo cultural dominante, dejando a la mayoría en una situación de desventaja pedagógica frente 
a un sistema que ignora su realidad cultural. Esta tendencia contrasta con el aporte de Muñoz (2024) 
según una investigación realizada en Colombia, demanda que la escuela deje de ser un espacio de 
reproducción de estándares homogeneizantes y se convierta en un escenario de justicia social, donde 
el diálogo intercultural promueva un aprendizaje crítico que reconozca los saberes propios y comuni-
tarios como legítimos.
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Figura 2
Dimensión competencias didácticas

	
	 La síntesis de la dimensión competencias didácticas representada en la figura 2, arroja un 
diagnóstico crítico: el 79% de los docentes de bachillerato opera bajo una lógica de desconexión con 
el entorno (52% nunca y 27% algunas veces). Esta realidad estadística demuestra que la mediación 
intercultural no es una práctica consolidada, sino una ausencia técnica que afecta la planificación, la 
innovación y la evaluación.

	 La discusión de resultados de los porcentajes promedios de la dimensión, revela déficit de 
competencias didácticas en los docentes, que limita el logro de metas en el bachillerato de Ecuador. 
Ello confirma lo referido por Tene y Alvarez (2024), para quienes a pesar de los logros persisten 
dificultades con el acceso a recursos y materiales bilingües, la capacitación de los docentes, la in-
tegración de la comunidad en el proceso educativo y el poco tiempo para realizar adaptaciones al 
currículo ecuatoriano.
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Tabla 3
Dimensión gestión de la diversidad cultural y lingüística

	 La tabla 3 refleja la data de la dimensión gestión de la diversidad cultural y lingüística. En el 
indicador realidad étnica, 62% (10 docentes) nunca aborda los derechos de los pueblos y nacionali-
dades, ni identifica las diferencias étnicas en su aula (Ítems 17 y 18), manifestando 38% (6 docentes) 
hacerlo algunas veces. Resulta significativo que ningún docente (0%) realice esta labor de forma per-
manente (siempre). Discutir estos resultados conduce a precisar la omisión sistemática de la realidad 
étnica de Cotopaxi, lo cual es limitante para el éxito del proceso educativo en bachillerato. 

	 Los resultados del indicador identidad cultural demuestran que el reconocimiento de la diver-
sidad en Pangua es intermitente con 43% (7 docentes) que algunas veces fortalecen el sentido de 
pertenencia de los estudiantes a sus culturas originarias al exaltar la gastronomía o fiestas populares. 
El 38% (6 educadores) nunca gestionan la identidad, asumiéndola siempre como eje del buen vivir 
19% (3 personas) que marcaron tal criterio. Discutir estos resultados indican que la escuela permite 
la entrada de la gastronomía o la vestimenta originaria de forma esporádica, pero no las integra como 
elementos constitutivos de la identidad escolar.

	 La validación de la lengua materna como indicador nunca se gestiona por 62% (10 docentes) 
quienes consideran escasamente desarrollar actividades de clase con el apoyo de los padres para 
que sean bilingües activos. Considerando 38% (6 docentes) algunas veces gestionar el respeto por 
las diferentes variantes lingüísticas (dialectos) de los estudiantes asignándoles exposiciones en la 
lengua materna (ítems 21 y 22). Discutir estos resultados apuntan a invalidar el Kichwa y sus varian-
tes, despojando al estudiante de su principal herramienta de interpretación del mundo y convirtiendo 
el derecho a la educación bilingüe en una declaración vacía que no se traduce en la realidad del aula 
en Pangua.
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	 Los resultados del indicador mediación lingüística revelan el 75% (12 docentes) nunca emplea 
recursos didácticos en lenguas ancestrales (Ítem 23), lo que condena al Kichwa a la invisibilidad ma-
terial dentro del aula. Asimismo, resalta la ausencia de una gestión activa de la diversidad lingüística 
(Ítem 24), con 0% que reporta el criterio siempre, con 25% (4 docentes) lo hacen algunas veces. 
Es decir, se evidencia que la mediación lingüística es un concepto inexistente en las competencias 
pedagógicas de los docentes consultados. Esta realidad no dista de las vivencias en Chile, pues los 
investigadores López et al. (2025), consideran urgente transitar hacia una práctica pedagógica que 
reconozca la diversidad no como una variable a gestionar, sino como el eje articulador del proceso 
educativo, donde el diálogo entre el currículo oficial y los saberes locales sea la base para garantizar 
una verdadera equidad pedagógica.

Figura 3
Dimensión gestión de la diversidad cultural y lingüística

	

	 La figura 3 refleja los valores promedios de la dimensión Gestión de la Diversidad Cultural y Lin-
güística, con predominio de la categoría nunca (59%) y en extremo la minoría en la categoría siempre 
(5%), demuestran que la gestión de la identidad y la lengua no forman parte de la agenda pedagógica 
real. Es decir, la discusión de los resultados evidencia docentes quienes en su mayoría operan en un 
entorno donde la diversidad es invisibilizada, los recursos ancestrales son inexistentes y la lengua ma-
terna es desplazada por el castellano. Esta realidad estadística confirma que la escuela actúa como 
un dispositivo de asimilación que erosiona la riqueza plurinacional de Cotopaxi.

	
	 Además, esta actuación contrasta con lo señalado por Veliz y Zambrano (2022), para quienes 
cuando la diversidad cultural y lingüística es gestionada desde la equidad, se alcanza una dimensión 
social, promoviendo la empatía y la resolución de conflictos interculturales, transformando las aulas 



en espacios de resistencia cultural y empoderamiento lingüístico, donde cada indicador aporta a la 
construcción de una educación verdaderamente democrática.

CONCLUSIÓN 

	 Este apartado para Arias (2016), “resume los principales resultados, destacando las contribu-
ciones del estudio y dando respuesta a las interrogantes o hipótesis formuladas al inicio de la inves-
tigación” (p. 107). Constituye la fase culminante del proceso investigativo, puesto que representa la 
transición de la descripción de los datos hacia la generación de nuevo conocimiento sobre la temática 
investigada.
	
	 En los principios del buen vivir, se concluye que existe discrepancia entre el discurso norma-
tivo del Sumak Kawsay y la cotidianidad pedagógica en el bachillerato. La investigación demuestra 
educadores que algunas veces promueven el diálogo de saberes en un ambiente de aprendizaje que 
propicie la convivencia armónica con la participación comunitaria y familiar. La organización del aula 
ha dejado de ser un espacio de representación de la plurinacionalidad por la omisión de prácticas an-
cestrales como la minga y la falta de una relación simbólica con la Pachamama,

	 En las competencias didácticas, se concluye la existencia de una disonancia entre la intención 
administrativa y la ejecución pedagógica. Si bien la planificación microcurricular aparece como un es-
pacio de ensayo para la interculturalidad, la praxis en el aula, no se logran las intencionalidades por 
la escasa evaluación estandarizada, con adaptaciones de estrategias y métodos que se dan algunas 
veces. Esta rigidez didáctica invalida el contexto sociolingüístico del estudiante, transformando la en-
señanza en un proceso de transmisión de saberes genéricos que carecen de resonancia en la realidad 
del cantón.

	 En la gestión de la diversidad cultural y lingüística, se concluye que el bachillerato atraviesa un 
estado de omisión lingüística crítica. La ausencia total de una mediación constante en lengua materna 
y la falta de recursos didácticos bilingües inciden que escasamente la escuela funcione como un agen-
te de castellanización, desplazando al Kichwa a la esfera del silencio. Al no identificar las particularida-
des étnicas, ni validar la lengua originaria, la institución rompe el vínculo generacional de los saberes 
ancestrales.

	 En virtud del objetivo planteado, se concluye que la gestión de la diversidad cultural y lingüística 
en el bachillerato del contexto investigado presenta una brecha crítica de implementación, caracteriza-
da por una tendencia predominante hacia la omisión pedagógica, con debilidades en las competencias 
didácticas de los educadores. Se evidencia que la gestión no cumple con su rol de mediación, lo cual 
debilita el patrimonio inmaterial y el sentido de pertenencia de los estudiantes frente a su entorno plu-
rinacional.

	 Basándose en los hallazgos, se recomienda a las autoridades distritales de Pangua como repre-
sentantes del Ministerio de Educación,  implementar programas de formación continua a los docentes 
para dejar el papel de transmisores de contenidos y así puedan asumir la mediación de la diversidad 
cultural y lingüística en consideración a los principios del buen vivir que propicie el diálogo de saberes, 
en ambientes de aprendizaje en los cuales prive la convivencia armónica; propiciando a la vez la par-
ticipación familiar y comunitaria.
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	 Es importante el seguimiento y monitoreo de acciones que consoliden en los docentes compe-
tencias didácticas en una planificación curricular que abarque adaptaciones necesarias para gestionar 
la diversidad cultural, con la actualización profesional que conduzca a la efectividad a la hora de adap-
tar estrategias y métodos que consideren la realidad étnica, con la validación de lenguas maternas de 
las nacionalidades, gracias a la mediación de un docente que evalúa de forma diferenciada y aporta a 
la innovación pedagógica en el bachillerato ecuatoriano. 

	 Ante la debilidad detectada en las competencias didácticas para la plurinacionalidad, una de 
las implicaciones pedagógicas fundamentales radica en la necesidad de establecer un plan de capaci-
tación docente centrado en la transposición didáctica del Buen Vivir. Esta intervención permitirá a los 
educadores trascender el conocimiento teórico del concepto hacia su aplicación práctica y situada en 
el aula, alineada con la diversidad cultural del contexto

	 Para optimizar la gestión de la diversidad cultural y lingüística, se recomienda la creación de 
Círculos de Saberes Bilingües, integrando a padres de familia y líderes comunitarios en el proceso 
educativo. La escuela debe validar el Kichwa no solo como un objeto de estudio, sino como una len-
gua de instrucción. Se sugiere la elaboración de material didáctico propio (láminas, audios y textos) 
que reflejen las variantes lingüísticas de la zona, fortaleciendo la identidad cultural y valoración de las 
realidades étnicas. Esto implica permitir que los símbolos, vestimentas y prácticas de los pueblos y 
nacionalidades sean parte de la normativa institucional diaria, fomentando un sentido de pertenencia 
que prevenga el desarraigo y fortalezca la autoestima cultural del bachiller.
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 EDUCACIÓN SUPERIOR LATINOAMERICANA: 

UNA REVISIÓN SISTEMÁTICA DE LA LITERATURA 
CIENTÍFICA (2015-2025)

Applications of artificial intelligence in Latin 
American higher education: a systematic 
review of the scientific literature (2015-2025)

Resumen

La incorporación de inteligencia artificial en la educación 
superior ha generado transformaciones relevantes en 
enseñanza, aprendizaje y gestión universitaria. En Amé-
rica Latina este proceso ocurre en contextos marcados 
por desigualdades estructurales y brechas digitales. El 
objetivo del estudio es analizar la literatura científica so-
bre inteligencia artificial aplicada a la educación superior 
latinoamericana. Se realizó una revisión de artículos in-
dexados en Scopus, Web of Science, ERIC y SciELO 
entre 2015 y 2025. Los resultados evidencian predomi-
nio de enfoques instrumentales orientados a eficiencia 
institucional, con escasa problematización de equidad, 
gobernanza y formación docente. Se concluye que la 
integración de IA requiere marcos pedagógicos, regu-
latorios y éticos orientados a una innovación educativa 
contextualizada.

Palabras clave: inteligencia artificial; educación superior; 
equidad educativa; políticas educativas; América Latina.
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Abstract

The integration of artificial intelligence in higher educa-
tion has generated significant transformations in teaching, 
learning, and university management. In Latin America, 
this process occurs within contexts marked by structural 
inequalities and digital divides. The objective of this study 
is to analyze the scientific literature on artificial intelligence 
applied to Latin American higher education. A review of 
articles indexed in Scopus, Web of Science, ERIC, and 
SciELO between 2015 and 2025 was conducted. The re-
sults show a predominance of instrumental approaches 
focused on institutional efficiency, with little consideration 
of equity, governance, and teacher training. The study 
concludes that the integration of AI requires pedagogical, 
regulatory, and ethical frameworks geared toward contex-
tualized educational innovation.
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INTRODUCCIÓN 

	 La inteligencia artificial (IA) se ha consolidado en la última década como uno de los principales 
vectores de transformación de los sistemas educativos contemporáneos, particularmente en el ámbito 
de la educación superior (Holmes et al., 2022; Kasneci et al., 2023; Tlili et al., 2023). El desarrollo de 
algoritmos de aprendizaje automático, sistemas de recomendación, analítica del aprendizaje y herra-
mientas de automatización ha ampliado las posibilidades de personalización de los procesos formati-
vos, optimización de la gestión académica y apoyo a la toma de decisiones institucionales basadas en 
datos (Holmes et al., 2019; Zawacki-Richter et al., 2019; Williamson, 2017). Desde esta perspectiva, 
la IA es presentada frecuentemente como un recurso estratégico para mejorar la eficiencia, la calidad 
y la pertinencia de los sistemas universitarios en contextos de creciente complejidad y masificación.
En el contexto de este estudio, el análisis se concentra específicamente en aplicaciones de inteligencia 
artificial relacionadas con analítica del aprendizaje, automatización de procesos educativos y sistemas 
de apoyo a la toma de decisiones institucionales en educación superior.  No obstante, la expansión de 
la inteligencia artificial en educación no constituye un proceso neutro ni homogéneo. Diversos estudios 
advierten que estas tecnologías incorporan supuestos epistemológicos, pedagógicos y políticos que 
influyen en la forma en que se conciben el aprendizaje, la evaluación y el rol de los actores educativos 
(Selwyn, 2019; Selwyn, 2024; Kasneci et al., 2023). En este sentido, la IA no solo introduce innovacio-
nes técnicas, sino que también reconfigura relaciones de poder, modos de gobernanza y criterios de 
valor en los sistemas educativos, planteando interrogantes éticas y sociales de creciente relevancia.

	 En América Latina, la integración de la inteligencia artificial en la educación superior se desa-
rrolla en contextos estructuralmente marcados por desigualdades socioeconómicas persistentes, bre-
chas digitales, segmentación institucional y capacidades dispares de infraestructura, financiamiento 
y formación docente (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
[UNESCO], 2021; Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos [OECD, 2021]; Aze-
vedo et al., 2020). Estas condiciones tensionan las promesas de innovación tecnológica, en la medida 
en que la adopción de soluciones basadas en IA puede reproducir o incluso profundizar desigualdades 
preexistentes si no se articulan con políticas públicas, marcos regulatorios y enfoques pedagógicos 
orientados a la equidad y la inclusión.

	 La literatura crítica ha advertido que la implementación de tecnologías inteligentes sin una 
adecuada contextualización sociocultural puede derivar en procesos de “tecnocratización” de la edu-
cación, donde la toma de decisiones se desplaza hacia sistemas algorítmicos opacos, debilitando la 
autonomía docente y reduciendo la complejidad del aprendizaje a indicadores cuantificables (William-
son & Eynon, 2020; Van Dijck, 2014; Morozov, 2013). En el caso latinoamericano, estos riesgos se ven 
amplificados por la dependencia tecnológica, la importación acrítica de modelos desarrollados en el 
norte global y la limitada capacidad institucional para evaluar impactos éticos, pedagógicos y sociales 
de la IA (Santos, 2018; UNESCO, 2023).
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	 Si bien la producción científica internacional sobre inteligencia artificial y educación ha experi-
mentado un crecimiento exponencial, los estudios específicamente centrados en la educación superior 
latinoamericana presentan una notable dispersión temática, enfoques metodológicos heterogéneos y 
escasa articulación entre dimensiones tecnológicas, pedagógicas y de política educativa (García-Pe-
ñalvo, 2021; Zawacki-Richter et al., 2019). Investigaciones recientes han ampliado el análisis del im-
pacto de la inteligencia artificial en educación superior, incorporando el estudio de herramientas de 
inteligencia artificial generativa, sistemas de tutoría inteligente y analítica educativa avanzada. Estos 
estudios destacan tanto el potencial de estas tecnologías para apoyar procesos de aprendizaje per-
sonalizados como los desafíos pedagógicos y éticos asociados a su implementación (Holmes et al., 
2022; Kasneci et al., 2023; Tlili et al., 2023).

	 Esta fragmentación dificulta la construcción de una visión integrada del estado del arte y limita 
la identificación de patrones, vacíos de investigación y desafíos emergentes relevantes para la región.
A pesar del creciente volumen de investigaciones sobre inteligencia artificial en educación, persiste 
una fragmentación significativa del conocimiento respecto de su implementación en la educación su-
perior latinoamericana. Las investigaciones disponibles presentan enfoques metodológicos heterogé-
neos, diversidad conceptual en la definición de inteligencia artificial educativa y escasa articulación 
entre dimensiones pedagógicas, tecnológicas e institucionales. Esta dispersión dificulta comprender 
de manera integrada cómo la inteligencia artificial está siendo incorporada en los sistemas universita-
rios de la región y cuáles son sus implicancias para la equidad educativa, la gobernanza universitaria 
y el desarrollo de políticas públicas.

	 En este contexto, resulta pertinente y necesario desarrollar una revisión sistemática de la litera-
tura que permita organizar, analizar y sintetizar el conocimiento disponible sobre la inteligencia artificial 
en la educación superior latinoamericana. Una revisión de este tipo contribuye no solo a mapear enfo-
ques predominantes y áreas de aplicación, sino también a problematizar críticamente las implicancias 
de estas tecnologías para la equidad educativa, la formación docente, la gobernanza institucional y el 
diseño de políticas públicas basadas en derechos.

	 El objetivo de este artículo es analizar sistemáticamente la literatura científica sobre inteligencia 
artificial en la educación superior latinoamericana, identificando enfoques dominantes, tensiones pe-
dagógicas y éticas, así como sus implicancias para la equidad educativa y la formulación de políticas 
públicas. A partir de este análisis, se busca aportar evidencia y reflexión crítica que contribuya a una 
integración contextualizada, responsable y socialmente justa de la inteligencia artificial en los sistemas 
de educación superior de la región.

	 El objetivo de este artículo es analizar sistemáticamente la literatura científica sobre inteligencia 
artificial en la educación superior latinoamericana, identificando enfoques dominantes, tensiones pe-
dagógicas y éticas, así como sus implicancias para la equidad educativa y la formulación de políticas 
públicas. A partir de este análisis, se busca aportar evidencia y reflexión crítica que contribuya a una 
integración contextualizada, responsable y socialmente justa de la inteligencia artificial en los siste-
mas de educación superior de la región. En este marco, el estudio se orienta a responder la siguiente 
pregunta de investigación: ¿Cómo ha sido abordada la incorporación de la inteligencia artificial en la 
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educación superior latinoamericana en la literatura científica reciente y cuáles son los principales en-
foques, aplicaciones y tensiones pedagógicas, éticas e institucionales identificadas en la investigación 
existente?

METODOLOGÍA 
	 En el marco de esta investigación, el concepto de inteligencia artificial en educación superior se 
circunscribe a tres categorías principales identificadas en la literatura especializada:
Analítica del aprendizaje y predicción académica, basada en modelos de aprendizaje automático para 
analizar trayectorias estudiantiles. Sistemas inteligentes de apoyo a la enseñanza, incluyendo tutores 
inteligentes, sistemas adaptativos y retroalimentación automatizada. Aplicaciones de IA en gestión ins-
titucional, orientadas a la toma de decisiones académicas, planificación y gobernanza universitaria.	
Esta delimitación conceptual permite acotar el análisis a las formas más frecuentes de aplicación de 
inteligencia artificial reportadas en la investigación sobre educación superior.

	 El estudio se desarrolló mediante una revisión sistemática de la literatura orientada a identificar, 
analizar y sintetizar la producción científica sobre inteligencia artificial en educación superior latinoa-
mericana. Este tipo de revisión permite organizar cuerpos de conocimiento emergentes y heterogé-
neos, identificar tendencias de investigación y detectar vacíos relevantes en la literatura (Petticrew 
& Roberts, 2006; Gough et al., 2017). La revisión se realizó siguiendo las directrices del protocolo 
PRISMA 2020 (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses), ampliamente 
utilizado para asegurar transparencia, reproducibilidad y rigor metodológico en revisiones sistemáticas 
(Page et al., 2021).
El proceso de revisión incluyó cuatro etapas principales: 
Identificación de estudios en bases de datos científicas
Eliminación de duplicados
Evaluación de elegibilidad mediante revisión de títulos, resúmenes y textos completos
Inclusión final de estudios para análisis temático
La búsqueda bibliográfica se realizó en cuatro bases de datos científicas de amplio reconocimiento 
internacional y regional: Scopus, Web of Science, ERIC y SciELO. Estas bases fueron seleccionadas 
por su cobertura en investigación educativa, ciencias sociales y estudios sobre tecnología e innova-
ción, así como por su relevancia para la producción científica latinoamericana (Zawacki-Richter et al., 
2019; García-Peñalvo, 2021).
Se definió una estrategia de búsqueda sistemática basada en la combinación de descriptores en es-
pañol e inglés, con el fin de maximizar la recuperación de estudios pertinentes. Los términos utilizados 
incluyeron:
“inteligencia artificial”
“educación superior”
“artificial intelligence”
“higher education”
“Latin America”

	 Estos descriptores fueron combinados mediante operadores booleanos AND y OR, adaptando 
la sintaxis a las particularidades de cada base de datos. La búsqueda se limitó a artículos publicados 
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entre los años 2015 y 2025, período que coincide con la expansión sostenida de investigaciones sobre 
inteligencia artificial aplicada a la educación (Holmes et al., 2019; Zawacki-Richter et al., 2019).
	 Para asegurar la pertinencia y calidad del corpus analizado, se establecieron criterios explícitos 
de nclusión y exclusión, definidos previamente al proceso de revisión.
	 Criterios de inclusión:
	 a) Artículos científicos arbitrados y publicados en revistas académicas.
	 b) Estudios empíricos, teóricos o de revisión.
	 c) Investigaciones con foco explícito en educación superior.
	 d) Referencia directa al contexto latinoamericano o análisis comparados que incluyeran países 	
	 de América Latina.
	 e) Publicaciones en español, inglés o portugués.
	 Criterios de exclusión:
	 a) Documentos no arbitrados (editoriales, columnas de opinión, informes institucionales sin re		
	 visión por pares).
	 b) Estudios centrados exclusivamente en educación escolar o formación no universitaria.
	 c) Artículos sin acceso a texto completo.
	 d) Publicaciones duplicadas o versiones preliminares de estudios ya incluidos.
La definición de estos criterios permitió reducir sesgos y garantizar la coherencia del conjunto de estu-
dios analizados (Petticrew & Roberts, 2006).
El proceso de selección se desarrolló en varias etapas, siguiendo el flujo recomendado por PRISMA. 
En una primera fase, la búsqueda inicial arrojó 312 registros. Posteriormente se procedió a la elimina-
ción de duplicados y a la revisión de títulos y resúmenes para evaluar la pertinencia temática de los 
estudios.Con el fin de asegurar la transparencia del proceso de selección, los criterios de exclusión 
aplicados en cada etapa de la revisión se presentan en la Tabla 1.
Tabla 1
Criterios de exclusión aplicados durante el proceso de selección de estudios
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	 En una segunda fase, los artículos potencialmente elegibles fueron sometidos a una lectura 
completa, con el fin de verificar el cumplimiento de los criterios de inclusión y exclusión previamente 
definidos. Como resultado de este proceso, se seleccionaron finalmente 32 artículos para su análisis 
en profundidad.
	 El proceso de selección de estudios se resume en la Figura 1, elaborada siguiendo las reco-
mendaciones del protocolo PRISMA 2020.

Figura 1
Protocolo PRISMA 2020.

Estrategia de análisis de la información
	 El análisis de los estudios incluidos se realizó mediante un proceso de codificación temática, de 
carácter inductivo-deductivo. Esta estrategia permitió identificar categorías emergentes a partir de los 
datos, al mismo tiempo que se consideraron dimensiones analíticas definidas a priori, tales como:
	 a) enfoques de uso de la inteligencia artificial;
	 b) implicancias pedagógicas;
	 c) equidad e inclusión educativa;
	 d) formación docente;
	 e) gobernanza institucional y política educativa.
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	 La codificación y síntesis temática facilitaron la identificación de patrones, convergencias y ten-
siones en la literatura revisada, aportando una visión integrada del estado del arte sobre inteligencia 
artificial en la educación superior latinoamericana (Gough et al., 2017).  Con el fin de caracterizar los 
estudios incluidos en la revisión, se elaboró una matriz de síntesis que sistematiza información relativa 
a autores, año de publicación, contexto geográfico, tipo de aplicación de inteligencia artificial analiza-
da, diseño metodológico y principales hallazgos reportados en la literatura.

Tabla 2
Caracterización de los estudios incluidos en la revisión
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Evaluación de calidad metodológica
	 Con el fin de evaluar la calidad metodológica de los estudios incluidos, se aplicó una adaptación 
de la lista de verificación CASP para estudios cualitativos y revisiones sistemáticas. Esta herramienta 
permitió analizar la claridad del diseño metodológico, la coherencia analítica, la transparencia de los 
datos y la pertinencia de las conclusiones. La evaluación fue realizada de manera independiente por 
dos investigadores, resolviendo discrepancias mediante consenso.
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RESULTADOS 
	 Los resultados se organizan en torno a la pregunta de investigación que orienta el estudio, iden-
tificando los principales enfoques, aplicaciones y debates presentes en la literatura sobre inteligencia 
artificial en educación superior latinoamericana. El análisis de los 32 estudios incluidos en la revisión 
permitió identificar patrones recurrentes y diferencias significativas en los enfoques, objetivos y su-
puestos que orientan la incorporación de la inteligencia artificial en la educación superior latinoameri-
cana. A partir del proceso de codificación temática, emergieron cuatro grandes categorías analíticas: 
(a) enfoques instrumentales y tecnocráticos; (b) aproximaciones pedagógicas; (c) perspectivas críticas 
sobre equidad, ética y gobernanza; y (d) articulación con políticas educativas y capacidades institucio-
nales.
Tabla 3
	 Síntesis temática de los resultados identificados en la literatura sobre inteligencia artificial en 
educación superior.
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Predominancia de enfoques instrumentales y tecnocráticos

	 La mayoría de los estudios analizados (n = 21) se concentran en usos instrumentales de la 
inteligencia artificial, orientados principalmente a la eficiencia, la automatización de procesos admi-
nistrativos y la optimización del rendimiento académico. Estos trabajos destacan aplicaciones como 
sistemas de analítica del aprendizaje, algoritmos de predicción de deserción, tutorías inteligentes y 
automatización de la evaluación, enfatizando sus beneficios en términos de eficiencia y escalabilidad 
(Zawacki-Richter et al., 2019; Holmes et al., 2019; Chen et al., 2020).

	 Sin embargo, estos estudios suelen presentar una visión tecnocéntrica, en la que la tecnolo-
gía es concebida como un factor neutral de mejora, con escasa problematización de los supuestos 
pedagógicos subyacentes o de las condiciones contextuales de implementación. En este sentido, la 
literatura revisada tiende a privilegiar indicadores de desempeño y eficiencia, relegando a un segundo 
plano consideraciones vinculadas al sentido del aprendizaje, la mediación docente y la experiencia 
estudiantil (Selwyn, 2019; Williamson, 2017).

Aproximaciones pedagógicas y mediación docente

	 Un segundo grupo de estudios (n = 7) incorpora explícitamente dimensiones pedagógicas, ana-
lizando el potencial de la inteligencia artificial para apoyar procesos de enseñanza y aprendizaje desde 
enfoques más centrados en el estudiante. Estos trabajos abordan el uso de sistemas adaptativos, re-
troalimentación automatizada y entornos de aprendizaje personalizados, subrayando la importancia de 
la mediación docente y el diseño didáctico (Gros, 2016; García-Peñalvo, 2021).  No obstante, incluso 
en estos enfoques, la formación docente aparece como una dimensión insuficientemente desarrollada. 
La mayoría de los estudios reconoce la necesidad de fortalecer las competencias pedagógicas y tec-
nológicas del profesorado, pero ofrece escasa evidencia sobre estrategias sistemáticas de desarrollo 
profesional o modelos de acompañamiento institucional sostenido (Selwyn, 2019; Holmes et al., 2019).

Enfoques críticos: equidad, ética y gobernanza

	 Un número reducido de estudios (n = 4) adopta una mirada crítica, incorporando de manera 
explícita categorías como equidad educativa, ética algorítmica y gobernanza institucional. Estos tra-
bajos advierten que la implementación de inteligencia artificial sin marcos regulatorios claros puede 
contribuir a la reproducción de desigualdades estructurales, especialmente en sistemas de educación 
superior altamente segmentados como los latinoamericanos (UNESCO, 2021).
Estos estudios problematizan aspectos como la opacidad de los algoritmos, el uso de datos persona-
les, la toma de decisiones automatizadas y la exclusión de las comunidades educativas en los proce-
sos de diseño e implementación tecnológica. Asimismo, subrayan la necesidad de marcos éticos y de 
políticas públicas que orienten el uso de la IA desde una perspectiva de derechos y justicia educativa 
(UNESCO, 2021).
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Articulación con políticas educativas y capacidades institucionales
	
	 De manera transversal, la revisión evidencia una débil articulación entre las iniciativas de inteli-
gencia artificial y las políticas educativas de largo plazo. La mayoría de los estudios describe experien-
cias aisladas, proyectos piloto o implementaciones parciales, sin una integración clara en estrategias 
institucionales o marcos normativos nacionales (OECD, 2021; Williamson & Eynon, 2020).
Asimismo, se observa una atención limitada a los impactos diferenciados según contexto institucional 
y territorial. Las diferencias entre universidades públicas y privadas, instituciones metropolitanas y 
regionales, o entre países con distintos niveles de desarrollo digital, son escasamente abordadas de 
manera sistemática. Esta omisión dificulta la comprensión de cómo la inteligencia artificial afecta de 
manera desigual a distintos actores y territorios, limitando el potencial de la investigación para informar 
políticas educativas contextualizadas (Azevedo et al., 2020).

DISCUSIÓN 
	
	 Los resultados de esta revisión sistemática evidencian que la integración de la inteligencia arti-
ficial en la educación superior latinoamericana se ha desarrollado predominantemente bajo enfoques 
tecnocráticos e instrumentales, centrados en la eficiencia, la automatización de procesos y la optimiza-
ción de resultados académicos. Esta tendencia coincide con lo reportado en estudios internacionales, 
que advierten una orientación dominante hacia soluciones tecnológicas diseñadas para mejorar el 
rendimiento y la gestión institucional, frecuentemente desligadas de marcos pedagógicos y sociocultu-
rales contextualizados (Holmes et al., 2022; Zawacki-Richter et al., 2023).

	 En el contexto latinoamericano, la adopción de estos modelos importados plantea desafíos es-
pecíficos. La literatura revisada muestra que muchas iniciativas de inteligencia artificial replican diseños 
y supuestos desarrollados en el norte global, sin una adaptación crítica a las realidades territoriales, 
institucionales y socioculturales de la región. Esta transferencia acrítica de tecnologías refuerza una 
lógica de dependencia tecnológica y limita la capacidad de las instituciones para desarrollar enfoques 
propios, sensibles a las desigualdades estructurales que caracterizan a los sistemas de educación 
superior en América Latina (Santos, 2018; Williamson, 2017).

	 Desde una perspectiva de equidad educativa, estos hallazgos resultan particularmente relevan-
tes. La evidencia sugiere que la incorporación de la inteligencia artificial, cuando se realiza sin marcos 
normativos claros ni estrategias de acompañamiento pedagógico, puede contribuir a la profundización 
de brechas preexistentes, especialmente entre instituciones con distintos niveles de financiamiento, 
infraestructura digital y capacidades docentes (UNESCO, 2021; OECD, 2021). En este sentido, la 
promesa de personalización del aprendizaje mediante sistemas inteligentes puede convertirse en un 
factor de segmentación, beneficiando de manera desproporcionada a aquellos contextos con mayores 
recursos tecnológicos y capital institucional.
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	 Asimismo, la revisión pone de manifiesto una escasa problematización ética en buena parte de 
la literatura analizada. Aunque algunos estudios reconocen riesgos asociados a la opacidad algorítmi-
ca, el uso de datos sensibles y la automatización de decisiones educativas, estas dimensiones suelen 
abordarse de manera periférica, sin integrarse de forma sistemática en los diseños de implementación 
de la IA (Floridi, 2019; Dignum, 2019; UNESCO, 2023). En contextos latinoamericanos, donde los 
marcos regulatorios sobre protección de datos y gobernanza digital presentan niveles variables de 
desarrollo, esta omisión adquiere una relevancia crítica.

	 Otro aspecto central emergente de la discusión es la formación docente. La literatura revisada 
coincide en señalar que la mayoría de las iniciativas de inteligencia artificial en educación superior 
se implementan sin programas sólidos de desarrollo profesional docente, lo que limita su apropiación 
pedagógica y refuerza una visión de la tecnología como herramienta externa y tecnificada (García-Pe-
ñalvo, 2021; Selwyn, 2019). Desde una perspectiva crítica, la ausencia de formación docente en me-
diaciones tecnológicas y análisis algorítmico reduce la capacidad de los académicos para cuestionar, 
adaptar y resignificar el uso de la IA en función de objetivos educativos y no meramente administrati-
vos.

	 En relación con la gobernanza institucional, los resultados muestran una débil articulación entre 
las iniciativas de inteligencia artificial y las políticas educativas de largo plazo. La adopción de solucio-
nes tecnológicas suele responder a proyectos piloto o decisiones fragmentadas, más que a estrate-
gias institucionales integrales orientadas a la equidad, la calidad y la sostenibilidad (UNESCO, 2023; 
Williamson & Eynon, 2020). Esta fragmentación dificulta la evaluación de impactos y la generación de 
aprendizajes institucionales, limitando el potencial transformador de la IA.

	 En este escenario, avanzar hacia una integración responsable y socialmente justa de la inteli-
gencia artificial en la educación superior latinoamericana requiere reorientar el foco desde la tecnolo-
gía hacia la pedagogía, la política y la justicia educativa. Esto implica fortalecer marcos de gobernanza 
ética, promover la participación activa de las comunidades educativas en las decisiones tecnológicas 
y desarrollar políticas públicas que articulen innovación digital con derechos, inclusión y diversidad 
(UNESCO, 2021; Santos, 2018).

	 Finalmente, esta revisión refuerza la necesidad de ampliar la agenda de investigación en la 
región, incorporando enfoques críticos, estudios empíricos contextualizados y análisis comparativos 
que permitan comprender cómo la inteligencia artificial reconfigura las prácticas educativas, las rela-
ciones de poder y las oportunidades de aprendizaje en contextos latinoamericanos. Solo desde una 
mirada situada, reflexiva y participativa será posible aprovechar el potencial de la IA sin reproducir las 
desigualdades que históricamente han marcado a la educación superior en la región.
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CONCLUSIONES 

	 Este estudio se centró específicamente en aplicaciones de inteligencia artificial vinculadas a 
analítica del aprendizaje, automatización de procesos académicos y sistemas de apoyo a la gober-
nanza universitaria. Bajo esta delimitación, la revisión permitió identificar patrones recurrentes en la 
literatura científica sobre educación superior latinoamericana.

	 La revisión sistemática realizada permite concluir que la inteligencia artificial constituye un cam-
po emergente de alto impacto para la educación superior, con potencial para transformar los procesos 
de enseñanza, aprendizaje y gestión institucional. Sin embargo, la evidencia analizada muestra que, 
en el contexto latinoamericano, la incorporación de estas tecnologías se ha desarrollado de manera 
fragmentada, predominantemente instrumental y con una limitada problematización de sus implican-
cias pedagógicas, éticas y sociales (Holmes et al., 2022; OECD, 2023).

	 Uno de los principales hallazgos de esta revisión es que la adopción de la inteligencia artifi-
cial en la educación superior de la región se encuentra fuertemente condicionada por desigualdades 
estructurales preexistentes, tales como brechas digitales, capacidades institucionales desiguales y 
marcos regulatorios heterogéneos. En ausencia de políticas públicas y estrategias institucionales ex-
plícitas, la innovación tecnológica tiende a beneficiar de manera diferencial a aquellas instituciones 
con mayor infraestructura, financiamiento y capital humano, reproduciendo lógicas de segmentación y 
exclusión (UNESCO, 2021; OECD, 2021).

	 Desde una perspectiva pedagógica, los estudios revisados evidencian una débil integración de 
la inteligencia artificial en los proyectos educativos institucionales, así como una insuficiente articula-
ción con procesos de formación docente crítica y continua. La tecnología, en muchos casos, es incor-
porada como una solución técnica externa, desvinculada de reflexiones didácticas profundas sobre 
el sentido del aprendizaje, el rol del profesorado y la mediación pedagógica en entornos digitalizados 
(Selwyn, 2019; García-Peñalvo, 2021). Esta situación limita el potencial transformador de la IA y re-
fuerza enfoques tecnocráticos centrados en la eficiencia más que en la calidad y la equidad educativa.
Asimismo, la revisión pone de relieve la necesidad de fortalecer marcos éticos y normativos que orien-
ten el uso de la inteligencia artificial en la educación superior. Aspectos como la transparencia algorít-
mica, la protección de datos personales, la rendición de cuentas y la participación de las comunidades 
educativas en las decisiones tecnológicas aparecen escasamente desarrollados en la literatura regio-
nal, a pesar de su relevancia para una gobernanza responsable de la IA (Floridi, 2019; Dignum, 2019; 
Stahl et al., 2021). En contextos latinoamericanos, caracterizados por asimetrías de poder y depen-
dencia tecnológica, estas dimensiones adquieren una importancia estratégica.ç

	 En este sentido, los resultados de esta revisión sugieren que avanzar hacia una integración 
socialmente justa de la inteligencia artificial en la educación superior latinoamericana requiere un en-
foque sistémico, que articule innovación tecnológica con políticas educativas basadas en derechos, 
fortalecimiento institucional y participación democrática. La IA no debe concebirse como un fin en sí 
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mismo, sino como un medio al servicio de proyectos educativos orientados a la inclusión, la diversidad 
y la justicia social (Santos, 2018; UNESCO, 2023).

	 Finalmente, este estudio identifica la necesidad de profundizar la investigación empírica y com-
parativa en la región, incorporando enfoques críticos y metodologías que permitan comprender los 
efectos diferenciados de la inteligencia artificial en distintos contextos institucionales y territoriales. 
Solo a través de una agenda de investigación situada, reflexiva y comprometida con la equidad edu-
cativa será posible aprovechar el potencial de la inteligencia artificial sin reproducir las desigualdades 
que históricamente han caracterizado a los sistemas de educación superior en América Latina.
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DESAFÍOS DOCENTES EN BACHILLERATO ECUATO-
RIANO: CURRÍCULO PRIORIZADO CENTRADO EN COM-

PETENCIAS COMUNICACIONALES DE ESTUDIANTE
Teaching challenges in Ecuadorian high school: 
prioritized curriculum focused on students’ 
communication skills.

Resumen 

Como objetivo se planteó analizar los desafíos docentes en 
bachillerato ecuatoriano ante el currículo priorizado centra-
do en competencias comunicacionales de estudiantes en la 
Unidad Educativa Juan de Velasco. Se asumió el paradig-
ma positivista, enfoque cuantitativo, en una investigación 
de campo, descriptiva, diseño no experimental transeccio-
nal. La población de 15 docentes respondió un cuestionario 
validado y con 0.80 de confiabilidad. El análisis de datos 
reportó 43% de educadores que nunca abordan destrezas 
comunicacionales de los educandos. Se concluye que di-
chos profesionales enfrentan retos como escasa formación, 
uso de estrategias tradicionales, obviando los lineamientos 
curriculares vigentes para el nivel.  

Palabras clave: desafíos docentes, competencias comuni-
cacionales, currículo priorizado, bachillerato técnico.
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Abstract

The objective was to analyze the teaching challenges in 
Ecuadorian high schools in light of the prioritized curricu-
lum focused on students’ communication skills at the Juan 
de Velasco Educational Unit. A positivist paradigm and 
quantitative approach were adopted in a descriptive field 
study with a non-experimental, cross-sectional design. A 
population of 15 teachers completed a validated question-
naire with a reliability score of 0.80. Data analysis revea-
led that 43% of teachers never address students’ com-
munication skills. It is concluded that these professionals 
face challenges such as limited training and the use of 
traditional strategies, ignoring current curricular guidelines 
for their level.

Keywords: teaching challenges, communication skills, 
prioritized curriculum, technical baccalaureate.
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INTRODUCCIÓN

	 En la actualidad de un mundo cada vez más digitalizado e interconectado, la educación se ha 
consolidado como un eje fundamental para impulsar el desarrollo de la sociedad y, por extensión, 
de cada uno de sus ciudadanos. Ya no se trata solo de transmitir conocimientos, sino de preparar a 
las personas para enfrentar los desafíos y aprovechar las oportunidades que presenta este entorno 
global. Por esta razón, es imperativo que cada Estado asuma la responsabilidad de dirigir sus es-
fuerzos, políticas y programas hacia la mejora de dicho proceso. El objetivo no es solo expandir la 
cobertura educativa, sino también asegurar indicadores de calidad que sean medibles y tangibles. 
Entre estos, destacan la equidad, la cual garantiza que todos, sin importar su origen socioeconó-
mico o geográfico, tengan acceso a formación integral. La pertinencia avala que los conocimien-
tos y habilidades enseñados sean relevantes para el mercado laboral y para la vida en sociedad. 
Mientras, la igualdad busca eliminar las barreras de género, étnicas o cualquier otra condición que 
impidan a un individuo alcanzar su máximo potencial. En definitiva, una educación de alta calidad 
es una necesidad estratégica para que una nación pueda competir, innovar y prosperar en el siglo 
XXI. 
	
	 Por ello, la formación de los ciudadanos es la mejor inversión para construir un futuro más 
próspero y justo para todos. La educación se convierte en el instrumento más poderoso para cam-
biar la realidad del individuo y la sociedad, se convierte en el bastión para el desarrollo de los 
pueblos, mejora las condiciones de vida de la población y posibilita el crecimiento de la calidad de 
vida de los habitantes (Pauta & Cabrera, 2021). Es decir, más allá de un proceso de adquisición 
de conocimientos, es una herramienta activa para cambiar la realidad de una persona y del colec-
tivo. Brinda las habilidades y el pensamiento crítico necesarios para tomar decisiones, acceder a 
más oportunidades de progreso en todas las áreas de la existencia. De ahí, el Estado ecuatoriano 
enfoca esfuerzos para brindar un servicio de calidad a los ciudadanos, estableciendo como parte 
del sistema educativo formal, el bachillerato general unificado, velando por la formación integral del 
individuo y “su incorporación como un agente positivo de cambio y transformación social” (Muñoz, 
2023, p.1). Es una etapa educativa fundamental que prepara a los estudiantes para la vida adulta, 
el mercado laboral y, sobre todo, para el acceso a la educación superior.

	 La finalidad es proporcionar las bases académicas con pensamiento crítico para afrontar el 
rigor universitario. También destrezas de investigación, análisis de información y la resolución de 
problemas, esenciales para su éxito en diversos escenarios. En el caso del Bachillerato General 
Unificado (BGU), ofrece una formación integral en diversas áreas del conocimiento (Ministerio de 
Educación de Ecuador, 2016). Va más allá de ser un simple requisito para graduarse; es una fase 
de preparación integral que brinda oportunidades necesarias para desarrollarse en el siglo XXI.
	 En dicha nación, la calidad de la educación es una premisa importante en el mundo, y para 
ello se requiere situar a la persona como objeto y sujeto real del cambio y protagonista principal 
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de su propio aprendizaje.  No obstante, como señalan Tenesaca et al. (2023), el perfil de salida 
del bachillerato ecuatoriano tiene falencias que no cubren necesidades de discentes cuestionando 
al sistema educativo que impide alcanzar calidad, eficiencia, eficacia y pertinencia garantizando 
la igualdad, buen vivir e inclusión social. Se evidencia la brecha que existe entre las metas esta-
blecidas en el perfil y la educación superior. Para estos autores, “las reformas curriculares que ha 
realizado el Ministerio de Educación durante dos décadas no han conseguido dar respuesta a las 
demandas de las necesidades de los distintos grupos sociales” (p. 18). En concreto, los estándares 
de aprendizaje no están orientadas a potencializar los cimientos para proseguir con los estudios 
universitarios.
Comparten la postura anterior Chamba y Aguilar (2025), para quienes la educación ecuatoriana 
enfrenta dificultades derivadas de reformas influenciadas por intereses gubernamentales, inade-
cuada gestión curricular e insuficiente preparación docente. Ello destaca la urgencia de fortalecer 
las habilidades metacognitivas de los estudiantes, la implementación de estrategias de enseñanza 
que proporcionen herramientas duraderas que permitan la identificación de criterios de verdad en 
los discursos y el desarrollo de habilidades para la formulación de preguntas significativas. 

	 Tomando en consideración las debilidades detectadas, el Ministerio de Educación de Ecua-
dor (2021) diseñó un currículo priorizado de bachillerato, como una respuesta a la necesidad de 
flexibilizar el proceso educativo y adaptarlo a las necesidades del estudiante y su entorno. Aunque 
existen varias razones, las principales se centran en la contextualización de los aprendizajes y el 
desarrollo de competencias esenciales para la vida. No fue un simple cambio académico, sino una 
estrategia para hacer la educación más relevante, flexible y enfocada en el desarrollo integral del 
educando. Se elaboró a partir del currículo nacional vigente de 2016.  Se enfoca en el desarrollo 
de competencias comunicacionales, matemáticas, digitales y socioemocionales, además de otras 
inserciones como educación cívica, financiera y para el desarrollo sostenible, buscando centrar la 
enseñanza en los aprendizajes esenciales e imprescindibles. Este currículo busca fortalecer habi-
lidades clave para la vida y se aplica en las áreas de Lengua y Literatura, Matemáticas, Ciencias 
Naturales, Ciencias Sociales, inglés, Educación Física, Educación Cultural y Artística, y Emprendi-
miento y Gestión. En el caso de las competencias comunicacionales en la óptica del Ministerio de 
Educación de Ecuador (2021), hacen referencia a: 
	
La Comprensión y producción de textos de todo tipo y en toda situación comunicativa. También in-
cluye a las habilidades esenciales que permiten que los hablantes efectúen los diferentes actos de 
habla con pertinencia y fluidez. Esto tiene como objeto un uso efectivo de la lengua a través de la 
escucha activa y la enunciación ordenada y coherente de ideas en otras palabras (p. 8).

	 Según la cita anterior, las competencias comunicaciones constituyen un conjunto de habili-
dades, tanto verbales, como no verbales, que permiten a una persona interactuar de manera efec-
tiva y adecuada en diferentes contextos sociales y profesionales. Su importancia es vital porque 
influyen directamente en el éxito personal, académico y laboral. Desarrollarlas en los educandos 
trae implícitos una serie de desafíos para el docente, como garante de la educación de calidad en 
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Ecuador.
	
	 Entre los retos están los de formación y actualización profesional, no solo en lo técnico 
(saber qué enseñar), sino también metodológico (cómo enseñarlo). Es decir, las estrategias didác-
ticas que requiere cada contenido, al adaptar la planificación de la práctica pedagógica. Además 
de ello, crear proyectos, debates, presentaciones y otras tareas que exijan a los estudiantes usar 
el lenguaje de manera crítica y creativa. La evaluación también cambia, en lugar de calificar solo 
el contenido, el docente debe evaluar la coherencia, la cohesión, la claridad, la originalidad y la 
persuasión de la comunicación del estudiante.

	 Con atención a ello, los docentes en Ecuador se enfrentan a varios desafíos con la imple-
mentación del currículo priorizado en bachillerato. Este modelo, busca enfocarse en los contenidos 
más esenciales para el desarrollo de los estudiantes. Si bien su objetivo es valioso, su aplicación 
práctica presenta dificultades, ante la urgente necesidad de atender déficit de competencias co-
municacionales en los educandos. Tal argumento tiene sustento en lo señalado por Toledo et al. 
(2025), para quienes se requiere fortalecer la “enseñanza de estas habilidades desde una pers-
pectiva contextualizada, que considere las realidades socioculturales de la población escolar” (p. 
81). Ello subraya la importancia de diseñar estrategias pedagógicas adaptativas e inclusivas que 
promuevan la participación, el pensamiento crítico y la expresión efectiva en diversos entornos 
educativos.

	 Concerniente a las competencias comunicacionales, Delgado y Castro (2023), las consi-
deran esenciales en la educación moderna. Les ayuda a expresarse, entenderse con los demás, 
trabajar en equipo y encontrar soluciones a los problemas. Es vital que los profesores incluyan 
actividades de expresión oral y escrita en todas las materias, como debates, exposiciones y pro-
yectos, para que los alumnos practiquen estas habilidades, en diversos contextos, ya sea a través 
de debates, presentaciones, informes escritos, proyectos de investigación, entre otros.

	 Por ello, se consideró relevante el abordaje de esta temática en el contexto de la Unidad 
Educativa Juan de Velasco, Riobamba, Ecuador, donde el directivo señala reportes de educadores 
que no siguen las indicaciones en cuanto a los lineamientos de proyectos y actividades en el logro 
de competencias comunicacionales en los educandos. En la práctica, se centran en el dominio de 
su materia específica, lo que puede llevar a que el desarrollo de habilidades comunicativas se rele-
gue o se aborde de forma superficial, sin complementarse con otras disciplinas y equipo de apoyo 
de la institución. Mientras que, la evaluación de los aprendizajes recurre a pruebas escritas, cues-
tionarios, de manera tradicional, sin adaptarse a las necesidades y particularidades de la sociedad 
actual. 

	 Referente a ello, los docentes, en conversaciones informales con los investigadores, expre-
san inquietud de no haber recibido capacitación para llevar a la práctica el currículo priorizado en 
bachillerato. Esto evidencia una falta de cohesión y de estrategias pedagógicas transversales en 
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el sistema educativo.  De persistir esta situación problema, al no priorizar los aprendizajes esencia-
les, los estudiantes no desarrollarán esas habilidades cruciales para su futuro. El proceso académico 
puede volverse desmotivador. Esto podría llevar al aumento de las brechas educativas. Los efectos 
en los estudiantes pudieran ser menos oportunidades de acceso a la educación superior o al mundo 
laboral.

	 En vista de ello, se planteó como objetivo analizar los desafíos docentes en bachillerato ecua-
toriano ante el currículo priorizado centrado en competencias comunicacionales de estudiantes en la 
Unidad Educativa Juan de Velasco. Esto es de relevancia para poder aportar información que permita 
redimensionar la práctica pedagógica, en pro de la formación integral de los educandos. También, 
con el manejo de contenidos en diversas áreas, a la par de poseer destrezas para afrontar con éxito 
los reos en distintos escenarios, para el éxito académico y profesional de los estudiantes.  

MARCO TEÓRICO

	 En el desarrollo de la investigación, es de relevancia construir un marco teórico, el cual, según 
Hernández et al. (2014), es “un compendio escrito de artículos, libros y otros documentos que descri-
ben el estado pasado y actual del conocimiento sobre el problema de estudio” (p. 64). Es decir, aporta 
sustentación en cuanto a estudios previos, bases teóricas con conceptos clave que son relevantes 
para la problemática que se está abordando, situando el problema de estudio dentro de un área de 
conocimiento específica.

	 Por tanto, se procede a señalar algunas investigaciones asumidas como antecedentes que 
abordaron la temática, tal es el caso de Delgado y Castro (2023), quienes abordaron la necesidad 
de innovaciones pedagógicas en la educación ecuatoriana para mejorar la calidad de la enseñanza 
y asegurar que los estudiantes adquieran las competencias comunicacionales clave para el perfil 
de salida del bachillerato de la Unidad Educativa Olga Patricia Acebo Álvarez. Mediante una inves-
tigación cuantitativa, con un diseño no experimental transversal y de nivel descriptivo, utilizaron un 
cuestionario Likert y una guía de entrevista, aplicados a alumnos y docentes. 

	 Los resultados principales revelaron un bajo nivel de interés por parte de los estudiantes en 
la escritura frecuente de textos literarios, pues el 70% admitió hacerlo “casi nunca”. Para solucionar 
esta problemática, los autores propusieron la creación de una revista digital escolar. Esta iniciativa 
se presenta como un método eficaz para promover las competencias comunicativas discursivas de 
manera práctica y atractiva. La revista no solo estimula las habilidades de comunicación escrita, sino 
que también fomenta la participación activa, la colaboración, la creatividad y el pensamiento crítico 
de los estudiantes.

	 En cuanto al tema, Javier (2024), investigó en Perú el desarrollo de las habilidades comunica-
tivas en estudiantes de educación básica mediante una revisión sistemática realizada conforme a los 
lineamientos del método PRISMA. Las fuentes de información incluyeron las bases de datos Scopus, 
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SciELO y Web of Science, utilizando operadores booleanos como AND, OR y NOT para optimizar la 
búsqueda. De un total de 751 estudios identificados, se seleccionaron 20 artículos relevantes para el 
análisis. Los hallazgos resaltan que las habilidades comunicativas son fundamentales para el bienes-
tar, el éxito académico y el crecimiento personal de los estudiantes. Además, se identificaron diversos 
factores individuales, contextuales y educativos que inciden de manera significativa en su desarrollo. 
Por último, se enfatiza la necesidad de fomentar estas habilidades como una estrategia crucial para 
preparar a los estudiantes ante las exigencias del mundo actual.

	 Por su parte, Toledo et al. (2025) se centraron en analizar la relevancia de las competencias 
comunicacionales (escuchar, hablar, leer y escribir) en la Educación General Básica (EGB) de Ecua-
dor, destacándolas como un eje transversal esencial del currículo nacional. El propósito principal fue 
entender cómo estas cuatro macro destrezas se desarrollan de forma gradual a lo largo de los distin-
tos subniveles educativos, desde Preparatoria hasta Básica Superior, buscando optimizar el aprendi-
zaje, la interacción social y la participación cívica de los estudiantes.

	 La investigación empleó una revisión bibliográfica sistemática rigurosa, siguiendo el protocolo 
PRISMA. Los autores buscaron información en bases de datos académicas clave (como Scopus, 
Scielo y Google Scholar) y aplicaron criterios específicos para incluir artículos publicados entre 2015 
y 2025, reservando un espacio para documentos legales o científicos de alta relevancia. Este proceso 
de selección de cuatro fases culminó con la síntesis de 17 investigaciones pertinentes. La revisión 
concluyó que las competencias comunicacionales son imprescindibles para el desarrollo integral de 
los alumnos, trascendiendo lo puramente académico para influir en su formación como ciudadanos 
activos.

		  En cuanto al tema, Gemín (2025), en una investigación identificó las habilidades co-
municativas que desarrollan los estudiantes de educación básica en el Perú a través de una revisión 
sistemática de la literatura científica. Se empleó un enfoque cuantitativo con técnica de análisis do-
cumental, consultando bases de datos indexadas como Redalyc, Dialnet, Scopus, entre otros. Tras 
aplicar criterios de inclusión y exclusión a 224 artículos identificados, se seleccionaron 3 estudios 
relevantes desarrollados específicamente en el contexto peruano con estudiantes de primaria y se-
cundaria. Los resultados revelan que las habilidades comunicativas se agrupan en tres categorías: 
habilidades comunicativas generales, expresión oral y escrita, y habilidades lingüísticas. 

	 Dichos antecedentes son de aporte para la investigación en desarrollo, al enfatizar como cru-
cial reforzar la enseñanza de estas habilidades mediante un enfoque contextualizado que tome en 
cuenta las diferentes realidades socioculturales de los estudiantes. A la vez, es prioritario desarrollar 
estrategias pedagógicas flexibles e inclusivas que estimulen la participación, el pensamiento crítico y 
la expresión efectiva en el aula. De manera que, el procedimiento en desarrollo está contextualizado, 
teóricamente fundamentada y enfocada en un problema real y actual del sistema educativo ecuatoria-
no.
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Desafíos docentes 

	 El docente tiene una importancia insustituible que se extiende más allá del aula, siendo un 
agente fundamental en el desarrollo individual, social y económico. Su relevancia radica en que no solo 
transmite conocimientos, sino que también ejerce roles cruciales como mediador, modelo de comporta-
miento y catalizador de cambio. Es el principal responsable de facilitar la adquisición de competencias 
y habilidades esenciales académicas y para la vida. Transforma el currículo en experiencias de apren-
dizaje significativas, adaptando los contenidos a las necesidades e intereses de los estudiantes. Actúa 
como un modelo de valores, promoviendo la empatía, el respeto y la ciudadanía activa, contribuyendo 
a la formación de individuos responsables, todo lo cual se resume en ser un agente de transformación 
social (Farías et al., 2025).

	 A nivel social, la calidad de la enseñanza que imparte un docente es un motor de equidad y 
progreso. Le corresponde favorecer condiciones en la formación integral de los estudiantes, al afrontar 
diversos desafíos en la actualidad globalizada, digitalizada y en constante cambio. Lo anterior lleva a 
mencionar diversidad de desafíos para este profesional, como lo es la capacitación y actualización. En 
palabras de Ortega et al. (2020), a lo largo de los procesos de desarrollo y cambio en la educación, ha 
sido un actor central. A pesar de este rol fundamental, la atención dedicada a su formación continua no 
siempre ha sido prioritaria o adecuada, lo cual afecta el desempeño profesional.

	 Aunque existen diversos estudios sobre la formación docente, la perspectiva que considera al 
profesor como un sujeto activo y esencial en su propio proceso de aprendizaje ha sido poco explorada. 
Esto sugiere que es urgente modificar el enfoque tradicional con el que se concibe y se lleva a cabo 
dicha formación (Ortega et al., 2020). La capacitación emerge como uno de los grandes retos de la 
educación actual, pues constituye la base para abordar y resolver muchos de los demás problemas 
que enfrenta el sistema educativo en Ecuador.

	 Como siguiente desafío docente emerge la adaptación curricular. Implícita en la transición de 
un modelo centrado en la transmisión de contenidos a uno centrado en el desarrollo de habilidades y 
competencias (como las comunicacionales o el pensamiento crítico) exige que el docente rediseñe su 
metodología, evaluación y planificación. Lo cual es uno de los estándares de desempeño profesional 
estipulados en el manual diseñado por el Ministerio de Educación de Ecuador (2017). 

	 Obviamente, es relevante el uso de las Tecnologías de Información y Comunicación (TIC), se-
gún lineamientos del currículo priorizado, los docentes deben integrar herramientas, aplicaciones TIC 
para crear experiencias de aprendizaje significativas. El desafío es doble: dominar la tecnología y 
saber aplicarla pedagógicamente, a la par de atender ritmos, estilos y necesidades de aprendizaje en 
un aula masificada. Con un educador que actúa como mediador, favoreciendo las condiciones para el 
avance de cada estudiante avanzar según su propio potencial en el logro de habilidades comunicacio-
nales.
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	 Por consiguiente, es esencial que el docente seleccione de manera minuciosa las estrategias 
didácticas para el desarrollo   integral   de   las   habilidades   lingüísticas.   Entre   ellas se encuentran 
las orientadas hacia un aprendizaje significativo (Vargas & Vargas, 2022). Es crucial   diseñar   estrate-
gias   didácticas   que   se   adapten   a   las necesidades individuales identificadas, como actividades    
efectivas    que    utilicen    situaciones    comunicativas reales para facilitar un uso integral del lenguaje 
(Rincón et al., 2025).

	 Ante tales desafíos, es importante que el docente asuma con motivación e interés la mejora 
continua, se enfoque en la formación y desarrollo profesional, conformando mesas de trabajo con sus 
colegas, planificando actividades y proyectos, para ser garantes de la formación de calidad e integral 
para los estudiantes de bachillerato, quienes se encuentran en un nivel de transición al ingreso en las 
universidades, o bien aprovechar los conocimientos teóricos y prácticos para formar parte del mercado 
laboral. Ambos escenarios demandan por supuesto, el dominio de habilidades comunicacionales.

Habilidades comunicacionales

	 El ser humano nace con un repertorio conductual, a lo largo adquiere otras respuestas para su 
desarrollo integral en diversos escenarios. Son en esencia habilidades sociales que para Van y Hofs-
tad (2022), otorgan beneficios para los individuos, tales como (a) Incremente la efectividad en lograr 
los objetivos planteados; (b) Aumenta la efectividad para mantener o mejorar la relación con la otra 
persona en la interacción; y (c) Potencian la efectividad de mantener la autoestima de la persona.  
Entre las destrezas señaladas, está la comunicación que para los mencionados autores se trata de 
transmitir estímulos a través de símbolos, con la intención de producir un cambio en el comportamien-
to. Según Hag y Faizan (2023), “a través del intercambio, la transmisión, recepción e interpretación 
de mensajes, significados, señales y símbolos, los cuales permiten entender las palabras y comporta-
mientos de los individuos” (p. 18).  

	 Las habilidades comunicativas son definidas por Sinaluisa y Rodríguez (2024), como “un con-
junto de procesos lingüísticos que se desarrollan durante la vida, con el fin de participar con eficiencia 
y destreza, en todas las esferas de la comunicación y la sociedad humana” (p. 3). Son relevantes 
para desarrollar relaciones interpersonales constructivas, mientras que el optimismo es la tendencia a 
pensar en la posibilidad de llegar a resultados beneficiosos en un futuro y que ayuda como motivador 
para enfrentar los problemas.  Por su parte, el Ministerio de Educación de Ecuador (2021), establece 
lo siguiente:

	 Las competencias comunicacionales hacen referencia a las habilidades de comprensión y pro-
ducción de textos de todo tipo y en toda situación comunicativa. También incluye a las habilidades 
esenciales que permiten que los hablantes efectúen los diferentes actos de habla con pertinencia y 
fluidez. Esto tiene como objeto un uso efectivo de la lengua a través de la escucha activa y la enuncia-
ción ordenada y coherente de ideas en otras palabras (p. 7).
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	 Según lo anterior, las habilidades comunicacionales están en el centro del aprendizaje. Son cru-
ciales para la formación integral de los ciudadanos, no solo para construir conocimiento y desarrollar 
el pensamiento crítico, sino también para fortalecer los lazos sociales y resolver conflictos de forma 
pacífica, a lo largo de toda su trayectoria educativa. Entre dichas habilidades están: escucha activa, 
la expresión oral y escrita, la producción con la comprensión de textos y el uso de las Tecnologías de 
Información y Comunicación.

	 Escucha: Recepción compartida del mensaje que se evidencia en conductas observables y no 
observables en la interacción. No solo oír, sino atender el mensaje de forma plena para la construc-
ción de acuerdos y la resolución de problemas. Esta habilidad se conecta con la comprensión oral, al 
escuchar, la desarrolla a través de actividades que fomenten la escucha activa y la interpretación de 
mensajes.

	 Habla:  uso del lenguaje en el proceso de comunicación verbal u oral para interactuar y asumir 
diversos roles. Como aprendizaje esperado en el currículo priorizado, está el participar de manera flui-
da y eficiente en contextos formales (debates, mesas redondas) y no formales. Igualmente, producir 
discursos ordenados y coherentes de diversos tipos (narrativos, expositivos, descriptivos, conversa-
cionales), adaptados a la intención comunicativa y al contexto. Fortalecer la expresión oral a través de 
prácticas   que   promuevan   la   claridad, fluidez y argumentación.

	 Comprensión de textos: parte de la lectura como proceso cognitivo que permite el acceso a la in-
formación, la recreación y comprensión crítica de la realidad. Este en el bachillerato técnico en un nivel 
crítico y analítico, para valorar el contenido explícito e implícito de diversos textos y discursos orales. 
Con la destreza para detectar contradicciones, ambigüedades, falacias, distorsiones y desviaciones en 
un discurso. Es decir, se resume en la capacidad de comprensión y producción de textos de todo tipo 
y en toda situación comunicativa (Ministerio de Educación de Ecuador, 2021). Se recomienda mejorar 
la comprensión lectora mediante técnicas que estimulen la inferencia y el análisis crítico de textos.

	 Escritura: habilidad compleja que implica la coordinación de conocimientos, estrategias y pro-
cesos para producir textos claros y coherentes.  Para el Ministerio de Educación de Ecuador (2021), 
se espera que el estudiante de bachillerato (unificado y técnico), despliegue habilidades en el uso efi-
ciente del lenguaje escrito al comunicar ideas con eficiencia y cohesión, aplicando correctamente las 
normas de ortografía y gramática.

	 Finalmente, desde la óptica e intencionalidades del Ministerio de Educación de Ecuador (2021), 
“Las habilidades comunicacionales se usan para fortalecer el razonamiento lógico, argumentado y ex-
presado, permitiendo a los estudiantes emitir juicios y construir una perspectiva personal sobre temas 
sociales y culturales” (p. 8), dotando a los educandos para el uso efectivo de la lengua, integrar diver-
sos conocimientos y dar respuesta a problemas en diferentes contextos de la vida.
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Currículo priorizado del bachillerato técnico en Ecuador
	 El Currículo Priorizado de Bachillerato General Unificado (BGU) en Ecuador se enfoca en el 
desarrollo de Competencias Comunicacionales (CC) como una de las claves para la vida. Se articulan 
en torno a la capacidad de comprender y producir mensajes de forma efectiva; todo lo cual es esencial 
para la formación integral, en el aporte del perfil del egresado de este nivel, preparándolos para ingre-
sar a la universidad o integrarse al mercado laboral.

	 Con dicho argumento de preámbulo, es oportuno citar a Haro et al. (2025), quienes definen 
currículo como un “elemento central en la educación, definiendo contenidos, métodos y objetivos de 
aprendizaje” (p. 3). En la actualidad afronta desafíos complejos como la globalización, la tecnología, la 
diversidad cultural y las demandas sociales y ambientales.  De modo que, requiere ser flexible, perti-
nente e inclusivo; con el uso de las TIC y enfoques interculturales.

	 El currículo es una construcción social, define en términos prácticos y concretos, qué, cómo 
y cuándo se debe enseñar y evaluar en una institución o sistema educativo. Es la herramienta que 
organiza y guía todo el proceso de enseñanza y aprendizaje, asegurando la formación integral de los 
estudiantes. Para suplir las demandas del entorno, requiere la revisión y realimentación continua, lo 
cual fija la mirada en un docente que sigue las directrices, las adaptada al grupo que atiende, mientras 
aporta información y posturas para enriquecerlo. Al abordar los elementos del currículo, Haro, et al. 
(2025), mencionan lo siguiente, resumido en la figura 1:

Figura 1
Componentes del Currículo

	 Es importante señalar, según la figura anterior, que el currículo debe contener los objetivos, a 
tomar en consideración por el docente sobre qué enseñar. Se trata de metas y propósitos a lograr en 
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el estudiante, en cada área del nivel que cursa. Sobre los contenidos o saberes básicos, están plas-
mados en estos programas y se consideran la herramienta para desarrollar las competencias, en este 
caso, comunicacionales en estudiantes de bachillerato Técnico en Ecuador. Además, la figura 1 hace 
alusión a la metodología como componente del currículo, son las tareas que contempla el docente con 
las estrategias para responder a la inquietud cómo enseñar con estrategias didácticas acordes a los 
contenidos, también a las particularidades de los estudiantes, en cuanto a ritmo y estilo de aprendizaje 
refiere. Se complementa con la evaluación, donde es esencial, según el currículo priorizado que los 
docentes implementen técnicas e instrumentos diversos, por ejemplo, rúbricas, portafolios. Según lo 
anterior, el énfasis curricular propuesto nace para satisfacer las necesidades educativas de la reali-
dad actual (Ministerio de Educación de Ecuador, 2021). Donde por supuesto, es importante priorizar 
aquellas destrezas que le permitan el desarrollo de competencias claves en todas las áreas a los es-
tudiantes del bachillerato. El currículo priorizado, entonces puede asumirse metafóricamente como la 
columna vertebral de todo el sistema de enseñanza. Es decir, define la hoja de ruta para la enseñanza 
y el aprendizaje. Fija objetivos, competencias y el perfil de egreso vinculado con los estándares de 
aprendizaje estipulados en el documento emitido por este ente rector en el año 2016. 

	 La intencionalidad es asegurar la articulación de todos los niveles educativos, sin perder de 
vista, la esencia de responder a las necesidades sociales. Por consiguiente, el currículo priorizado 
en el bachillerato técnico de Ecuador busca promover la calidad de la educación, con pertinencia del 
aprendizaje a la vida real, posibles vinculaciones, con otras carreras, para asumir con éxito los retos 
de un entorno globalizado, digitalizado y en constante transformación. Se trata de competencias co-
municacionales claves vinculadas al pensamiento crítico, colaboración y resolución de problemas. 
En todo ello, garantizando la equidad, la inclusión y la flexibilidad, con un docente que atiende dichas 
directrices en un marco claro y referencial para la planificación curricular. A ello se añade el énfasis 
en un proceso de evaluación continuo, formativo y sistemático, con técnicas e instrumentos innova-
dores, asumiendo los resultados para la reflexión y mejora continua de la práctica pedagógica. Da la 
relevancia, surgen una serie de desafíos para el docente, que se espera, puedan ser asumidos con 
compromiso, responsabilidad y disposición de aportar a la calidad educativa.  

METODOLOGÍA
	
	 El desarrollo de este apartado exige asumir la investigación como el eje central en la construc-
ción y expansión del conocimiento en cualquier disciplina. En este contexto, como hacen mención 
Vizcaino et al. (2023), “la selección del enfoque juega un papel crucial, determinando la perspectiva 
desde la cual se aborda el objeto de estudio y, por ende, la naturaleza de los resultados” (p. 9276), 
en este caso sobre el análisis los desafíos de los docentes ante el currículo priorizado del bachillerato 
centrado en competencias comunicacionales de estudiantes en la Unidad Educativa Juan de Velas-
co, Riobamba, Ecuador. Con atención a ello, la investigación se desarrolló en el enfoque cuantitativo, 
que al parafrasear a Vizcaino et al. (2023), se enfoca en la obtención de conocimiento a través de la 
medición precisa y el análisis estadístico de la información. Este implica una recopilación de datos 
sistemática y estructurada que puede ser expresada en valores numéricos. Dicha predilección por 
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la medición, los números y el análisis estadístico se alinea directamente con el paradigma positivista 
o cuantitativo. Esta postura sostiene que la única forma válida de conocimiento es el conocimiento 
científico que surge de la experiencia y la observación, buscando leyes universales y relaciones cau-
sales.  En cuanto al tipo de investigación, fue de campo con nivel descriptivo, para Pontis (2022) se 
lleva a cabo directamente en el lugar donde ocurre el fenómeno (el campo) con el objetivo principal 
de describir sus características. No busca establecer relaciones de causa y efecto ni probar hipótesis, 
sino retratar la realidad tal como es. Resaltar el comportamiento de las variables desafíos docentes 
del currículo priorizado y habilidades comunicacionales de los estudiantes, en los respectivos indica-
dores que la integran. Ello en un diseño no experimental transeccional. Es decir, no se manipularon 
las variables señaladas y se aplicó una sola vez el cuestionario a los docentes que conformaron la 
población en estudio. Es importante aclarar que, en la Unidad Educativa Juan de Velasco, Riobamba, 
Ecuador, laboran 15 docentes en el bachillerato técnico, quienes fueron considerados en su totalidad 
como población, al responder un instrumento tipo cuestionario, estructurado en 18 ítems con opciones 
de respuesta siempre, algunas veces y nunca, previamente validado en su contenido (por el juicio de 
3 expertos) y con alta confiabilidad (0.80 con el método de consistencia interna Alpha de Cronbach). 
La información recopilada fue analizada con la estadística descriptiva, con la debida rigurosidad en el 
aporte al conocimiento científico en materia. 

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

	 En palabras de Vizcaino et al. (2023), los resultados en una investigación científica son funda-
mentales porque representan la evidencia empírica que permite responder a la pregunta y objetivos 
planteados, como aporte en la construcción colectiva del conocimiento. A tal fin, la información re-
copilada con el instrumento aplicado a los 15 docentes que conformaron la población en estudio fue 
tabulada y clasificada, procediendo al análisis y discusión en los siguientes párrafos, con apoyo de las 
figuras que representan los porcentajes promedio de cada indicador en cuanto a la variable desafíos 
de los docentes del currículo priorizado y habilidades comunicacionales en estudiantes. 

Figura 2
Variable desafíos docentes del currículo priorizado
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	 La figura 2, presenta los resultados de la variable desafíos del docente del currículo priorizado, 
que, al ser desglosados por cada indicador, permite mencionar lo siguiente: Los docentes consideran 
como un desafío afrontar las oportunidades de formación, pues en la institución según 80% nunca 
reciben talleres, cursos o diplomados. Para 20% de educadores algunas veces su formación acadé-
mica universitaria les permite satisfacer tales retos profesionales. Estas escasas oportunidades de 
capacitación profesional les limita afrontar con éxito los desafíos inmersos en el currículo priorizado 
de bachillerato. 

	 En el indicador planificación curricular, es un desafío que 43% de los docentes algunas veces 
lo afrontan con las herramientas que poseen. Sin embargo, 53% de ellos nunca están a la vanguardia 
de las exigencias del nuevo currículo priorizado (según su propia opinión), limitándose vincular las 
demandas a nivel nacional con los planes institucionales y particularidades del grupo de educandos 
que atienden. 

	 En complemento de lo señalado, se obtuvo 60% de los docentes quienes consideran nunca 
implementar estrategias didácticas innovadoras y centradas en el desarrollo de competencias comu-
nicacionales en los estudiantes. Pues se enfocan en los contenidos del área curricular que les corres-
ponde, obviando que el saber escuchar, interpretar textos o la producción escrita y oral son destrezas 
esenciales, a ser abordadas por todos los educadores, indiferentemente del programa que adminis-
tren. En este indicador la alternativa algunas veces reportó 40%. 

	 En cuanto a la evaluación del aprendizaje, 67% de los docentes consideran desde su propia 
opinión nunca atender la innovación en este proceso por medio de rúbricas o portafolios. Algunas ve-
ces dinamizan este proceso 33% que marcaron dicha alternativa al responder el cuestionario aplicado. 
Es decir, están apegados a técnicas e instrumentos tradicionales como pruebas escritas, exposiciones 
en clase.   

	 Los valores promedios obtenidos y reflejados en la figura 2, son los siguientes: nunca reporta 
65% y algunas veces 35%. Estos resultados permiten señalar que los docentes ante los retos propios 
del currículo priorizado centrado en las competencias comunicacionales de los estudiantes del bachi-
llerato técnico de Ecuador, persisten en el uso de estrategias tradicionales, a la hora de la planificación 
curricular, con la evaluación de los aprendizajes enfocados en los resultados; dejando de dinamizar 
la práctica pedagógica para poder asumir con compromiso los retos propios del entorno en constante 
transformación, así como los lineamientos presentados por el Ministerio de Educación de Ecuador 
(2021). 
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Figura 3
Variable habilidades comunicacionales de los estudiantes 
 

	 En cuanto a la figura 3, es interesante al presentar los resultados correspondientes a las ha-
bilidades comunicacionales en estudiantes que abordan los docentes en la práctica pedagógica del 
programa curricular que les compete en el bachillerato Técnico en el contexto investigado. A este res-
pecto, según cada indicador, se aprecia a lo siguiente:

	 En la escucha activa, los docentes en 60 % consideran que sólo algunas veces dedican es-
pacios en la planificación curricular para poder formar a los educandos en dicha habilidad esencial 
como seres humanos y ciudadanos del siglo XXI. Es decir, no se enfocan estos educadores en que los 
estudiantes Interactúen de manera positiva con sus compañeros, tratando de comprender el mensaje 
transmitido. Esto puede considerarse una debilidad en la actuación de estos profesionales, pues sólo 
20% consideran siempre atender esta destreza en la práctica de aula y 20% nunca lo hacen. 

	 El indicador comprensión, presenta una dirección similar. Al ser consultados ante la necesidad 
de fortalecer la comprensión de textos escritos en un nivel crítico y valorativo, los educadores en 60%, 
consideran hacerlo algunas veces. Se dedican al contenido de su programa en actividades prácticas 
por la formación de especialidad en la cual laboran. Pero, obvian la importancia de comprender ple-
namente, por ejemplo, indicaciones e instrucciones de otras personas. Sólo 20% de los educadores 
consideran que siempre apoyan a los estudiantes para alcanzar esta habilidad comunicativa, mientras 
el otro 20% contestaron nunca hacerlo. 

	 Otra competencia considerada en el currículo priorizado para el bachillerato técnico, es la pro-
ducción oral, señalando 67% de los educadores nunca plantear debates o foros de discusión para que 
los estudiantes aprendan a expresar de manera lógica, sus ideas y posturas sobre temas diversos. 	
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	 Sólo 33% de los docentes recurren a este tipo de actividades en el aula. Lo cual limita entonces 
que los estudiantes puedan fortalecer esta destreza primordial en escenarios académicos y laborales, 
al tratarse de un bachillerato técnico, donde la intención no es sólo prepararlos para ingresar a la uni-
versidad, sino también al entorno productivo.

	 Sobre la producción escrita, 13% de los docentes consultados señalan siempre asignar a los 
estudiantes la elaboración de ensayos, reflexiones para que puedan fortalecer sus habilidades de 
escritura. Es una destreza que algunas veces atienden 20%, ubicándose, la mayoría del 67% en el 
criterio nunca. En el caso del bachillerato técnico, es importante que los estudiantes puedan plasmar 
sus ideas de manera escrita, para poder presentar informes en el campo laboral, y por supuesto, para 
un futuro universitario.

	 Finalmente, en lo concerniente al uso de la tecnología, los educadores en 40% señalan algu-
nas veces hacer uso de diversos herramientas y aplicaciones para presentar contenidos alusivos al 
programa curricular que administran. Por su parte, 40% consideran nunca hacer uso de la tecnología 
para que cada estudiante asuma de manera activa la construcción del conocimiento, con respeto al 
estilo y ritmo de aprendizaje. Esta habilidad comunicacional en una sociedad globalizada es abordada 
siempre por 20% de los docentes que respondieron el instrumento aplicado. 

	 Los valores promedios de esta dimensión señalan que 43% de los docentes que nunca se enfo-
can en atender las competencias comunicacionales, como el uso de la tecnología y la comprensión de 
textos. Con menor intensidad se enfocan en la escucha activa, así como la producción oral y escrita. 
El 42% de los educadores algunas veces atienden estas destrezas y solo 15% de los profesionales 
siempre lo hacen para la formación integral de los educandos. 

	 En cuanto a la discusión de los resultados, tiene la intencionalidad de exponer los hallazgos, 
también analizar su significado a la luz del conocimiento existente, contrastar los datos con la litera-
tura previa. Al respecto, se aprecian docentes, que sólo algunas veces asumen los diversos desafíos 
implícitos en ese currículo priorizado que tiene vigencia y aplicación desde el año 2021 en Ecuador. 
El mayor reto que consideran es la formación y capacitación, al no contar de manera sistemática con 
oportunidades en la institución o por el distrito escolar. Sin embargo, no hay disposición a hacerlo de 
manera particular o por su propia iniciativa. 

	 De manera que, se señala lo siguiente: los educadores no reciben capacitación ni actualización, 
persisten en el uso de estrategias tradicionales, dejando de innovar en la evaluación de los apren-
dizajes. Lo cual coincide con los aportes de Gemín (2025), sobre la persistencia de metodologías 
tradicionales y la ausencia de enfoques activos como principales obstáculos para su desarrollo. Se 
concluye que existe una brecha crítica entre fundamentos teóricos e implementación práctica, siendo 
necesaria la transformación de las prácticas pedagógicas y el incremento de investigación empírica 
en este campo específico.
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	 Al mismo tiempo, persisten en incluir en la planificación microcurricular, actividades de evalua-
ción apegadas al uso de técnicas e instrumentos tradicionales en pruebas escritas o exposiciones. 
Siendo escasa la aplicación de rúbricas y portafolios. Dirección que se mantiene en cuanto a estra-
tegias didácticas, dejando de atender trabajos de campo, debates, discusiones, socializadas en el 
fortalecimiento de habilidades comunicacionales en los estudiantes. 

	 Sobre las habilidades comunicacionales en estudiantes, no hay regularidad por parte de los do-
centes de incorporar siempre diversas actividades, oportunidades o proyectos, para que aprendan a 
escuchar, producir textos orales y escritos. Incluso, el uso de tecnología es para presentar contenidos 
y no para apoyar el aprendizaje. Es decir, estos profesionales se enfocan en el desarrollo de los con-
tenidos programáticos que le corresponden, pero obviando la necesidad de centrar la práctica peda-
gógica en el fortalecimiento de tales destrezas en los educandos. Los seres humanos, por naturaleza 
necesitan interactuar y comunicarse con otras personas en diversos escenarios, pero al ser parte del 
bachillerato técnico deben cumplir prácticas laborales implementando las destrezas mencionadas en 
el currículo priorizado del bachillerato. 

	 Los resultados apuntan a docentes que no son persistentes en desarrollar con actividades 
y proyectos, diversas habilidades comunicacionales en los estudiantes, lo cual podría ocasionarles 
déficit de estas destrezas que para Sinaluisa y Rodríguez (2024), presenta una serie de dificultades, 
entre ellas, el aislamiento social, problemática referida a la carencia de relaciones sociales que genera 
soledad; según los datos, se considera que, del 5 al 15% de los adolescentes lo padecen, afectando 
su desarrollo integral.

	 A la vez, los resultados contrastan con lo señalado por Javier (2024), para quien las compe-
tencias comunicativas y los efectos en los estudiantes es crucial porque facilita analizar la práctica 
educativa y las estrategias metodológicas que se deben utilizar por el personal docente en las insti-
tuciones educativas. Si bien es cierto que los discentes practican sus habilidades comunicativas en 
el aula, siguen basadas en un modelo pedagógico lineal de integración. Esta problemática evidencia 
que, a pesar de los avances teóricos en el campo de la didáctica de la comunicación, las prácticas 
pedagógicas no han logrado una transformación efectiva que favorezca el desarrollo integral de estas 
competencias (Gemin, 2025). Limitando la formación integral de los estudiantes, pues dichas destre-
zas son fundamentales para el desarrollo académico y ciudadano de los estudiantes, sin embargo, en 
el contexto peruano se evidencian deficiencias que limitan su adquisición efectiva. 

	 Estos resultados son considerados como debilidad de parte de los docentes, al no asumir con 
eficacia los desafíos implícitos en el currículo priorizado de bachillerato en Ecuador, siendo esencial 
dinamizar la práctica pedagógica, como indican Puente y Sarmiento (2024), pues solo “a través de 
una formación sólida en estrategias de enseñanza centradas en el desarrollo de habilidades comu-
nicativas se podrá garantizar un impacto positivo” (p. 4). De ahí, al estimular el uso oral de la lengua, 
también se estará favoreciendo el logro de habilidades lectoras y escritas ya que estas habilidades se 
encuentran intrínsecamente relacionadas, a fin de generar ambientes armoniosos dentro y fuera del 
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establecimiento educativo, fomentar inclusión social en sus centros de estudios, reducir sus errores, 
las malas interpretaciones y la comprensión de la información.

CONCLUSIONES

	 En atención al rigor del procedimiento aplicado en la investigación, base para el presente artí-
culo, es esencial redactar las conclusiones. Al respecto, como desafíos los educadores se enfrentan a 
escasas oportunidades de formación y capacitación, considerando que esto les limita estar actualiza-
dos sobre diversas estrategias, metodologías que puedan captar el interés y motivar a los estudiantes. 
Además de darles a estos un rol protagónico, según los enfoques y fundamentos del currículo priori-
zado en el bachillerato técnico de Ecuador.

	 Otro desafío, al cual se enfrentan los docentes, es optimizar la planificación curricular en el 
nivel macro (los nuevos lineamientos de ese currículo priorizado), concatenada con los planes insti-
tucionales (meso) y en el nivel micro (en el aula) poder implementar actividades y proyectos, con la 
debida evaluación del aprendizaje, más allá de centrarse en resultados, considerar la realimentación, 
seguimiento y monitoreo de los procesos, mientras desarrollan habilidades comunicacionales en los 
educandos. 

	 Al mismo tiempo, se concluye la necesidad de diversificar las estrategias didácticas, para que 
puedan ser adaptadas a las necesidades, potencialidades e intereses de los estudiantes. Todo ello 
anclado con las respectivas adaptaciones curriculares, con el seguimiento, monitoreo que permita 
recopilar información para optimizar la práctica pedagógica y poder enriquecer la postura en cuanto al 
currículo priorizado en el bachillerato Técnico, para realimentar este documento, alineado a las políti-
cas de máximo desarrollo ciudadano y de la nación. 

	 Respecto a las habilidades comunicacionales de los estudiantes, como aspecto esencial en el 
currículo priorizado de bachillerato (tanto general como técnico), llama la atención que los educadores 
se centran más en la comprensión de textos con nivel crítico y valorativo. Sin embargo, no plantean 
con la debida regularidad oportunidades para fortalecer la producción oral, siendo el ideal que los 
estudiantes no solo interpreten la idea de otros autores, sino que también redacten sus propios plan-
teamientos y argumentos.

	 En cuanto al uso de la tecnología, se integra hacia la presentación de contenidos y materiales. 
Siendo necesario intensificar el uso de las TIC como apoyo a la enseñanza y al aprendizaje. Priva el 
empleo de estrategias tradicionales como exposiciones, investigaciones o cuestionarios, las cuales 
pueden dar resultados esperados, pero limitan el rol activo de los estudiantes, quienes ameritan for-
talecer diversas habilidades comunicacionales en lo oral, y también en escenarios virtuales típicos de 
una sociedad globalizada y digitalizada.
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	 Por consiguiente, la información analizada y discutida, permite señalar que los docentes de 
la Unidad Educativa Juan de Velasco; afrontan como desafío asumir con compromiso la formación y 
capacitación, incluso por su propia iniciativa, para poder incorporar en la planificación micro curricular, 
los nuevos lineamientos macro (del Ministerio de Educación de Ecuador). Aplicando diversas técnicas 
e instrumentos en una evaluación del aprendizaje centrada en los procesos. Agregando como valor el 
empleo de estrategias didácticas adaptadas a las necesidades individuales y colectivas, con la adap-
tación curricular que las particularidades demandan. Ello, al favorecer las condiciones en el desarrollo 
de habilidades comunicacionales en los estudiantes, respecto a escuchar activamente, comprender 
textos, producción, oral y escrito con el uso de la tecnología, aportando para la formación integral y de 
calidad en el bachillerato técnico de Ecuador. 

	 De las conclusiones redactadas se desprenden entre otras, las siguientes recomendaciones 
a los docentes: establecer mesas de trabajo para compartir actividades, estrategias didácticas y pla-
nificaciones que puedan atender las directrices del currículo priorizado. Con proyectos en los cuales 
los estudiantes en un rol activo fortalezcan habilidades comunicacionales de escucha, comprensión, 
producción, oral y escrita, con el uso de la tecnología. Es importante que los educadores por iniciativa 
propia busquen oportunidades de formación y capacitación. Ello para estar actualizados en cuanto 
a la planificación curricular, técnicas e instrumentos de evaluación y estrategias didácticas que les 
permitan afrontar con éxito los desafíos implícitos en el currículo priorizado sobre las habilidades co-
municacionales esenciales en los estudiantes de bachillerato técnico y así ser exitosos en escenarios 
académicos, laborales, familiares y sociales.

	 Finalmente, se insta a las autoridades de la institución a conformar equipos interdisciplinarios 
con la intención de satisfacer los requerimientos de formación y capacitación de los educadores. Al ser 
este uno de los desafíos, a los cuales se enfrentan, y desde allí dinamizar la planificación curricular, 
evaluación del aprendizaje, adaptaciones curriculares, en donde las estrategias didácticas sean cón-
sonas con los contenidos, también con el ritmo y estilo de aprendizaje de cada educando.
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Managing cognitive diversity through universal de-
sign for learning in high school, Ecuador

Resumen 

El objetivo de la investigación consistió en analizar la ges-
tión de la diversidad cognitiva mediante el diseño universal 
para el aprendizaje en el bachillerato de la Unidad Educa-
tiva Cotopaxi, Ecuador. Se desarrolló desde el paradigma 
positivista, enfoque cuantitativo, en un trabajo de campo, di-
seño no experimental transeccional, con 40 docentes, quie-
nes respondieron un cuestionario validado en su contenido 
y con 0.86 de confiabilidad. El análisis de datos permitió 
concluir sobre la debilidad de los educadores para gestio-
nar el diagnóstico participativo, las adaptaciones curricula-
res, refuerzos y tutorías en la evaluación diferenciada. Se 
recomienda implementar pilares y estrategias para atender 
las particularidades en el aula.  

Palabras clave: gestión, diversidad cognitiva, diseño univer-
sal de aprendizaje, estrategias metodológicas, bachillerato.   
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Abstract

The objective of this research was to analyze the mana-
gement of cognitive diversity through Universal Design for 
Learning (UDL) in the high school level at the Cotopaxi 
Educational Unit in Ecuador. The study was conducted 
from a positivist paradigm, using a quantitative approach, 
in a field study with a non-experimental, cross-sectional 
design. Forty teachers responded to a questionnaire vali-
dated for content and reliability 0.86. Data analysis led to 
the conclusion that educators face significant challenges 
in managing participatory diagnostics, curricular adap-
tations, reinforcement, and tutoring within differentiated 
assessment. It is recommended to implement pillars and 
strategies to address specific needs in the classroom.  
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INTRODUCCIÓN

	 La educación trasciende la noción de proceso que se consolida, como un derecho humano 
fundamental. Garantizarla sin exclusiones representa un desafío sistémico para los Estados, impul-
sada por una agenda global que, en la actualidad, reconoce la diversidad no como una excepción, 
sino como la esencia misma del aprendizaje. Este recorrido histórico, plasmado en hitos normativos 
y pedagógicos, marca un cambio de paradigma crucial: dejar atrás las etiquetas que se vinculan a 
la discapacidad para centrarse en la variabilidad cognitiva. Al alinear las condiciones fisiológicas y 
psicológicas de cada estudiante como particularidades valiosas, la educación inclusiva se convierte 
en una realidad palpable en las aulas.

	 En opinión de Rodríguez et al. (2022), la inclusión educativa se ha consolidado como un pilar 
fundamental del sistema pedagógico contemporáneo. En el plano sociocultural, este enfoque prio-
riza una enseñanza personalizada que valora las particularidades y retos de cada estudiante. Los 
autores subrayan que la inclusión no ha avanzado de forma constante, sino que ha superado eta-
pas de exclusión y prejuicios hasta alcanzar un modelo sociopolítico. En este nuevo paradigma, el 
objetivo no es solo reconocer los derechos individuales, sino transformar activamente los entornos 
para garantizar la integración de quienes se alejan de los estándares de normalidad tradicionales.
Desde esta cosmovisión, en la República del Ecuador para el año 2024, se dictaron por el Ministerio 
de Educación lineamientos para personas con necesidades educativas especiales asociadas o no 
a la discapacidad. En dicho documento subyace la atención a la diversidad “facilitando el acceso, 
permanencia, aprendizaje, participación, promoción y culminación de los estudiantes” (p. 3).  Tales 
directrices requieren ser asumidas por los docentes en el aula, a la hora de planificar las activida-
des, organizar los recursos, contenidos y estrategias para gestionar esa diversidad que conduzca a 
la adaptación curricular, brindar refuerzos en tutorías y conformar equipos interdisciplinarios, com-
plementado este accionar con la evaluación diferenciada.

	 En este entramado de ideas, es importante aclarar que la diversidad presenta una gama de 
manifestaciones, profundizándose en la cognitiva, que, en términos prácticos, alude a la “variabi-
lidad natural de las funciones mentales, procesos de formas de procesar información y ritmo de 
aprendizaje con los estilos que presentan los estudiantes en el aula” (Jumbo, 2022, p. 4). Incluso, 
este autor fija la mirada en un espectro de capacidades intelectuales, de pensamiento y de memoria 
que coexisten en el aula. Al respecto, el ordenamiento jurídico ecuatoriano establece que el proceso 
educativo debe gravitar en torno al ser humano, para garantizar su crecimiento integral. Bajo esta 
premisa, el principio del interés superior de la niñez y adolescencia actúa como eje rector, antepo-
niendo su bienestar físico y emocional a cualquier otro objetivo institucional. Lograr este estándar 
exige que el sistema educativo institucionalice la equidad y la inclusión, asegurando, además, una 
intervención especializada y preferente para aquellos estudiantes con necesidades educativas es-
pecíficas.
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	 Bajo este amparo normativo, la diversidad cognitiva deja de ser una abstracción teórica para 
convertirse en un mandato operativo, cuya génesis es reconocer la diversidad, que cada educando 
posee un funcionamiento neurobiológico único. La manifestación y aplicación de políticas, directrices 
y normativas tiene ineludiblemente entre sus principales responsables al docente, asumiendo desde 
la práctica pedagógica lo que García (2023) define como una pedagogía de la variabilidad. 

	 Con tales argumentos, gestionar la diversidad cognitiva requiere asumir un diagnóstico parti-
cipativo cuyo propósito es involucrar a los padres, miembros de la comunidad y equipos de apoyo, 
según lo recomienda el Ministerio de Educación de Ecuador (2024). Una vez que se precisen las 
capacidades, las particularidades con el perfil neurocognitivo y los estilos de aprendizaje del grupo, 
se procede a la adaptación curricular, en cuanto a objetivos, destrezas, aprendizajes esperados a 
los aspectos precisados, según se establece en el acuerdo del Ministerio de Educación de Ecuador 
(2023). 
	
	 Además de ello, el docente en la gestión de la diversidad cognitiva requiere brindar refuerzos y 
tutorías, con planes de acompañamiento para nivelar ritmos de aprendizaje como se establece en el 
documento manual para la implementación de los estándares de calidad, promulgado por el Ministe-
rio de Educación de Ecuador (2017). Dada la complejidad de esta situación, es importante conformar 
equipos interdisciplinarios, para articular el trabajo pedagógico con los de especialistas (psicólogos, 
orientadores, psicopedagogos) en beneficio de los estudiantes. 

	 De igual importancia es la evaluación, para el Ministerio de Educación de Ecuador (2024), 
alude a aplicar técnicas e instrumentos variados que respeten la variabilidad cognitiva. Se trata de 
una serie de lineamientos de aplicación a nivel nacional. La intención es garantizar la equiparación de 
oportunidades en la atención a la diversidad y el máximo desarrollo integral de los estudiantes.
Desde tal premisa, gestionar el aula no implica crear actividades especiales para unos pocos, sino 
diseñar entornos de aprendizaje flexibles desde el inicio, donde el docente actúa como un curador de 
experiencias que permiten el acceso al conocimiento a través de múltiples rutas cognitivas; todo lo 
cual técnicamente se asume con el diseño universal de aprendizaje, al ser un modelo de enseñanza 
fundamentado en hallazgos de las neurociencias y las ciencias del aprendizaje, cuyo objetivo es mi-
nimizar las barreras curriculares a través de una planificación sistémica. 

	 Al adoptar la perspectiva de Alba (2022), el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) cons-
tituye una arquitectura pedagógica que proporciona un marco para la gestión docente, permitiendo 
que el proceso de instrucción sea flexible y ajustable desde el diseño. La importancia de este enfoque 
radica en su capacidad para articular una respuesta integral ante la diversidad sin sacrificar el rigor 
académico; al aplicar sus tres principios (representación, acción/expresión y compromiso), el docente 
no realiza ajustes azarosos, sino que aplica una metodología científica para optimizar el rendimiento 
de las redes neuronales implicadas en el aprendizaje. Esto transforma la gestión de la diversidad 
cognitiva en un proceso técnico medible que garantiza la equidad en el acceso al conocimiento. 
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	 La gestión docente desde el diseño universal de aprendizaje (DUA) se concreta mediante la 
optimización de tres redes neuronales clave. Según Alba (2022), esto implica gestionar: las redes 
afectivas para asegurar el compromiso y la motivación hacia el ‘porqué’ del aprendizaje; las redes 
de reconocimiento para diversificar la representación de la información (el qué), garantizando la 
accesibilidad multimodal; y las redes estratégicas para flexibilizar la acción y expresión (el cómo), 
permitiendo que el estudiante demuestre su competencia a través de diversas funciones ejecu-
tivas. Esta tríada permite que la práctica pedagógica sea proactiva y no reactiva, diseñando el 
entorno en función de la variabilidad cognitiva del alumnado.

	 Entramado en el DUA, se halla la gestión docente de la diversidad cognitiva, quien requie-
re dominar información técnica implícita en el eje desarrollo profesional (Ministerio de Educación 
del Ecuador, 2012). Esta formación le permite estructurar una planificación curricular que prevea 
y valore las diversas formas de procesamiento de la información presentes en el aula. Bajo esta 
lógica, el educador trasciende la enseñanza tradicional para diseñar herramientas de evaluación y 
metodologías flexibles que, al centrarse en el desarrollo de competencias, convierten las particu-
laridades neurocognitivas del estudiantado en oportunidades de aprendizaje significativas, lo cual 
constituye la esencia misma del DUA.

	 En consecuencia, la eficacia en la gestión de la diversidad cognitiva del docente subyace 
en la implementación de estrategias metodológicas que rompan con la rigidez del aula tradicional. 
Según Zubillaga (2022), estas deben configurarse como diseños flexibles que eliminen las barre-
ras de aprendizaje. En el contexto ecuatoriano, el Ministerio de Educación (2023) promueve el uso 
de enfoques como el Aprendizaje Cooperativo, la Enseñanza Multinivel y el Aprendizaje Basado 
en Proyectos; estas metodologías no solo facilitan el cumplimiento normativo, sino que potencian 
la gestión de la variabilidad al permitir que el estudiante active diferentes redes neuronales según 
sus fortalezas. De este modo, el docente logra armonizar el ritmo colectivo con la singularidad 
cognitiva, transformando la heterogeneidad en un recurso didáctico para la construcción de cono-
cimiento.

	 Sin embargo, al analizar el panorama ecuatoriano, resulta imperativo considerar los hallaz-
gos de Loaiza et al. (2023), quienes examinaron la evolución de las Necesidades Educativas Es-
peciales (NEE) en Ecuador entre 2011 y 2022. Su estudio descriptivo, basado en datos del INEC y 
del Ministerio de Educación, revela una tendencia creciente en dimensiones clave de la diversidad 
cognitiva; específicamente, se registran incrementos significativos en la prevalencia de discapaci-
dades intelectuales (17,85%) y del autismo (3,21%). 

	 Estos datos no son meras cifras estadísticas, sino que representan un llamado urgente ha-
cia la gestión docente: el aumento en la identificación de perfiles neurodivergentes confirma que la 
variabilidad cognitiva es una realidad en las aulas ecuatorianas. Por lo tanto, el Diseño Universal 
para el Aprendizaje (DUA) deja de ser una opción metodológica para convertirse en la respuesta 

Gestión de la diversidad cognitiva mediante el diseño universal para el aprendizaje en bachillerato, 
Ecuador. Lilia Patricia Comina Sarasti.

 (REeED). V. 9, N.16 74-97

Centro de Estudios en Educación
Universidad Miguel de Cervantes

ISSN en línea 2452-4980 

79



técnica necesaria ante una demanda demográfica que exige políticas de apoyo eficaces y entornos 
educativos que garanticen la atención a esta diversidad creciente.

	 Esta realidad nacional no es ajena al escenario local; por el contrario, encuentra una mani-
festación concreta en la Unidad Educativa Cotopaxi, donde la gestión de la diversidad cognitiva se 
presenta como un desafío operativo inmediato, desde las directrices del distrito escolar y ante los 
lineamientos del currículo priorizado para el bachillerato (Ministerio de Educación de Ecuador, 2021). 
En esta institución, el directivo posee registros de supervisiones a educadores que se enfocan en una 
atención general al grupo, sin un verdadero diagnóstico para tipificar un neuroperfil, lo cual dificulta 
obtener ayuda al equipo de apoyo de la institución.

	 Del mismo modo, los educadores en las planificaciones curriculares optan por estrategias tra-
dicionales en el desarrollo de las clases y evaluación, sin integrar principios del DUA y ante los casos 
de estudiantes con diversidad cognitiva optan por referirlos a equipos interdisciplinarios, con tutorías 
individuales, pero sin integrarlos al grupo, con escasas metodologías enmarcadas en las redes afec-
tivas, de reconocimiento y estratégicas, que en esencia provean oportunidades de aprendizaje en pro 
de la equidad educativa en el aula regular.

	 Dicha desarticulación entre la normativa de inclusión y la praxis pedagógica en la Unidad 
Educativa Cotopaxi genera una problemática caracterizada por la estandarización de la enseñanza, 
donde la variabilidad neurocognitiva se aborda como una patología y no como un componente del 
aprendizaje. La persistencia de un diseño instruccional homogéneo produce una brecha de equi-
dad significativa, cuyas consecuencias afectan directamente a los actores del proceso: por un lado, 
el estudiantado con diversidad cognitiva experimenta una segregación encubierta al ser referido a 
apoyos externos sin una integración real, lo que deriva en desmotivación, rezago académico y el de-
bilitamiento de sus funciones ejecutivas. Por otro lado, la falta de una arquitectura basada en el DUA 
sobrecarga al docente, quien, al carecer de estrategias proactivas para gestionar las redes afectivas, 
de reconocimiento y estratégicas, percibe la diversidad como una carga administrativa y no como una 
ventaja pedagógica.  

	 En vista de ello, el objetivo de la investigación que dio origen al artículo en construcción, 
fue el siguiente: analizar la gestión de la diversidad cognitiva mediante el diseño universal para el 
aprendizaje en el bachillerato de la Unidad Educativa Cotopaxi, ubicada en el cantón Puilí, provincia 
de Cotopaxi, Ecuador.La intencionalidad declarada en el párrafo anterior, permite destacar en el dis-
curso la relevancia del estudio ante la necesidad imperativa de transformar la gestión del aula en un 
sistema de alta eficiencia pedagógica. Por ello, en lo teórico, se aporta un marco conceptual que sirve 
de referencia al docente para implementar el DUA como una arquitectura de aprendizaje basada en 
la evidencia neurocientífica. Al analizar la gestión de la diversidad cognitiva, se trasciende la visión 
tradicional de la educación especial, lo cual fundamenta teóricamente la variabilidad humana como el 
eje central de la planificación curricular en el bachillerato.
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	 En lo práctico, las recomendaciones aportadas constituyen una ruta operativa para los docen-
tes de la Unidad Educativa Cotopaxi. Al identificar las brechas en la gestión de las redes afectivas, 
de reconocimiento y estratégicas, el estudio sienta las bases para sustituir las adaptaciones reactivas 
por un diseño instruccional proactivo, optimizando el uso de recursos y el tiempo del educador, con-
siderando los pilares del diseño universal de aprendizaje, también metodologías para redimensionar 
la práctica pedagógica. En palabras de Avellan y Alcivar (2024), “Una gestión docente que abraza la 
neurodiversidad eleva la calidad del sistema educativo nacional, ya que promueve aulas más equi-
tativas al formar ciudadanos integrales en un entorno de justicia social y equidad pedagógica” (p. 5); 
garantizando la formación de calidad e integral como derecho de los educandos, convirtiendo cada 
aula e un escenario en el cual los estudiantes  independientemente de su neuroperfil, pueda alcanzar 
los aprendizajes esperados en el bachillerato ecuatoriano.

MARCO TEÓRICO
	
	 El sustento teórico de la presente investigación articula una revisión sistemática de la literatura 
académica contemporánea, centrando el análisis en la convergencia entre la gestión docente de la 
diversidad y el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA). Para garantizar el rigor científico, este 
apartado integra estudios previos y los aportes de autores especializados en la temática.

	 En este sentido, resulta pertinente considerar el estudio de Caguana et al. (2023), quienes 
analizaron la factibilidad para implementar el DUA en la formación docente dentro de la Universidad 
de Guayaquil. La vinculación de este antecedente con la presente investigación es crítica, pues re-
vela que la carencia de una gestión efectiva de la diversidad en el bachillerato tiene su origen en una 
formación universitaria en la cual, pese a existir potencialidades tecnológicas y neurocognitivas, la 
aplicación del modelo es casi inexistente. Este hallazgo permite inferir que los desafíos operativos 
observados en la Unidad Educativa Cotopaxi no son hechos aislados, sino el reflejo de una cultura 
pedagógica que aún no ha sistematizado el DUA desde la instrucción de los futuros educadores.  

	 En el ámbito de las evidencias recientes, el estudio de Torres et al. (2025) resulta fundamen-
tal para esta investigación, ya que explora mediante un análisis descriptivo y estadístico la gestión 
de la diversidad en el bachillerato. La vinculación con el presente artículo es directa y bidireccional: 
primero, porque corrobora la existencia de patrones de gestión que dependen estrechamente de la 
formación docente continua; y segundo, porque identifica barreras operativas —como la limitación de 
recursos y la necesidad de capacitación técnica— que coinciden con la realidad de la Unidad Edu-
cativa Cotopaxi. Al igual que en la obra de Torres et al., este estudio asume que la efectividad de la 
inclusión no es un evento fortuito, sino el resultado de una gestión metodológica rigurosa que debe 
proponer soluciones sistémicas.

	 Finalmente, se incorpora el aporte de Caraguay et al. (2025), cuya investigación en el bachi-
llerato de la ciudad de Quito profundiza en la brecha entre la conceptualización teórica del DUA y su 

Centro de Estudios en Educación
Universidad Miguel de Cervantes

ISSN en línea 2452-4980 

81

Gestión de la diversidad cognitiva mediante el diseño universal para el aprendizaje en bachillerato, 
Ecuador. Lilia Patricia Comina Sarasti.

 (REeED). V. 9, N.16 74-97



aplicación fáctica en asignaturas específicas como la Química. La vinculación con el presente estudio 
es de alta relevancia, ya que demuestran que la adopción de la terminología inclusiva no garantiza 
una transformación en la gestión docente si no se acompaña de estrategias didácticas y tecnológicas 
accesibles. Este hallazgo refuerza la necesidad de analizar la gestión en la Unidad Educativa Cotopaxi 
como una competencia metodológica que debe superar las barreras del tradicionalismo.  

	 En concreto, la revisión de estos antecedentes revela una convergencia crítica en el contexto 
educativo ecuatoriano: la existencia de una brecha profunda entre el reconocimiento teórico del DUA 
y su aplicación en el aula de bachillerato. Esta sistematización de evidencias de los últimos tres años 
ratifica que el problema de investigación en la Unidad Educativa Cotopaxi no es un fenómeno aislado, 
sino una necesidad sistémica de transitar hacia una gestión efectiva de la diversidad en el aula, como 
motor de una verdadera equidad educativa

	 Ahora bien, se procede a detallar la fundamentación teórica de la investigación que dan soporte 
científico a la temática en estudio, en cuanto a la gestión de la diversidad cognitiva desde el paradigma 
de la neurodiversidad, la arquitectura del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) y finalmente, las 
estrategias metodológicas en el bachillerato, entendida como la capacidad del docente para transfor-
mar el aula en un entorno plástico y accesible.

Gestión de la diversidad cognitiva

	 La diversidad dentro del aula se presenta como un fenómeno multidimensional que abarca re-
tos y particularidades propias de cada contexto. Esta pluralidad, lejos de ser una limitante, constituye 
una fuente de riqueza pedagógica donde la convergencia de distintas experiencias y talentos potencia 
el aprendizaje cooperativo. En este sentido, el trabajo de Gómez, et al. (2024) resulta fundamental 
para este estudio, ya que permite categorizar las dimensiones de esta diversidad y transformarlas en 
oportunidades de crecimiento mutuo. Esta se entiende como la variabilidad natural de las funciones 
mentales, los procesos de información y los ritmos de aprendizaje que presentan los individuos dentro 
de un entorno educativo.

	 En este orden de ideas, desde la perspectiva de la Asociación Americana de Psiquiatría (2013), 
en el Manual diagnóstico y estadístico de los trastornos mentales (DSM-V), la diversidad cognitiva en 
el aula se manifiesta a través de los Trastornos del Neurodesarrollo, los cuales tienen una base bioló-
gica que afecta el procesamiento de la información. Al utilizar este manual como sustento, tu investi-
gación reconoce que condiciones como el TDAH, la Dislexia o el Trastorno del Espectro Autista no son 
problemas de conducta, sino formas distintas de funcionamiento cerebral que requieren que el docente 
aplique el DUA para eliminar las barreras del entorno.

	 En el caso concreto de la diversidad cognitiva, según Jumbo (2022), esta dimensión no debe ser 
interpretada exclusivamente como la presencia de trastornos o discapacidades, sino como el espectro 
de capacidades intelectuales, estilos de pensamiento y habilidades de memoria que coexisten en el 
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aula. Desde una perspectiva técnica, Montoya et al. (2024) señalan que la diversidad cognitiva exige 
una transición desde el modelo clínico (centrado en el déficit) hacia un modelo pedagógico social, don-
de el sistema educativo asume la flexibilización de métodos para responder a la neurodiversidad del 
estudiantado.

	 La gestión de la diversidad cognitiva implica la implementación de estrategias organizativas y 
curriculares que garanticen el acceso al conocimiento para todos los perfiles de aprendizaje. En el sis-
tema educativo ecuatoriano, esta gestión se fundamenta en la capacidad del docente para identificar 
barreras y potenciar las fortalezas individuales mediante entornos enriquecidos. Al respecto, Pincay y 
Cedeño (2023) sostienen que una gestión eficaz basada en el Diseño Universal para el Aprendizaje 
permite reducir la brecha de desigualdad académica, transformando la variabilidad cognitiva en un 
recurso de aprendizaje colectivo que fortalece la autonomía y el desarrollo de competencias de los 
estudiantes de Básica General.

	 Desde una perspectiva epistemológica, la gestión de la diversidad cognitiva bajo el paradigma 
de la neurodiversidad representa una ruptura con el modelo médico tradicional. Según Armstrong 
(2012), este enfoque propone que las diferencias en el funcionamiento cerebral no deben ser tratadas 
como entidades patológicas que requieren cura, sino como variaciones naturales del genoma humano. 
En este sentido, gestionar la diversidad del aula implica reconocer que cada cerebro es único, similar 
a la biodiversidad en un ecosistema; por tanto, la labor docente en el bachillerato debe centrarse en la 
creación de entornos que valoren estas diferencias en lugar de intentar normalizarlas bajo parámetros 
de exclusión.  

	 Tales argumentos se refuerzan con el aporte de Singer (2017), quien sostiene que reconocer 
la neurodiversidad es el paso previo y necesario para la implementación del DUA, ya que permite al 
educador entender que la discapacidad no reside en el estudiante, sino en la falta de ajustes de un 
entorno que no ha sido diseñado para la pluralidad cognitiva. Así, la gestión en instituciones como la 
Unidad Educativa Cotopaxi debe alinearse con este modelo para cumplir con los estándares de equi-
dad y excelencia. A tal efecto, es necesario considerar los siguientes procesos:

	 En primera instancia, es importante para la gestión docente realizar un diagnóstico participativo, 
permitiendo la recolección objetiva de datos sobre el contexto y las capacidades del alumnado. Según 
Pincay y Cedeño (2023), este proceso “no debe limitarse a una evaluación de contenidos, sino que 
debe identificar las barreras del entorno y las potencialidades cognitivas de cada estudiante” (p. 4). Es 
decir, permite al docente recolectar evidencias para diseñar una planificación que anticipe la variabili-
dad del aula desde el primer momento. Entre otros beneficios, esta práctica fundamenta, según Jumbo 
(2022), las decisiones pedagógicas en datos reales, asegurando que la gestión de la diversidad no sea 
una respuesta improvisada, sino una estrategia planificada para elevar la calidad del aprendizaje y la 
equidad escolar.
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	 En cuando a las adaptaciones curriculares, son las modificaciones que brindan soporte para 
la atención específica a una necesidad educativa identificada y se realizan a los elementos del cu-
rrículo, logros de aprendizaje y criterios de evaluación, respondiendo a las necesidades educativas 
y eliminando barreras en el proceso de enseñanza y aprendizaje. (Acuerdo Nro. MINEDUC-MINE-
DUC-2023-00084-A, 2023). De acuerdo con Montoya et al., (2024), bajo la visión del Diseño Universal 
para el Aprendizaje, la tendencia actual es reducir la necesidad de adaptaciones individuales significa-
tivas mediante la creación de un currículo flexible desde su origen. En ella subyace la práctica viva en 
el aula que permita al estudiante participar en las mismas actividades que sus pares, pero con el nivel 
de complejidad o los apoyos técnicos adecuados a su perfil neurocognitivo.

	 Aunado a ello, el programa de refuerzo y tutoría constituye una estrategia de intervención peda-
gógica diseñadas para nivelar los logros de aprendizaje de los estudiantes que presentan dificultades 
persistentes o ritmos diversos. Jumbo (2022) señala que estas acciones deben ser planificadas de 
manera sistemática y no como una medida remedial de último momento. La gestión docente en este 
ámbito implica el seguimiento continuo del progreso del estudiante, utilizando la retroalimentación 
constante como motor de mejora, según se establece en el manual de estándares de calidad señala-
dos por el Ministerio de Educación de Ecuador (2017). 

	 Así, la actuación del docente se enriquece con el apoyo de equipos interdisciplinarios, señala 
Montoya et al., (2024) la complejidad de la neurodiversidad en el aula requiere un enfoque multidisci-
plinar donde el docente, el psicólogo y otros especialistas coordinen estrategias comunes. Esta cola-
boración permite que la gestión pedagógica sea respaldada por valoraciones técnicas especializadas, 
garantizando una respuesta integral a las necesidades del estudiante. Para ello, es importante la co-
municación fluida entre el docente y los equipos interdisciplinarios, para la flexibilidad y adaptaciones 
necesarias de acuerdo con el diagnóstico participativo realizado.

	 En complemento, la gestión de la diversidad demanda del docente la evaluación diferenciada.  
El documento emanado del Ministerio de Educación de Ecuador (2024), señala la importancia de este 
proceso en el marco de la gestión de la diversidad, instando a seleccionar instrumentos, herramientas, 
materiales y dispositivos para ser utilizados en el aula, “garantizando la equiparación de oportunidades 
en la atención a la diversidad y el máximo desarrollo integral del estudiante” (p. 4). La intención es ve-
rificar el logro de los aprendizajes propuestos para el estudiantado y, de ahí, tomar los correctivos que 
sean necesarios en cuanto a estrategias y metodologías que cada caso requiera. 

Diseño Universal del Aprendizaje

	 La implementación del DUA en el aula ecuatoriana representa un cambio de paradigma en la 
gestión docente: el foco se desplaza del déficit del estudiante hacia el diseño del entorno. Al gestionar 
la variabilidad mediante este modelo, el educador no solo cumple con la normativa de inclusión, sino 
que optimiza el desarrollo integral de los estudiantes de bachillerato con la selección adecuada de las 
estrategias metodológicas. 
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	 Según el Ministerio de Educación del Ecuador (2023), el Diseño Universal para el Aprendizaje 
(DUA) es una estrategia didáctica fundamentada en la investigación curricular, que admite la pluralidad 
del aula como eje de la planificación. Este enfoque no solo reconoce la diversidad, sino que la integra 
formalmente en el diseño de metodologías y sistemas de evaluación. El objetivo principal es la forma-
ción por competencias, asegurando que tanto el plan de clase como las herramientas pedagógicas 
respondan de manera efectiva a las necesidades educativas específicas de cada estudiante.

	 La implementación del DUA en el contexto educativo ecuatoriano supone una ruptura con los 
modelos tradicionales de remediación. Mientras que las adaptaciones curriculares individuales ope-
ran de forma reactiva-interviniendo solo cuando se evidencia una falla en el aprendizaje—, la gestión 
basada en el DUA se caracteriza por ser proactiva. Desde esta perspectiva, el docente no espera la 
aparición de la dificultad, sino que anticipa y neutraliza las barreras del entorno mediante un diseño 
instruccional que precede la llegada del estudiante al aula, con atención a las múltiples formas y pilares 
que se detallan a continuación. 

	 En primer lugar, las múltiples formas de implicación se vinculan con las redes afectivas para 
abordar el porqué del aprendizaje; esta dimensión busca captar el interés, sostener el esfuerzo y 
promover la autorregulación, garantizando que el estudiante mantenga un compromiso intrínseco al 
eliminar barreras emocionales como la frustración o el desinterés. En concreto, el docente administra 
la dimensión motivacional del aprendizaje mediante múltiples opciones que aseguran la implicación del 
estudiante. El objetivo es que el educando logre una identificación significativa con el objeto de estudio, 
optimizando el porqué del aprendizaje (Alba, 2022).  

	 En segundo lugar, las múltiples formas de representación atienden a las redes de reconoci-
miento, gestionando el «qué» del aprendizaje; bajo este principio, el docente diversifica los canales de 
percepción (visual, auditivo, táctil o multimedia) para asegurar que el contenido y los símbolos sean 
accesibles para la diversidad cognitiva del aula. Este pilar, como lo indica Alba (2022), se fundamenta 
en la diversificación de los canales de entrada de la información. Al reconocer que el procesamiento 
neurobiológico es multimodal, el docente gestiona recursos que trascienden el código textual, tales 
como soportes auditivos, visuales y táctiles, a fin de garantizar para todos la calidad educativa.

	 Finalmente, las múltiples formas de acción y expresión corresponden a las redes estratégicas, 
que rigen la ejecución del aprendizaje. Este eje reconoce la inexistencia de una ruta única, lo que per-
mite al alumnado demostrar sus competencias mediante diversas salidas comunicativas, tales como 
la escritura, la oralidad, los proyectos prácticos o el uso de herramientas digitales, ajustándose a las 
capacidades ejecutivas de cada individuo. Según Zubillaga (2022), esta dimensión se centra en la 
flexibilidad de las funciones ejecutivas; por ello, el docente actúa como facilitador al habilitar múltiples 
rutas de demostración del conocimiento. Bajo este modelo, el estudiante valida su forma de aprender 
sin que su estilo de procesamiento sea penalizado.
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	 Dichos pilares y formas del diseño universal de aprendizaje vinculado con la gestión de la 
diversidad, se materializan en un currículo plástico, donde la rigidez de los objetivos de aprendizaje 
se equilibra con la flexibilidad de los medios utilizados. Esta distinción técnica es lo que garantiza el 
cumplimiento del interés superior del niño: se mantiene la alta expectativa académica para todo el 
grupo (estándar), pero se diversifica el instrumental pedagógico para que el éxito no dependa de un 
funcionamiento cognitivo promedio, sino de la eficacia de un diseño inclusivo.

Estrategias metodológicas en bachillerato

	 El actual sistema educativo ecuatoriano, tanto para el Bachillerato General Unificado como 
para el Técnico, propone una visión holística adaptada a las exigencias de una sociedad globalizada. 
De acuerdo con el Ministerio de Educación (2016), el currículo nacional establece que el proceso de 
enseñanza debe constituir una movilización de aprendizajes esenciales mediante el uso de recursos 
tecnológicos. En este contexto, el rol docente evoluciona hacia una mediación orientada a consolidar 
el perfil del bachiller bajo los valores de justicia y solidaridad. Así, la secuencia didáctica se convierte 
en un espacio para el aprendizaje activo, donde el pensamiento crítico y el compromiso cívico actúan 
como ejes transversales que permiten al estudiante desarrollar una autonomía funcional y una capaci-
dad resolutiva frente a los retos de su entorno real.  

	 A tal fin, cobran realce las estrategias metodológicas, definidas por Anijovich y Mora (2017) 
como el conjunto de decisiones que el docente adopta para orientar la enseñanza, con el objetivo de 
promover el aprendizaje de sus alumnos. Estas no constituyen meras técnicas, sino una planificación 
consciente que incluye las actividades, los recursos y los tiempos, diseñados para que el estudiante 
pueda apropiarse del conocimiento de manera significativa según su propio perfil. En el marco de la 
gestión de la diversidad cognitiva y el DUA, resultan particularmente pertinentes las siguientes estra-
tegias: 
	
	 El aprendizaje cooperativo, permite que la diversidad cognitiva sea un motor de aprendizaje y 
no una barrera. Al trabajar en equipos heterogéneos, los estudiantes con diferentes estilos de procesa-
miento (analíticos, creativos, prácticos) colaboran para alcanzar una meta común. La gestión docente 
aquí consiste en estructurar la interdependencia positiva, asegurando que cada forma de pensar apor-
te al éxito del grupo.

	 En lo concerniente a la enseñanza multinivel, Alba (2022) la define como la planificación de una 
unidad temática que habilita distintos niveles de complejidad, profundidad o formas de expresión. Bajo 
este enfoque, el docente gestiona la diversidad cognitiva al proponer un objetivo común mediante di-
versas rutas de acceso; esto facilita que cada estudiante trabaje en su zona de desarrollo próximo sin 
ser segregado del grupo.  

	 Finalmente, el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) es una estrategia recomendada por el 
Ministerio de Educación de Ecuador (2021), pues favorece la autonomía y la autorregulación (redes 
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estratégicas del DUA). Al enfrentarse a un problema de la vida real, el estudiante debe activar múlti-
ples procesos cognitivos (investigación, síntesis, creación y comunicación). El docente actúa como un 
facilitador que gestiona los tiempos y recursos para que cada alumno despliegue sus fortalezas neu-
rocognitivas en la resolución del desafío.

	 Bajo esta visión, la gestión de la diversidad cognitiva se convierte en el núcleo de la labor 
docente. Esta responsabilidad demanda estructurar la práctica pedagógica desde una planificación 
curricular que prevea y valore las diversas formas de procesamiento de la información en el aula. En 
consecuencia, el educador debe trascender la enseñanza tradicional para desarrollar herramientas de 
evaluación y metodologías flexibles. 

	 El propósito es transformar las particularidades neurocognitivas del estudiantado en oportunida-
des de aprendizaje significativas centradas en el desarrollo de competencias. Así, dentro del marco de 
la educación regular, el docente deja de ser un transmisor de contenidos para convertirse en un gestor 
de entornos que armonizan la variabilidad cerebral con las exigencias del currículo nacional.  

METODOLOGÍA

	 La investigación se fundamenta en el paradigma positivista, el cual Ricoy (2006) califica como 
“cuantitativo, empírico-analítico, racionalista, sistemático, gerencial y científico-tecnológico. Defiende 
que todo conocimiento genuino es aquel que se puede probar metódicamente” (p. 14). Esta perspec-
tiva permite analizar la realidad educativa de manera objetiva. El estudio se inscribe en un enfoque 
cuantitativo, mediante la recolección y el análisis estadístico de datos sobre la gestión de la diversidad 
cognitiva a través del diseño universal para el aprendizaje en el bachillerato de la Unidad Educativa 
Cotopaxi, ubicada en el cantón Pujilí, provincia de Cotopaxi, Ecuador.  

	 El estudio fue de campo, toda vez que, con atención a lo indicado por Hernández et al., (2014), 
los datos se recogen de forma directa en la realidad de la institución contexto de la investigación. 
Mientras que, el nivel descriptivo, buscó especificar las propiedades, características y perfiles de los 
docentes y su gestión de la diversidad cognitiva.  Es importante mencionar que el diseño cumplido 
fue no experimental transeccional, el cual no contempla manipulación alguna de la variable: gestión 
de la diversidad cognitiva mediante el diseño universal de aprendizaje (DUA). También fue un diseño 
transeccional, al recolectar la data “en un solo momento, en un tiempo único. Su propósito es describir 
variables y analizar su incidencia e interrelación en un momento dado” (Hernández-Sampieri et al., 
2014, p. 154).

	 En todo este accionar metodológico, la población es de importancia, definida como “el conjunto 
de todos los casos que concuerdan con determinadas especificaciones” (Hernández, et al., 2014, p. 
174). Para este estudio estuvo constituida por los 40 docentes de bachillerato del bloque 2 (turno de 
la tarde) de la Unidad Educativa Cotopaxi. Respecto a la muestra, dado que el tamaño de la población 
es accesible y manejable para el investigador, se ha decidido trabajar con una muestra censal. Según 
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Castro (2003), la muestra censal integra todos los elementos de la población para el estudio, lo que 
permite una mayor validez en los resultados al no requerir generalizaciones a partir de un fragmento.
Sobre la técnica, se seleccionó la encuesta, dirigida a los docentes de bachillerato, con un instrumento 
tipo cuestionario de escala tipo Likert, estructurado en 25 ítems cuyas opciones de respuesta fueron 
siempre, casi siempre, algunas veces, casi nunca y nunca. Este fue validado en su contenido (por jui-
cio de expertos), con un coeficiente de 0.88 con el método de consistencia interna Alfa de Cronbach, 
precisando alta confiabilidad según parámetros de Hernández, et al., (2014).  Finalmente, los datos 
recolectados fueron analizados con la estadística descriptiva en el desarrollo del objetivo planteado. 

RESULTADOS 
	
	 Una vez recolectada la información a través del instrumento aplicado a los docentes de ba-
chillerato, se procede al análisis de los hallazgos bajo un enfoque de estadística descriptiva, previa 
tabulación en torno a las 3 dimensiones medulares de la investigación: la gestión de la diversidad 
cognitiva, la implementación de los pilares del diseño universal de aprendizaje y las estrategias meto-
dológicas en el bachillerato; con la construcción de figuras que facilitan la identificación de tendencias 
y brechas en la práctica pedagógica actual. Posterior a la descripción de los datos, se realiza la discu-
sión al contrastar los resultados con los aportes de los autores citados a lo largo del discurso.

Figura 1
Dimensión gestión de la diversidad

	 La figura 1 resume la data de la dimensión gestión de la diversidad cognitiva que contempla 
como punto de partida el diagnóstico participativo, en este indicador los educadores en 50% refieren 
algunas veces identificar inicialmente el perfil neurocognitivo y los estilos de aprendizaje del grupo 
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con el apoyo de diversos actores. Mientras que 25% casi nunca y otro 25% nunca cumplen con este 
lineamiento para la gestión de la diversidad cognitiva.

	 En cuanto a las adaptaciones curriculares, el 55% de los docentes refiere realizar ajustes en los 
objetivos y destrezas según las necesidades del aula solo algunas veces. Por otro lado, un 27% seña-
la que casi nunca diseña actividades o aprendizajes con múltiples rutas de acceso a los contenidos. 
En contraste, solo un 32% de los educadores consultados manifiesta cumplir con estas directrices de 
manera recurrente, al reportar un 22% la opción casi siempre y un 10% la opción siempre.  

	 En el marco de la gestión de la diversidad cognitiva, resulta fundamental brindar refuerzo y 
tutoría personalizada a los estudiantes. Al respecto, el 50% de los docentes consultados indica im-
plementar estas acciones solo algunas veces, mientras que un 25% manifiesta hacerlo casi nunca 
y un 10% nunca. En consecuencia, apenas un 15% de los docentes ejecuta casi siempre planes de 
acompañamiento orientados a nivelar los ritmos de aprendizaje mediante metodologías que atiendan 
las necesidades específicas de los educandos.

	 Sobre la articulación con equipos interdisciplinarios, el 45% de los docentes refiere conectar 
algunas veces el trabajo pedagógico con el apoyo técnico. Esta dinámica implica mantener una coor-
dinación sistemática con los especialistas del distrito escolar para intercambiar estrategias que favo-
rezcan la gestión de la diversidad. No obstante, un 40% de los encuestados señala casi nunca realizar 
esta labor, un 5% nunca, y solo un 10% manifiesta atender esta directriz nacional de manera casi 
siempre.  

	 En cuanto al indicador de evaluación diferenciada, el 50% de los docentes reporta realizar esta 
práctica algunas veces, el 25% casi nunca, el 15% casi siempre y el 10% siempre. Es decir, la mitad 
del profesorado integra ocasionalmente técnicas e instrumentos que respetan la variabilidad cognitiva 
para alcanzar los aprendizajes esperados en el aula.

	 Tomando en cuenta lo señalado, los valores promedio de la dimensión indican que un 50% de 
los encuestados selecciona la opción algunas veces, mientras que un 28% señala casi nunca, un 8% 
nunca, un 10% casi siempre y un 4% siempre. Estos resultados permiten interpretar que la mitad de 
los educadores gestiona de manera limitada la diversidad cognitiva a través del diagnóstico participa-
tivo, las adaptaciones curriculares, el refuerzo académico, el apoyo de equipos interdisciplinarios y la 
evaluación diferenciada. En la discusión de estos resultados, los promedios de la dimensión gestión de 
la diversidad cognitiva reflejan que el 50% de los docentes invita solo algunas veces a padres y espe-
cialistas para el diagnóstico participativo. Esto constituye una debilidad latente, dada la importancia de 
recopilar información de diversas fuentes para crear el perfil neurocognitivo de los educandos, lo cual 
afecta la toma de decisiones referentes a las adaptaciones curriculares. Incluso las tutorías se realizan 
de manera individual, limitando la inclusión al emplear técnicas e instrumentos de evaluación que no 
responden a las particularidades presentes en el aula.  
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	 Estos resultados permiten evidenciar el contraste con lo señalado por Montoya et al. (2024), 
sobre la efectiva gestión docente de la diversidad que implica actuar como un diseñador de entornos 
flexibles, capaz de identificar las barreras del currículo y proporcionar múltiples rutas de acceso al co-
nocimiento. No se limita a la atención individualizada de casos específicos, sino que, bajo el enfoque 
del Diseño Universal para el Aprendizaje, supone una orquestación de recursos, tiempos y metodolo-
gías que permiten que cada alumno, independientemente de su perfil cognitivo, participe activamente 
en la construcción de su aprendizaje.

Figura 2
Dimensión pilares del diseño universal de aprendizaje (DUA)

	 En lo concerniente a la dimensión pilares del DUA, la figura 2 refleja lo siguiente: respecto al 
indicador redes afectivas, un 50% de los docentes selecciona la opción casi nunca y un 5% nunca. 
Esto significa que un 55% de los educadores escasamente diseña actividades con diversos niveles 
de desafío para captar el interés de los estudiantes, limitando la respuesta a las particularidades de 
los perfiles cognitivos, lo cual impide que los alumnos gestionen sus emociones durante el proceso 
de aprendizaje. El resto de los docentes se distribuye entre las opciones algunas veces (35%) y casi 
siempre (10%). Por su parte, el indicador redes de reconocimiento es omitido por un 60% de los profe-
sionales, cifra que resulta de sumar las respuestas casi nunca (50%) y nunca (10%). Estos docentes 
escasamente presentan información mediante formatos visuales, auditivos o táctiles para compen-
sar las dificultades de procesamiento descritas en el DSM-V en el marco de la diversidad cognitiva. 
En este sentido, solo un 25% de los educadores utiliza algunas veces organizadores visuales-como 
títulos o guías escritas que apoyen la percepción sensorial— y apenas un 10% indica atender esta 
directriz casi siempre. 
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	 Concerniente al pilar del diseño universal para el aprendizaje referido a las redes estratégicas, 
los resultados reportan 62% en la categoría casi nunca y 13% en nunca. Este indicador revela que 
75% de los docentes consultados reconoce escasamente permitir que sus estudiantes demuestren lo 
aprendido mediante medios diversos, tales como exposiciones orales, videos, maquetas o ensayos 
escritos. En cuanto a la retroalimentación constante, 20% de los educadores refiere implementarla 
algunas veces, mientras que solo 5% la aplica casi siempre como herramienta para que el estudiante 
monitoree su propio progreso y regule su desempeño. 

	 De lo anterior se desprenden los siguientes valores promedio para la dimensión: 54% casi nun-
ca, 9% nunca, 27% algunas veces y 10% casi siempre. Según estos datos, un 63% de los docentes 
consultados (cifra resultante de sumar las frecuencias casi nunca y nunca) escasamente gestiona en 
la práctica pedagógica los pilares del diseño universal para el aprendizaje, tales como las múltiples 
formas de representación mediante la activación de redes afectivas, de reconocimiento o estratégicas, 
a pesar de ser lineamientos establecidos por el Ministerio de Educación de Ecuador (2024). 
 
	 La discusión de los resultados evidencia una brecha significativa: el 63% de los docentes, al 
sumar las frecuencias de respuesta casi nunca (35%) y nunca (28%), no incorpora en su gestión los 
pilares referidos a las redes afectivas, de reconocimiento y estratégicas. Esto demuestra que se dejan 
de lado en la práctica pedagógica los lineamientos vigentes del Ministerio de Educación para el bachi-
llerato en Ecuador. Tal hallazgo es contrario a lo mencionado por García (2023), para quien el desafío 
no consiste en integrar al estudiante en un sistema rígido, sino en gestionar un entorno flexible que 
elimine las barreras de aprendizaje. Incluso, bajo los principios del diseño universal para el aprendiza-
je, la evaluación diferenciada no implica disminuir el nivel de exigencia, sino ofrecer múltiples medios 
para que el estudiante demuestre lo que sabe —mediante evaluación oral, proyectos prácticos o por-
tafolios digitales, entre otros—, garantizando así la validez y confiabilidad del resultado obtenido. 

Figura 3
Dimensión estrategias metodológicas en bachillerato
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	 Para cerrar el análisis de la dimensión estrategias metodológicas en el bachillerato, la infor-
mación representada en la figura 3 indica que el aprendizaje cooperativo, mediante la interacción en 
grupos heterogéneos y actividades con diversos grados de complejidad, es una práctica limitada. Ante 
esta realidad, un 40% de los educadores refiere implementar estas dinámicas solo algunas veces, 
mientras que un 25% reconoce que casi nunca las utiliza y otro 25% manifiesta nunca emplear esta 
estrategia metodológica activa para facilitar la gestión de la diversidad cognitiva.  

	 En cuanto al indicador enseñanza multinivel, los resultados reflejan que el 50% de los docentes 
casi nunca organiza actividades con diversos niveles de complejidad que permitan a cada estudiante, 
según su perfil cognitivo, asumir un rol específico que contribuya al éxito del equipo. Por su parte, 
un 37% indica implementar esta metodología algunas veces para que los estudiantes participen en 
una misma lección desde sus propias capacidades, mientras que solo un 13% de los profesionales 
consultados reporta cumplir con esta práctica casi siempre. En cuanto al Aprendizaje Basado en Pro-
blemas (ABP), un 30% de los docentes indica casi nunca utilizarlo, mientras que 25% señala nunca 
implementarlo para que los estudiantes resuelvan disyuntivas del mundo real. Esta metodología, que 
otorga al estudiante libertad para representar sus hallazgos es aplicada algunas veces por el 35% de 
los docentes, y solo un 10% casi siempre guía a los estudiantes en la resolución de problemas me-
diante la integración de saberes. 
	
	 Por lo tanto, los valores promedio representados en la figura 3 indican que un 35% de los 
docentes seleccionó la opción casi nunca, un 10% nunca, 37% algunas veces, 15% casi siempre y 
solo 3% reporta el criterio siempre. En consecuencia, la mayoría de los educadores no hace un uso 
intensivo de estrategias metodológicas activas que otorguen un rol protagónico al estudiante y permi-
tan adaptar la práctica pedagógica al perfil neurocognitivo, aspectos esenciales para la gestión de la 
diversidad cognitiva en el aula de bachillerato.

	 En la discusión, los resultados de la dimensión ‘estrategias metodológicas en el bachillerato’ 
reportan un comportamiento similar a los referidos anteriormente, evidenciándose que los educadores 
desarrollan escasamente actividades de aprendizaje cooperativo, a pesar de los beneficios que esto 
conlleva tanto en lo individual como en lo colectivo. Si bien ocasionalmente plantean el aprendizaje 
basado en problemas, la aplicación de la enseñanza multinivel es casi nula; esto sucede porque los 
docentes mantienen un apego a estrategias tradicionales que no se adaptan al ritmo y estilo de apren-
dizaje que demanda la gestión de la diversidad bajo el marco del Diseño Universal para el Aprendizaje 
(DUA), obstaculizando así el desafío que impone el contexto ecuatoriano de transitar de una integra-
ción formal a una inclusión real y efectiva dentro del aula ordinaria.  

	 Según Jumbo (2022), la presencia de diversos ritmos y estilos de aprendizaje en las institucio-
nes “exige que el sistema abandone las prácticas homogeneizadoras, las cuales históricamente han 
generado exclusión y rezago pedagógico” (p.12). 
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	 Esta realidad demanda del docente gestionarla como una oportunidad para enriquecer el am-
biente de aprendizaje mediante el diseño de experiencias accesibles para todo el grupo-clase, lo cual 
no se manifiesta en los educadores consultados, quienes expresaron escaso uso de estrategias me-
todológicas basadas en el DUA para la gestión de la diversidad en el aula. 

	 En esencia, los resultados de la investigación contrastan con ese escenario ideal del docente 
en Ecuador, quien, desde la óptica de Correa et al., (2025), se vincula con los principios constitu-
cionales que permean el “Buen Vivir (Sumak Kawsay) y los estándares de calidad del Ministerio de 
Educación, donde el docente actúa como un estratega de la inclusión y un garante de derechos” (p. 
3). Asumir estos preceptos, así como los pilares del DUA van a redimensionar la práctica profesional 
para que cada aula con las estrategias seleccionadas empodere al estudiante en su autonomía y au-
torregulación.  

	 En conjunto el análisis de los resultados evidencia debilidad y falencias en los educadores 
para la efectiva gestión de la diversidad cognitiva mediante el DUA, lo cual confirma lo mencionado 
por Avellán (2024) y Pincay y Cedeño (2023) acerca de la necesidad de una formación continua del 
profesorado en enfoques como el Diseño Universal para el Aprendizaje. Por lo que el escenario inves-
tigado demanda una transformación profunda en los procesos de planificación y evaluación alineados 
al currículo nacional. 

CONCLUSIONES

	 Basado en el análisis y discusión de los resultados, se concluye lo siguiente: los docentes 
presentan apego a una práctica pedagógica tradicional, con un diagnóstico desvinculado de actores 
clave como padres y especialistas, lo cual les dificulta obtener información y apoyo de otros expertos 
para poder gestionar con eficiencia la diversidad cognitiva. Al mismo tiempo, es evidente la falta de 
sistematización detectada en cuanto al diagnóstico; y la adaptación desvincula los programas de re-
fuerzo y tutorías e, incluso, el perfil neurocognitivo del estudiante, con escasa variedad de técnicas e 
instrumentos que faciliten la evaluación diferenciada.

	 De igual manera, se concluye que los docentes no aplican los principios del Diseño Universal 
para el Aprendizaje (DUA), omitiendo la activación de las redes neuronales (afectivas, de reconoci-
miento y estratégicas) necesarias para el aprendizaje. La ausencia de múltiples formas de represen-
tación, acción y expresión limita la flexibilidad pedagógica y compromete la equidad, restringiendo las 
oportunidades de éxito escolar del estudiantado.

	 Vinculado con lo anterior, se evidenció un predominio de estrategias metodológicas en el ba-
chillerato homogéneas y tradicionales, con escaso uso de estrategias activas como el aprendizaje 
cooperativo, el basado en problemas o la enseñanza multinivel. Esto revela una resistencia al cambio 
del paradigma docente. En concreto, se determinó que la práctica profesional docente se encuentra 
distante de ese escenario ideal que priva en los enunciados de las políticas educativas de Ecuador: 
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gestionar la diversidad con eficiencia, bajo los principios constitucionales del Buen Vivir y de la inclu-
sión.

	 Por consiguiente, los educadores carecen de una visión integral que les permita concebir la 
atención a la diversidad como una respuesta ante la crisis y no como un eje transversal anclado al 
Diseño Universal para el Aprendizaje. De ahí que requieran asumir la gestión de la diversidad como 
una oportunidad de crecimiento, para enriquecer el proceso educativo y garantizar realmente una edu-
cación de calidad, con equidad, en pro del máximo desarrollo de cada educando, a fin de que alcance 
los aprendizajes esperados en las áreas que contempla la malla curricular del bachillerato en Ecuador, 
gracias a la consideración de los pilares del DUA con estrategias que respondan a las necesidades e 
intereses de cada caso.

	 En concreto, los datos revelan una brecha crítica: existe la intención de ser inclusivos, pero 
no se están aplicando las herramientas técnicas del Diseño Universal para el Aprendizaje de forma 
sistemática. Es decir, existe una brecha de implementación en el bachillerato. Los resultados indican 
que la gestión de la diversidad cognitiva aún se percibe como una tarea excepcional y no como el 
eje del diseño pedagógico. Se recomienda, por tanto, a la dirección del plantel, implementar diversas 
alternativas para optimizar las habilidades, capacidades y actuación de los docentes, de modo tal que 
en la práctica puedan gestionar la diversidad con atención a los pilares y estrategias enmarcadas en 
el Diseño Universal para el Aprendizaje.

	 Es necesario que en la institución se haga un inventario de los recursos disponibles para que 
pueda apoyarse la práctica pedagógica con materiales en formatos alternativos como audiolibros, 
guías visuales, simuladores e interactivos a integrar en la planificación curricular, en respuesta a la 
variabilidad cognitiva del estudiantado, permitiendo que cada uno elija la vía del conocimiento que se 
adapte a su perfil. De ahí, se recomienda a la institución establecer un sistema de indicadores de se-
guimiento a los docentes en cuanto al diagnóstico participativo y adaptaciones curriculares, así como 
atender a las directrices de los equipos interdisciplinarios para la evaluación diferenciada, con el uso 
de estrategias de aprendizaje cooperativo, enseñanza multinivel y aprendizaje basado en problemas.
Es importante reunirse con los docentes a fin de reflexionar con ellos sobre la importancia de dina-
mizar la práctica pedagógica, tomando en cuenta la gestión de la diversidad cognitiva que parte de 
incorporar a padres, especialistas y demás actores educativos en el diagnóstico participativo para 
precisar el perfil neurocognitivo de los estudiantes. Esto, para las debidas adaptaciones curriculares, 
con el refuerzo y tutoría que amerita cada caso; a la vez, fortalecer equipos interdisciplinarios para la 
planificación y evaluación diferenciada con técnicas e instrumentos pertinentes.

	 Igualmente, se insta a los docentes a conformar mesas de trabajo donde puedan intercambiar 
posturas e ideas para activar redes afectivas, de reconocimiento y estratégicas, como pilares del Dise-
ño Universal para el Aprendizaje, para que, con el uso de estrategias como el aprendizaje cooperativo, 
la enseñanza multinivel y el aprendizaje basado en problemas, puedan generarse las condiciones 
para que cada estudiante alcance los aprendizajes esperados en bachillerato, con respeto a su estilo 
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y ritmo, sentando las bases para garantizar la formación integral y el máximo desarrollo de las poten-
cialidades de la población. 
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HERRAMIENTAS DIGITALES PARA LA ENSEÑANZA DE 
LA ECONOMÍA DE LA SALUD

Digital tools for teaching health economics

Resumen 

Históricamente, la enseñanza de la economía de la salud 
ha sufrido cambios generados por la diversificación de las 
tecnologías digitales, por lo que trazamos como objetivo 
de investigación analizar de manera crítica el rol  de las 
herramientas digitales en la enseñanza de la economía de 
la salud, identificando fortalezas, retos y estrategias para 
su articulación pedagógica efectiva, para su tratamiento se 
empleó un enfoque cualitativo que permitió la comprensión 
de problemas sanitarios complejos y de los entornos so-
ciales desde la representación de los participantes. Dicho 
objetivo unido a esta metodología,  permitieron revelar re-
sultados como que el empleo de herramientas digitales per-
mite el análisis e interpretación de los hallazgos resultantes 
de la evaluación económica, a través de representaciones 
gráficas, tablas dinámicas y formas visuales de datos e in-
formación. Finalmente se señala que las herramientas digi-
tales constituyen una alternativa relevante para actualizar la 
enseñanza de la economía de la salud.

Palabras claves: Herramientas digitales educativas, tecno-
logía, economía de la salud, costos, educación superior 
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Abstract

Historically, the teaching of health economics has un-
dergone changes driven by the diversification of digital 
technologies. Therefore, this research aimed to critically 
analyze the role of digital tools in health economics edu-
cation, identifying strengths, challenges, and strategies 
for their effective pedagogical integration. A qualitative 
approach was employed, allowing for the understanding 
of complex health problems and social contexts through 
the participants’ perspectives. This objective, combined 
with this methodology, revealed results showing that the 
use of digital tools facilitates the analysis and interpreta-
tion of findings from economic evaluations through graphi-
cal representations, dynamic tables, and visual formats of 
data and information. Finally, it is noted that digital tools 
constitute a relevant alternative for updating health econo-
mics education.

Keywords: Digital educational tools, technology, health 
economics, costs, higher education
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INTRODUCCIÓN

	 Desde inicios del presente siglo, la enseñanza de la economía de la salud ha sufrido cam-
bios significativos generados por la diversificación de las tecnologías digitales en las universidades, 
según Ferrari (2023) esta área del conocimiento ha tenido su fundamento pedagógico en la imparti-
ción de clases magistrales, folletos especializados y la resolución de ejercicios teóricos y prácticos, 
no obstante el incremento de la complejidad de los sistemas sanitarios y al contar con una excesiva 
cantidad de datos demandan estrategias pedagógicas con mayor grado de aplicación y análisis. 

	 En paralelo, la puesta en práctica de las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(TIC) en educación demuestran mejoras en la participación, el aprendizaje activo y el perfecciona-
miento de competencias analíticas cuando se articulan de forma organizada (Brito et al., 2025).

	 En los momentos actuales, la enseñanza de la economía de la salud se halla en un punto 
de inflexión, a nivel mundial, el perfeccionamiento de las destrezas para analizar la economía en la 
adopción de decisiones acertadas constituye una necesidad inminente en el sistema sanitario. La 
Organización Mundial de la Salud (OMS, 2018) demanda la necesidad de formar talento humanos 
con capacidad para valorar intervenciones desde la perspectiva de costo-efectividad, sostenibilidad 
financiera y equidad. 

	 Estos elementos hacen plantear como objetivo de la presente investigación analizar de ma-
nera crítica el rol  de las herramientas digitales en la enseñanza de la economía de la salud, identifi-
cando fortalezas, retos y estrategias para su articulación pedagógica efectiva en entornos  globales 
y regionales.

	 La hipótesis que se pretende demostrar con este estudio radica en como la articulación 
metodológica de herramientas digitales en la enseñanza de la economía de la salud favorece de 
manera significativa el aprendizaje diligente y el progreso de destrezas razonadas en los estudian-
tes, proporcionando una asimilación más segura de la evaluación económica y fortaleciendo su 
capacidad para adoptar decisiones oportunas en los sistemas de salud.

	 La Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) enfatiza en que 
los sistemas de salud demandan de profesionales con capacidades para analizar datos y hacer 
evaluaciones económicas que permitan la mejora de la eficiencia del gasto sanitario, en este sen-
tido, contar con instrumentos como software, simuladores de políticas públicas, datos estadísticos 
y entornos virtuales de aprendizaje constituyen recursos esenciales para la formación profesional 
(OCDE, 2020).
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	 Este contexto mundial da cuenta de un incremento en la digitalización e informatización tanto 
de los sistemas de salud como de las técnicas y métodos de enseñanza. El empleo de big data, in-
teligencia artificial y los modelos económicos aplicados a la salud requieren de novedosas prácticas 
tanto técnicas como analíticas en los futuros profesionales de la salud (World Bank, 2021). 

	 La formación en economía de la salud no solo se limita a la comprensión de conceptos como 
los de eficiencia o equidad, sino que incorpora capacidades para trabajar con datos reales, además 
asegura la interpretación de indicadores internacionales y la construcción de modelos que pronosti-
quen y orienten la toma de decisiones sanitarias. Según Cesar (2010) estos cambios dan respuestas 
a la necesidad de sistemas sanitarios con mayor grado de adaptación y sostenibilidad, esencialmente 
tras crisis mundiales que han evidenciado las falencias estructurales en la distribución de recursos.
Por su parte Latinoamérica muestra un desarrollo heterogéneo en la puesta en práctica de herramien-
tas digitales en la enseñanza de la economía de la salud, si bien varias instituciones de Educación 
Superior y centros de investigación han articulado las estadísticas regionales con estudios cuantita-
tivos, aún perduran brechas en cuanto a  infraestructura tecnológica, conectividad, financiamiento y 
capacitación docente (CEPAL, 2022). 

	 Además, los sistemas sanitarios en América Latina le hacen frente  a  limitaciones en los pre-
supuestos para salud y a discrepancias estructurales que demandan un análisis económicos especi-
fico, a esto se suma el insuficiente número de profesionales de la salud capacitados en metodologías 
digitales activas (Atun et al., 2015) situación que asevera la necesidad de mejorar las destrezas digi-
tales en la formación profesional de la región.

	 De este análisis emerge una problemática complicada y multidimensional, en  primer lugar, 
se denota una gran discrepancia entre la disponibilidad de herramientas digitales y su articulación 
pedagógica activa en los planes de estudio, varias instituciones tienen un limitado acceso a diferente 
software técnico o bases de datos de calidad, lo que limita la formación en la práctica. En segundo 
lugar, se denota insuficiencia en capacitación docente para el empleo didáctico de tecnologías analí-
ticas, lo que limita la transformación de recursos digitales en prácticas de aprendizaje específico, en 
tercer lugar, la falta de orientación   curricular que favorezca la articulación entre la economía, salud 
y las competencias digitales crea divisiones en la formación académica. 

	 Estas falencias inciden en la capacidad de los graduados para desarrollar  evaluaciones eco-
nómicas de rigor y poder participar en la adopción de decisiones  enfocadas en evidencia, perturban-
do de manera indirecta la eficiencia y equidad de los sistemas de salud.

	 El alcance del estudio intuye una revisión conceptual y contextual del empleo de plataformas 
digitales, software de análisis económico y bases de datos abiertas para a la formación profesional 
con énfasis en prácticas y retos regionales, adicionalmente se proponen algunas ideas dirigidas a 
perfeccionar las destrezas digitales tanto en estudiantes como en docentes, favoreciendo a una for-
mación más adecuada, neutral y articulada con las necesidades actuales de los sistemas sanitarios.
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MARCO TEÓRICO   
	
	 Fundamentación epistemológica:

	 El presente trabajo tiene un sustento epistemológico de corte interpretativo -constructivista con 
apertura pragmática, en la que el conocimiento es considerado como una construcción situada que 
irrumpe de la articulación entre sujetos, argumentos y herramientas, de manera particular las digitales, 
desde esta mirada el aprendizaje de la economía de la salud no se limita a trasmitir teorías, sino que 
representa la co-construcción de conceptos a partir del análisis de problemas reales.
El empleo de datos empíricos y la implementación de métodos de evaluación económica, por lo que 
el conocimiento es eficiente, contextual y encaminado a comprender fenómenos complejos como la 
redistribución de recursos humanos, materiales, tecnológicos y financieros en los sistemas de salud.

	 En concordancia con estos postulados, la realidad educativa es asumida socialmente y media-
da por experticias, lenguajes y tecnologías, las herramientas digitales son entendidas como bases de 
datos abiertas, software estadístico y plataformas virtuales, las que funcionan como agentes episte-
mológicos que cambian la forma en que se origina, valida y notifica el conocimiento en economía de 
la salud. 

	 El acceso a información originada por organismos como la Organización Mundial de la Salud 
(OMS) o el Banco Mundial (BM) no solo incrementa las fuentes de evidencia, sino que además recon-
figura los juicios de validez hacia una evidencia empírica reproducible y aplicada, mejorando el vínculo 
entre teoría y práctica.

	 De igual manera, la investigación añade componentes del pragmatismo epistemológico, reco-
nociendo que el valor del conocimiento está en su posibilidad para la toma de decisiones, en el campo 
de la economía de la salud, esto se ve traducido en la capacidad de emplear diferentes métodos como 
el análisis de costo-efectividad o costo-beneficio para dar respuestas a problemas específicos de po-
lítica de salud.

	 Desde esta perspectiva, el conocimiento está encaminado a perfeccionar la eficacia, equidad 
y sostenibilidad de los sistemas sanitarios, lo que evidencia que la enseñanza está orientada al desa-
rrollo de destrezas que les permitan a los alumnos descifrar datos, elaborar modelos y adoptar deci-
siones basadas en evidencia.

	 Por otro lado, esta fundamentación evidencia el predominio de la epistemología crítica, al con-
siderar que producir y usar el conocimiento en salud representa atravesar elementos políticos, eco-
nómicos y sociales, en América Latina aún persisten  diferencias en el acceso a tecnologías, datos y 
recursos educativos que estipulan la manera en que se enseña y aprende la economía de la salud
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	 Por lo que el empleo de herramientas digitales debe ser analizada desde una perspectiva crítica 
que ayude a identificar brechas, debatir y criticar modelos hegemónicos relacionados con el conoci-
miento, promoviendo así una formación más justa e comprensiva.

	 La combinación de estos postulados epistemológicos favorece la sustentación de una visión 
integradora donde la enseñanza de la economía de la salud es comprendida como un proceso inter-
disciplinario, puesto en práctica y mediado por la tecnología al integrar las herramientas digitales no 
solo cambian las metodologías de enseñanza, sino también la manera en que se construye el conoci-
miento.

	 Lo que permite un aprendizaje fundamentado en evidencia, encaminado a la solución de proble-
mas para darle respuestas a las necesidades más urgentes de los sistemas sanitarios, debido a ello la 
presente investigación se posiciona como una configuración epistemológica que identifica la comple-
jidad del conocimiento sanitario y la importancia de formar profesionales competentes que actúen de 
forma crítica, orientada y contextualizada.

Referencias teóricas:

	 Como forma de darle tratamiento al objeto de estudio planteado, resulta imprescindible hacer 
mención a investigaciones previas relacionada con el tema en cuestión, según Méndez (2020) un mar-
co teórico con miradas de diferentes autores permite fundamentar el objeto de estudio. Se llega a este 
marco teórico con las palabras claves desglosadas y tomando como punto de partida investigaciones 
anteriores o antecedentes vinculados al soporte de las herramientas digitales en la enseñanza de la 
economía de la salud. 

	 En este sentido Quintana et al., (2021) reflexionan sobre la necesidad de los recursos para la 
enseñanza de la economía de la salud y para ellos delinearon un software educativo, con una organi-
zación didáctica del contenido propicio para el proceso docente educativo, lo que favoreció el aumento 
y modernización de la bibliografía a revisar por los estudiantes y profesores, además agregaron repre-
sentaciones, vocabulario de conceptos económicos, ejercicios prácticos y guías de estudio indepen-
diente.

	 Por su parte Berrelleza et al., (2024) desde México manifiestan que la definición de economía 
digital no posee una conceptualización generalmente reconocida, atendiendo a que esta área del co-
nocimiento aún se encuentra en los inicios de la digitalización, a lo que se suma la brecha entre las 
herramientas y su instrumentación para el logro de la eficiencia de la cadena de valor y las prácticas 
de compra de los clientes. 

	 Tendencia que es confirmada por Zambrano et al., (2024) quienes desde Manabí, Ecuador, 
quienes aportan una visión prospectiva e identifican posibles evoluciones en la relación entre la eco-
nomía digital y la educación superior, ofreciendo una evaluación exhaustiva de la integración de la 
economía digital en la educación superior, destacando la importancia de abordar los desafíos actuales 
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y anticipar las futuras direcciones de esta evolución para garantizar un entorno educativo robusto y 
adaptado a las demandas de la era digital.

	 La revisión bibliométrica encaminada al cuidado de la salud y la economía, desarrollada por 
Chanamé et al., (2024) evidencia un interés creciente en la relación entre economía y cuidado de la 
salud, lo cual no solo aporta información relevante para la comunidad científica actual, sino que tam-
bién sienta bases sólidas para futuras investigaciones en estos campos de impacto global.

	 También se revisó el artículo Economía de la Salud Global: Fronteras Analíticas y Desafíos 
en los Sistemas Sanitarios de Llinás et al., (2026) en el que se identificaron siete áreas de desarrollo 
esenciales para evidenciar avances sustanciales en la integración de la eficiencia y la equidad en la 
evaluación económica, identificando desafíos en la generalización, la equidad distributiva y la aplica-
bilidad de la evidencia en países de ingresos bajos y medianos

	 Por último, se consultó la investigación de Gutiérrez (2020) titulado Educación en tiempos 
de crisis sanitaria: Pandemia y educación en el que se le da tratamiento a familias y/o estudiantes 
vulnerables, aquellos cuyos ingresos no son suficientes para satisfacer sus necesidades, han sido 
desplazados por la violencia, víctimas de catástrofes, han perdido el empleo o viven en zonas rurales 
de difícil acceso, baja infraestructura eléctrica e inexistencia de conexión a internet.

METODOLOGÍA

	 Para el pertinente tratamiento del objeto de estudio de la presente investigación se fijó la posi-
ción paradigmática y metodológica, la que permitió cierto grado de  rigor en la elaboración del nuevo 
conocimiento científico referente a las herramientas digitales para el adecuado proceso enseñanza 
aprendizaje de la economía de la salud, asumiendo la metodología como el elemento significativo 
sobre el cual versó los  procedimientos realizados en el proceso investigativo.

	 La investigación se desarrolló bajo un enfoque cualitativo, ya que se analizó e interpretó el rol 
de las herramientas digitales en el proceso de docente educativo de la economía de la salud desde 
representaciones conceptuales y contextuales, permitiendo  entender fenómenos educativos com-
plejos, como la articulación de tecnologías en la formación profesional, tomado en consideración 
elementos pedagógicos, institucionales y sociales que intervienen en su puesta en práctica (Creswell 
& Creswell, 2018). 

	 Dicho enfoque cualitativo permitió que se interpretara críticamente la literatura científica más 
actualizada, documentos institucionales y prácticas pedagógicas, con la intención de revelar tenden-
cias, retos y oportunidades para la enseñanza de la economía de la salud en escenarios educativos 
modernos.

	 El paradigma empleado fue el interpretativo ya que la investigación se centró en la compren-
sión de la realidad educativa mediante el análisis relevante, escenarios y experiencias vinculadas 
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al empleo de herramientas digitales en la enseñanza, dicho  paradigma resultó oportuno porque la 
investigación no pretendió evaluar variables cuantificables, sino descifrar cómo los recursos tecnoló-
gicos favorecen el desarrollo de competencias en economía de la salud y cómo su puesta en práctica 
se vincula con entornos institucionales y regionales determinados (Denzin & Lincoln, 2018) bajo esta 
perspectiva se buscó comprender la estrategia educativa y su vínculo en relación con los cambios di-
gitales universitarios.

	 La metodología empleada fue de revisión documental, alineada al análisis sistemático de litera-
tura científica, documentos técnicos e informes institucionales vinculados a la economía de la salud y 
al empleo de herramientas digitales en educación superior, este enfoque permitió resumir, examinar y 
descifrar información derivada de diferentes fuentes académicas y organismos internacionales, como 
la OMS y el Banco Mundial (BM)

	 Estas instituciones han tratado la formación profesional, el análisis económico y el uso de datos 
y estadísticas de la salud, esta revisión resultó importante para reconocer tendencias globales y regio-
nales y para crear una base teórica fuerte que soporte el análisis de la economía de la salud
Se construyeron criterios de inclusión que tomaron en cuenta artículos científicos, libros e informes 
técnicos en español e inglés, publicados entre 2010 y 2024, vinculados al área de conocimiento de la 
salud, evaluación económica, educación digital y análisis de datos en salud, priorizando fuentes con 
adecuado rigor académico, excluyendo publicaciones sin soporte académico, plagiadas o no aptas, 
la búsqueda se hizo en bases de datos como Scopus, Web of Science, PubMed, SciELO y Google 
Scholar.

	 En total, se consultaron entre 60 y 80 documentos, los que fueron seleccionados a través de un 
proceso de cribado por notabilidad y calidad, la estrategia de análisis se fundamentó en un enfoque de 
análisis temático, estableciendo la información en categorías como herramientas digitales, uso de da-
tos abiertos, evaluación económica y estrategias pedagógicas, lo que favoreció el establecimiento de 
modelos, estilos y retos en la articulación de tecnologías en la enseñanza de la economía de la salud, 
tanto a nivel mundial como en el escenario latinoamericano.

	 El diseño que se adoptó fue no experimental de tipo descriptivo-analítico, ya que no se mani-
pularon variables, como tampoco se intervino de manera directa en ningún entorno educativo, sino 
que examinó la información que existe sobre la temática, este diseño permitió describir el estado real 
de la enseñanza de la economía de la salud, analizándose el rol de las herramientas digitales en este 
proceso pedagógico. 

	 Mediante la revisión de fuentes bibliográficas e informes especializados, se buscó revelar mo-
delos, enfoques pedagógicos y experiencias significativas que contribuyeran a la comprensión de la 
relación entre tecnología digital y formación profesional en economía de la salud.

	 El estudio clasificó como investigación descriptiva y analítica, ya que tuvo  como intención de-
terminar el empleo de herramientas digitales en la formación profesional en economía de la salud y 
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examinar sus implicaciones pedagógicas, la dimensión descriptiva permitió reconocer las herramien-
tas más significativas, plataformas y recursos tecnológicos empleados en los escenarios educativos, al 
tiempo que la dimensión analítica posibilitó la interpretación de su incidencia en el desarrollo de com-
petencias vinculadas con el análisis de la economía de la salud, la adopción de decisiones basadas en 
evidencia y la formación interdisciplinaria.

	 La modalidad de la investigación fue bibliográfica o documental, dado que se fundamentó la 
recolección y el análisis crítico de información derivada de producciones científicas, libros técnicos, 
documentos institucionales e informes académicos, todo esto permitió elaborar marco teórico concep-
tual y contextual riguroso sobre la temática en cuestión, también facilitó que se comparen las prácticas 
globales y regionales, favoreciendo la identificación de buenas prácticas y los retos en la articulación 
de tecnologías educativas en la economía de la salud.

RESULTADO Y DISCUSIÓN

	 La incorporación de herramientas digitales en el proceso de enseñanza- aprendizaje de la eco-
nomía de la salud ha cambiado de manera significativa las estrategias educativas universitarias, en un 
escenario donde los sistemas de salud le hacen frente a grandes presiones financieras, a la decaden-
cia poblacional y al desarrollo  tecnológico en la ciencias de la salud, resultan esencial que los estu-
diantes resuelvan ejercicios prácticos para comprender cómo se distribuyen los recursos en el sistema 
sanitario y cómo se evalúan las intervenciones desde lo económico (Drummond et al., 2015). Esto 
hace que las tecnologías digitales permitan que los estudiantes tengan acceso a información novedo-
sa, desarrollen análisis cuantitativos y formen parte de grupos de aprendizaje significativo basados en 
evidencia.

	 Actualmente, varios organismos e instituciones internacionales promueven el acceso libre a 
información sanitaria y económica con la intención de perfeccionar la investigación y la formación pro-
fesional, por su parte la OMS, BM y la OCDE brindan  plataformas de información que ayudan al aná-
lisis de indicadores de gasto en salud, costos hospitalarios, días cama y desempeño de los sistemas 
sanitarios, los que se convierten en recursos didácticos y pedagógicos ventajosos para el desarrollo de 
ejercicios prácticos en el salón de clases.  El uso de herramientas digitales permite comprender el em-
pleo de los métodos y técnicas analíticas de evaluación económica que más se utilizan en el sistema 
de salud, permitiendo comprender y establecer cuáles son las más beneficiosas en correspondencia 
con los recursos empleados, entre las técnicas más empleadas son el análisis de costo-efectividad, 
el análisis de costo-beneficio y el análisis de costo-utilidad (Trujillo, 2025). Cuando la economía de la 
salud es enseñada a través de software estadístico o simuladores, los estudiantes experimentan de 
manera directa el proceso de análisis y logran mejor comprensión de las implicaciones de las decisio-
nes adoptadas en los sistemas sanitarios.

	 Otros elementos significativos para el desarrollo de competencias digitales en los estudiantes 
es el uso de Excel, R, Python o Stata ya que favorecen el procesamiento de la información epidemioló-
gica y económica, permiten la construcción de modelos de evaluación y ayuda a personificar hallazgos 
a través de gráficos y tablas, estas destrezas son cada vez más usadas en los entornos profesiona-
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les, de manera específica en instituciones sanitarias públicas, organismos internacionales y centros 
de investigación, específicamente en instituciones públicas (World Bank, 2021). Además, el empleo 
de plataformas digitales ayuda en la elaboración estrategias de aprendizaje significativo como es el 
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), el Análisis de Estudios de Caso y las simulaciones de toma 
de decisiones en salud, mediante estas estrategias los estudiantes analizan contextos reales, evalúan 
problemas de intervención y proponen recomendaciones apoyadas en evidencia económica, este  tipo 
de aprendizaje favorece al desarrollo del pensamiento crítico y a la comprensión de la incidencia que 
estos tienen en las decisiones económicas y en la continua  prosperidad de los individuos.

Herramientas digitales utilizadas en la enseñanza de la economía de la salud

	 Las herramientas digitales utilizadas en el proceso de enseñanza – aprendizaje de la economía 
de la salud se clasifican en tres grandes categorías: plataformas de datos abiertos, software de análisis 
estadístico y entorno virtual de aprendizaje, cada una de ella tiene diferentes funciones en el proceso 
de enseñanza aprendizaje. Lo que favorece complementariamente el desarrollo de competencias ana-
líticas, metodológicas y tecnológicas en los estudiantes, la articulación de estas tres categorías con 
el logro de competencias ayuda a convertir la enseñanza tradicional en prácticas de aprendizaje más 
eficiente, interactiva y alineada a resolver situaciones reales en el sector salud. Haciendo un análisis 
pormenorizado de cada una de las categorías, se observa que las plataformas de datos abiertos for-
man una fuente de información para el análisis económico en salud, esta plataforma brinda acceso 
libre a grandes bases de datos que tienen indicadores de los sistemas sanitarios. Organismo como 
la OMS, BM y la OCDE han creado bases de datos para el desarrollo de la actividad económica y la 
investigación, contar con estos datos le permite que los estudiantes resuelvan ejercicios con estados 
comparativos entre naciones, analicen comportamientos en el gasto sanitario y entiendan las desigual-
dades estructurales entre diferentes sistemas sanitarios.

Tabla 1
Herramientas digitales empleadas en el proceso de enseñanza - aprendizaje de la economía de la 
salud
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	 Desde la dimensión pedagógica y como muestra la tabla anterior, el empleo de información real 
en el aula permite el aprendizaje basado en evidencia, mediante el cual los estudiantes no solo ana-
lizan conceptos de manera teórica, sino que además ponen en práctica herramientas para el análisis 
e interpretación de estrategias sanitarias y hallazgos en salud. Por su parte, el software de análisis 
estadístico representa un instrumento esencial para el procesamiento y la interpretación de los datos 
obtenidos, diferentes programas favorecen la organización de grandes masas numéricas, la realiza-
ción de análisis estadísticos y la construcción de modelos de evaluación económica empleados en los 
sistemas sanitarios.

	 Mediante estas herramientas, los estudiantes desarrollan análisis de costo-efectividad, simulan 
escenarios sanitarios y modelan distribución de recursos, esto permite la asimilación de los métodos 
cuantitativos empleados en la economía de la salud, favoreciendo en los estudiantes la experimenta-
ción directa de análisis económico. El empleo de este software estadístico también busca fortalecer las 
competencias digitales de los estudiantes, las que además de necesarias son altamente demandadas 
en las ciencias médicas, actualmente los gobiernos y decisores emplean este instrumento  para eva-
luar el impacto de programas comunitarios de salud, por esta razón la formación en el uso de manejo 
de estas tecnologías se convierte en un mecanismo fundamental en los currículos académicos vincula-
dos con la salud, economía y procesos sanitarios. Por otro lado, los Entornos Virtuales de Aprendizaje 
constituyen un componente esencial para la organización, desarrollo y éxito del proceso enseñanza 
– aprendizaje, sistemas de gestión del aprendizaje como Moodle, Google Classroom o Canvas faci-
litan la estructuración de contenidos curriculares, intercambiar recursos digitales, elaborar ejercicios 
prácticos y permite mayor fluidez entre docentes y estudiantes.

	 Por lo que, estas plataformas ayudan además a agregar elementos de multimedia, estudios de 
caso participativos, foros de discusión y evaluaciones en línea, contribuyendo a la diversificación de 
estrategias didácticas y pedagógicas empleadas en la formación profesional. Además, estos entornos 
virtuales permiten la implementación de diferentes metodologías educativas activas para el aprendiza-
je del estudiante, siendo las más significativas el Aprendizaje Colaborativo y el ABP, esta herramienta, 
les permite a los estudiantes el trabajo en grupos y el análisis de casos reales y genera análisis y dis-
cusión de los hallazgos investigativos más recientes.
 
	 En su conjunto estas tres categorías, generan un ambiente educativo más acabado y creativo, 
estas favorecen la articulación de la teoría con la práctica, permite acceder a datos más confiables y 
actualizados, promoviendo el análisis y comprensión de los retos económicos que deben enfrentar 
los actuales sistemas sanitarios, esto no solo logra perfeccionar la calidad de la enseñanza, sino que 
también favorece la preparación de personas con capacidad para emplear la evidencia científica y el 
análisis económico para la mejora eficiente de los servicios de salud y las equidad en la atención mé-
dica.
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Aplicación de la evaluación económica en el aula
	 La evaluación económica representa un elemento esencial en la formación profesional en eco-
nomía de la salud, permitiendo el análisis sistemático en la distribución y redistribución de los recursos 
a los sistemas de salud, los que mayormente se tornan limitados, en un escenario en el que las deman-
das de salud son cada vez más limitados y los recursos financieros y materiales con los que se cuenta 
son restringidos. Por lo que es imprescindible para que los profesionales dominen las técnicas de 
evaluación económica, logren determinar la eficiencia y analicen el impacto de las políticas de salud, 
lo que evidencia que la enseñanza de la evaluación económica desarrolle en el estudiante destrezas 
para el análisis y la comparación de diferentes alternativas de intervención, tomando en cuenta los 
costos y los beneficios alcanzados en cuanto a salud se refiere.

	 Desde la perspectiva educativa, las herramientas favorecen la asimilación de conceptos com-
plejos como son el costo incremental, la eficiencia técnica y el vínculo entre inversión sanitaria y resul-
tados en salud, al trabajar con modelos y simuladores digitales, les permite a los estudiantes no solo 
analizar la teoría, sino que además asisten de manera activa a los procesos de evaluaciones, logrando 
así un aprendizaje más riguroso y enfocado en sus necesidades de aprendizaje. Una de las contribu-
ciones más significativas del empleo de herramientas digitales en la formación profesional de la eva-
luación económica es que posibilita la simulación en entornos en los que la toma de decisión es real, 
diversificando los tipos de intervenciones sanitarias, ejemplo de ello son las jornadas de vacunación, 
tratamientos médico y farmacológico, la medicina preventiva y la comparación de costos y efectos en 
la calidad de vida de los ciudadanos. Mediante simuladores, se pueden transformar variables como 
son el costo del tratamiento, la cobertura del programa o la efectividad de los procesos de interven-
ción, permitiendo la observación de las transformaciones de los hallazgos resultantes en materia de 
economía y salud, estas actividades favorecen entender que las decisiones adoptadas en los sistemas 
sanitarios no están supeditados únicamente a la eficacia clínica de las intervenciones, sino también a 
su pertinencia económica y su incidencia  en la eficiencia de los sistemas de salud.

Tabla 2
Posibles ejercicios prácticos de evaluación económica en el aula
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	 El cuadro anterior muestra un estado comparativo de tres intervenciones en salud atendiendo al 
costo por paciente, su efectividad en años de vida ganados y el ICER (Incremental Cost-Effectiveness 
Ratio), indicador que se emplea en la economía de la salud para valorar la validez de las intervencio-
nes, estos hallazgos evidencian que la inmunización profiláctica muestra el mayor costo-efectividad 
(20 USD por año de vida alcanzado) atendiendo a su bajo costo y al elevado beneficio que genera en 
la salud de los paciente.

	 Por su parte, la terapia farmacológica, aun cuando aporta más años de vida ganados, cuenta 
con un costo excesivamente elevado, lo que incrementa su ICER en  66.7 USD colocando en modera-
da su costo-efectividad, por otro lado el proyecto educativo muestra una variante preventiva factible a 
bajo costo y un ICER de 30 USD por año de vida alcanzado.

	 Por lo que de manera articulada este análisis muestra que las intervenciones enfocadas a la 
prevención revistan resultados favorables cuando de  costo-efectividad se trata, lo que fundamenta 
alto empleo en la adopción de decisiones sanitarias oportunas, como indica la OMS.

	 El empleo de herramientas digitales además permite el análisis e interpretación de los hallazgos 
resultantes de la evaluación económica, a través de representaciones gráficas, tablas dinámicas y for-
mas visuales de datos e información, permitiendo una mejor comprensión por parte de los estudiantes 
del vínculo entre los costos y los hallazgos de las intervenciones evaluadas, estas visualizaciones 
contribuyen con la simplificación y la interpretación de los hallazgos y endurece la capacidad de dar 
certeza económica los decisores en salud, políticos y profesionales de la salud.

Figura 1
Proceso de aprendizaje con herramientas digitales en economía de la salud
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	 La figura anterior muestra el proceso pedagógico a través del cual las herramientas digitales 
favorecen el aprendizaje en la economía de la salud, dicho esquema parte del acceso a datos abiertos 
aportados por organismos internacionales que forman la base experimental para el análisis, luego los 
datos son procesados y analizados a través de un software estadístico, permitiendo poner en práctica 
métodos de evaluación económica 

	 Tomando en cuenta estos hallazgos se efectúa su interpretación para dar paso a la adopción 
de decisiones sanitarias, finalizando en la formación de destrezas profesionales vinculadas al análisis 
económico y el diseño de políticas de salud, de esta forma la figura deja al descubierto la articulación 
de datos, herramientas de análisis y métodos económicos fortaleciendo la enseñanza práctica y el 
progreso de destrezas esenciales en la formación profesional.

	 Lo analizado hasta aquí, da cuenta de la articulación de la evaluación económica con las he-
rramientas digitales, lo que permite una mayor articulación de la teoría con la práctica en el aula, ya 
que lejos de circunscribir su estudio a definiciones abstractas, los estudiantes aplican los instrumentos 
estudiados y analizados en entornos reales o simulados que dificultan la toma de decisiones sanitarias 
esenciales. 

	 Esta integración alcanza mayor dinamismo e interacción encaminada a la solución de proble-
mas, preparando a los futuros profesionales para hacerle frente a los desafíos vinculados a la eficien-
cia, la sostenibilidad financiera y el equilibrio en el aprovisionamiento sanitario. 
En tal sentido el empleo de herramientas digitales en la enseñanza de la evaluación económica no 
solo contribuye a mejorar la calidad del proceso de enseñanza - aprendizaje, sino que además aporta 
profesionales con capacidad de emplear el análisis económico como fundamento para formular políti-
cas de salud eficientemente equilibradas.

Identificación de retos y estrategias

	 A través de meticuloso proceso de análisis temático de la revisión de la literatura mediante el 
cual se establecieron estados comparativos de los resultados de diferentes trabajos investigativos, in-
formes técnicos y prácticas educativas en diferentes escenarios, los que permitieron identificar mode-
los periódicos vinculados con restricciones en infraestructura, formación docente y acceso a recursos 
digitales.

	 Estos desafíos luego se contrastaron con propuestas y buenas prácticas obtenidas en la litera-
tura revisada, lo que favoreció la derivación de diferentes estrategias encaminadas a perfeccionar la 
articulación pedagógica de las herramientas digitales, proceso de análisis que permitió mantener un 
vínculo directo entre los problemas que emergieron y las soluciones factibles, específicamente en el 
escenario de la enseñanza de la economía de la salud en contextos mundiales y latinoamericanos.
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Tabla 2
Identificación de riesgos y estrategias

	
La tabla anterior muestra, que, aun cuando se mantienen falencias significativas, de manera articular 
el América Latina, existen estrategias factibles para que sean superadas, el eje central será vincular 
tecnología, pedagogía y escenarios, promocionando un aprendizaje más diligente, equilibrado y enca-
minado a la adopción de decisiones sanitarias acertadas.

Implicaciones prácticas del estudio

	 Los resultados de la presente investigación tienen implicaciones de manera directas en la do-
cencia, la gestión académica y en la elaboración de políticas educativas en el área del conocimiento 
de la salud. 

	 En primer lugar, desde una perspectiva docente se evidencia la necesidad de agregar herra-
mientas digitales permanente en el salón de clases, no solo como recursos suplementarios, sino como 
parte esencial del proceso docente - educativo. 

	 Lo que representa reconfigurar las técnicas de enseñanzas hacia dimensiones más prácticas, 
como es el empleo de datos reales, ejercicios prácticos de evaluación económica y análisis de casos, 
que favorezcan a los alumnos elaborar competencias para adoptar decisiones concretas fundamenta-
das en evidencia.
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	 En segundo lugar, para las instituciones de educación superior, la investigación destaca la im-
portancia de mejorar la preparación de los docentes en competencias digitales y analíticas, así como 
mejorar infraestructura tecnológica que favorezca el acceso a software técnico y entornos virtuales de 
aprendizaje. 
	
	 Por lo que se recomienda hacer extensivo el empleo de recursos abiertos facilitados por orga-
nismos internacionales como la Organización Mundial de la Salud y el Banco Mundial, lo que favorece 
la reducción de costos y ampliación de las oportunidades de aprendizaje inteligente en escenarios con 
restricciones de recursos.

	 En tercer lugar, desde lo curricular, los hallazgos dan cuenta de articular explícitamente la eva-
luación económica y el análisis de datos en los pensum de estudio, combinando contenidos teóricos 
con ejercicios prácticos basadas en herramientas digitales. 

	 Lo que favorecerá a una formación más oportuna y articulada con las necesidades del sector 
sanitario, de manera especial en escenarios en los que la eficiencia en el empleo de recursos es un 
reto permanente.

	 En cuanto a las políticas educativas, la investigación evidencia la importancia de disminuir las 
brechas digitales en Latinoamérica, a través de estrategias de colaboración interinstitucional, acceso 
equilibrado a tecnologías y desarrollo de programas educativos adecuados a la realidad local. 
Unido a ello, estos impedimentos señalan la necesidad de cambios educativos que vinculen tecnolo-
gía, análisis económico y escenarios, con la intención de formar profesionales con capacidad de dar 
respuestas efectivas a los retos actuales de los sistemas sanitarios.

CONCLUSIONES

	 Los elementos analizados en esta investigación evidencian que las herramientas digitales jue-
gan un rol cada vez más significativo en la enseñanza - aprendizaje de la economía de la salud, fa-
cilitando la articulación entre los fundamentos teóricos de esta área del conocimiento y su puesta en 
práctica en escenarios reales, contar con  plataformas de datos abiertos, software de análisis estadís-
tico y entornos virtuales de aprendizaje amplían de manera significativa las posibilidades didácticas 
en el aula, logrando que los estudiantes cuenten con acceso a información novedosa, desarrollen su 
poder de análisis y logren comprender de manera práctica los diferentes procesos para adoptar deci-
siones acertadas en salud. 

	 Desde una posición crítica, la presente investigación identificó varias coyunturas vinculadas a 
la articulación de tecnologías digitales en la enseñanza de la economía de la salud, destacando la ne-
cesidad de reforzar el aprendizaje puesto en práctica a través del empleo de datos reales, simuladores 
de evaluación económica y modeladores que aproximan a los estudiantes a los retos que enfrenta los 
sistemas sanitarios. 
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	 De igual forma, las herramientas digitales se convierten en metodologías de enseñanza activa 
más inclusivas, como el ABP, el análisis de casos y el trabajo interactivo en escenarios virtuales, lo 
que favorece la apropiación del pensamiento crítico y las destrezas vinculadas al análisis económico 
sanitario.

	 También emergieron retos significativos que restringen la puesta en práctica de estas herra-
mientas en el proceso docente educativo, entre los más importantes se encuentran las brechas tec-
nológicas, la disímil disponibilidad de medios digitales en las diferentes instituciones de Educación 
Superior y la necesidad de capacitar a los docentes en el empleo y uso didáctico de tecnologías digi-
tales. Estos retos son significativamente notables en el escenario regional, donde las diferencias del 
acceso a tecnología, conexión y financiamiento educativo limitan la puesta en práctica de estrategias 
educativas creadoras.

	 A partir de estos hallazgos, se identifican además estrategias esenciales para una combinación 
pedagógica práctica de las herramientas digitales en la enseñanza de la economía de la salud, entre 
estas estrategias se señala la mejora en la formación docente en destrezas digitales, la implementa-
ción de ejercicios prácticos con datos reales dentro del currículo, el empleo de entornos virtuales de 
aprendizaje que permiten la interacción académica y la elaboración de proyectos conjuntos dirigidos 
al análisis de problemas en los sistemas de salud. 

	 En fin, las herramientas digitales constituyen una alternativa relevante para actualizar la en-
señanza de la economía de la salud y perfeccionar la formación de profesionales competentes para 
desarrollar análisis de eficiencia, sostenibilidad y equilibrio de los sistemas de salud, su articulación 
didáctica y  pedagógica práctica no solo demandan recursos tecnológicos, sino también de estrategias 
formativas encaminadas a la promoción del aprendizaje significativo, el empleo de evidencia empírica 
y el desarrollo de destrezas para el análisis. 

Recomendaciones para instituciones y tomadores de decisiones educativas

	 Se recomienda a las instituciones de educación superior articular formalmente las herramientas 
digitales en los pensum de estudio, añadiendo actividades prácticas apoyadas en datos reales, eva-
luación económica y uso de software analítico, por lo que se hace esencial mejorar la capacitación do-
cente en competencias digitales y metodologías activas, asegurando que la planta de docentes utilice 
estas herramientas de manera didáctica y pedagógica activamente. En cuanto a la gestión, se sugiere 
invertir en infraestructura tecnológica y en el acceso a recursos digitales, dando prioridad al empleo de 
plataformas y bases de datos abiertas de organismos internacionales como la Organización Mundial 
de la Salud y el Banco Mundial, lo que favorecerá la optimización de costos y la ampliación del acceso 
a información importante.

	  Se sugiere a los decisores promocionar políticas de justicia digital y cooperación entre institu-
ciones, especialmente en Latinoamérica, para disminuir brechas tecnológicas y mejorar la formación 
en el área del conocimiento de la salud orientados a la aplicación en contextos reales.
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Limitaciones e implicaciones

	 El desarrollo de la presente investigación tuvo algunas limitaciones que se consideraron para 
la interpretación de los resultados, esencialmente aquellas provenientes de su enfoque de revisión 
documental cualitativa, lo que representa una dependencia de la disposición, aptitud y novedad de las 
fuentes revisadas, así como la falta de evidencia empírica espontánea en determinados escenarios. 
Además, la diversidad de las investigaciones analizadas y las desigualdades entre sistemas educa-
tivos, significativamente entre regiones, limitan la divulgación de los resultados, sin embargo, estas 
falencias no desmeritan su contribución, sino que generan circunstancias para otras investigaciones 
empíricas en el futuro. 

	 Respecto a las implicancias, la investigación señala la necesidad de hacerle cambios a los 
métodos de enseñanza en economía de la salud a través de la articulación práctica de herramientas 
digitales, causando un aprendizaje más perseverante y fundamentado en evidencia, y que estén en 
correspondencia con los encargos de organismos internacionales como la OMS. 

	 De igual manera, resalta la importancia de disminuir brechas digitales y perfeccionar capaci-
dades institucionales, de manera significativa en Latinoamérica, para asegurar una formación más 
objetiva, oportuna y dirigida a la adopción de decisiones oportunas en los sistemas sanitarios.
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Innovating to sustain: the role of planning and 
continuous improvement in university curricular 
transformation

Resumen 

El presente ensayo analiza la innovación curricular en la 
educación superior desde una perspectiva sistémica y crí-
tico-hermenéutica, reflexionando sobre la necesidad de ar-
ticular la planificación estratégica, la mejora continua y la 
cultura institucional. A través de una revisión narrativa de 24 
fuentes (2020-2026), se problematiza la tendencia a redu-
cir la innovación a ajustes superficiales o respuestas reacti-
vas ante demandas externas. Los hallazgos revelan que la 
sostenibilidad del cambio curricular no depende de iniciati-
vas puntuales, sino de la gramática del cambio sistémico y 
de una coherencia profunda entre el proyecto formativo, el 
liderazgo pedagógico y la evaluación permanente apoya-
da en analíticas curriculares. Se concluye que el currículo 
debe ser comprendido como una cartografía dinámica y en 
revisión constante, donde la mejora continua actúa como el 
eje que garantiza la pertinencia existencial y profesional del 
sujeto. El estudio cumple el objetivo de proponer un modelo 
de transformación que equilibra la precisión técnica con el 
compromiso colectivo, proyectando futuras investigaciones 
sobre el impacto de la inteligencia artificial y el Metaverso 
en la dimensión ontológica de la formación universitaria.

Palabras clave: educación superior, innovación, mejora 
continua, planificación, transformación curricular.
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Abstract

This essay examines curricular innovation in higher edu-
cation from a systemic and critical-hermeneutic perspec-
tive, reflecting on the need to articulate strategic plan-
ning, continuous improvement, and institutional culture. 
Through a narrative review of 24 sources (2020–2026), 
it problematizes the tendency to reduce innovation to su-
perficial adjustments or reactive responses to external de-
mands. The findings reveal that the sustainability of curri-
cular change does not depend on isolated initiatives, but 
rather on the “grammar of systemic change” and a deep 
coherence between the educational project, pedagogical 
leadership, and permanent evaluation supported by lear-
ning analytics. It is concluded that the curriculum must be 
understood as a dynamic cartography in constant revision, 
where continuous improvement acts as the axis ensuring 
the existential and professional relevance of the subject. 
The study fulfills its objective of proposing a transforma-
tion model that balances technical precision with collective 
commitment, projecting future research on the impact of 
Artificial Intelligence and Metaverse on the ontological di-
mension of university education.

Keywords: higher education, innovation, continuous im-
provement, planning, curriculum transformation.
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INTRODUCCIÓN

	 En las últimas décadas, la innovación curricular universitaria se ha posicionado como una 
respuesta estratégica frente a los desafíos de la educación superior contemporánea, Más, la con-
figuración de la educación superior contemporánea atraviesa un umbral de complejidad sin prece-
dentes, donde la innovación curricular ha dejado de ser una opción administrativa para convertirse 
en un imperativo de supervivencia ontológica y social. En este escenario, la universidad se enfrenta 
al desafío de trascender los modelos fragmentados de enseñanza, movilizándose desde estructu-
ras rígidas hacia ecosistemas de aprendizaje dinámicos que respondan a las exigencias de la era 
digital y la sostenibilidad. Esta revisión narrativa de corte crítico-hermenéutico se propone como 
objetivo fundamental interpretar las tensiones subyacentes en los procesos de transformación cu-
rricular, analizando cómo la convergencia entre la planificación estratégica y la interdisciplinariedad 
puede redefinir el sentido de la formación universitaria. Al situar el currículo como un fenómeno vivo, 
se busca desentrañar las capas de significado que subyacen a la implementación de reformas que, 
a menudo, quedan atrapadas en la superficie de lo declarativo sin permear la esencia de la praxis 
pedagógica.

	 El nudo crítico de esta investigación reside en la contradicción persistente entre la retóri-
ca de la innovación y la realidad operativa de las instituciones. Mientras las políticas educativas 
promueven la flexibilidad y la centralidad en el estudiante, las estructuras burocráticas y las resis-
tencias culturales tienden a reducir el cambio a ajustes cosméticos en los planes de estudio. Esta 
brecha interpretativa sugiere que la innovación suele gestionarse como un evento aislado y no 
como una transformación cultural sistémica. No obstante, en numerosos contextos estos procesos 
se han limitado a ajustes superficiales, sin una articulación clara con la planificación institucional 
ni con sistemas de evaluación que permitan su mejora continua. Desde la perspectiva del cambio 
educativo, Fullan (2007) sostiene que “las innovaciones que no se integran a una visión sistémica 
tienden a diluirse con el tiempo” (p. 92). 	De este modo, la justificación de este análisis se apoya 
en la necesidad urgente de dotar a los gestores y académicos de un marco reflexivo que permita 
comprender la innovación como un espacio de aprendizaje colectivo. La relevancia del estudio se 
magnifica en un contexto donde la educación debe preparar a los profesionales para actuar en en-
tornos inciertos, lo que exige una visión que supere la mera transmisión de contenidos técnicos para 
abrazar la formación de competencias globales y existenciales.

	 Bajo esta premisa, surge la interrogante que guía esta revisión: ¿De qué manera la integra-
ción de una perspectiva crítico-hermenéutica y el enfoque de la interdisciplinariedad permiten tras-
cender la fragmentación curricular para alcanzar una innovación educativa sostenible y con sentido 
existencial? El aporte al estado del conocimiento de este trabajo radica en la síntesis de enfoques 
que vinculan la gestión administrativa del currículo con la profundidad de la filosofía educativa. Al 
incorporar el concepto de existencia y la dimensión del logos frente a los nuevos entornos digitales, 
se ofrece una relectura del currículo que no solo busca la eficiencia pedagógica, sino la plenitud del 
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sujeto en formación. Este enfoque permite identificar que el verdadero motor del cambio no reside 
en la tecnología per se, sino en la capacidad de las comunidades académicas para reinterpretar sus 
propósitos y valores en un mundo interconectado y complejo. De Allí que, la revisión se estructura a 
partir de tres ejes analíticos que permiten profundizar en esta problemática desde lo macro a lo micro. 
El primer apartado, denominado la cartografía de la existencia en el currículo, argumenta que la for-
mación no puede entenderse fuera de la vivencia del sujeto; como señala Arcia-Hernández (2025), “la 
aproximación al concepto de existencia es vital para comprender cómo los entornos de aprendizaje, 
incluso los virtuales, deben resonar con el ser” (p. 20). Este tránsito hacia la complejidad exige que 
la planificación curricular deje de ser un ejercicio de improvisación y se convierta en una brújula de 
liderazgo docente, tal como lo sugiere Ruvalcaba (2025), permitiendo que “el currículo actúe como 
un mapa de navegación en la incertidumbre” (p. 32). La innovación, en este sentido, se interpreta 
como un acto de resignificación de la realidad educativa frente a los nuevos horizontes tecnológicos 
y humanos.

	 El segundo apartado se centra en la interdisciplinariedad y el aprendizaje auténtico como puen-
tes para una formación holística, analizando la ruptura de los silos del conocimiento. La formación por 
competencias globales en diferentes disciplinas requiere un enfoque teórico que vincule la integra-
ción de saberes con el aprendizaje experiencial; al respecto, Arcia-Hernández et al. (2025) sostienen 
que “la formación por competencias requiere una visión integradora que trascienda la fragmentación 
disciplinar” (p. 22). Esta perspectiva crítica sugiere que la división del conocimiento es un obstáculo 
para la resolución de problemas reales; por tanto, la innovación debe propiciar el aprendizaje de las 
ciencias en escenarios auténticos, “extendiendo el aula hacia el entorno socioproductivo para garan-
tizar la relevancia social” (Arcia-Hernández et al., 2025, p. 15). Al respecto, la literatura enfatiza que 
la planificación curricular es el punto de partida esencial del trabajo pedagógico. Como sostiene Gon-
zález-Alfaro (2022), “sin una organización que fomente la transversalidad, el desempeño profesional 
de los egresados se ve comprometido por una visión parcializada de la realidad técnica y humana” (p. 
42). En sintonía con esta premisa, diversas investigaciones subrayan que la fragmentación curricular 
limita la capacidad de respuesta del futuro profesional ante entornos complejos (Huaman et al., 2021, 
p. 41).

	 El tercer apartado, denominado la gramática del cambio: cultura organizacional y los desafíos 
de la sostenibilidad curricular, se adentra en las dinámicas institucionales que permiten o bloquean la 
transformación. Bajo esta premisa, la innovación curricular se define como un espacio de aprendizaje 
colectivo donde “la mejora continua debe estar anclada en la cultura organizacional para no desvane-
cerse ante las presiones externas” (Coello & Villasmil-Ferrer, 2025, p. 13). Siguiendo el pensamiento 
de Fullan (2007), el liderazgo en una cultura de cambio implica navegar entre la visión estratégica y 
el compromiso de los actores; esto se debe a que, como señalan Riquelme y Balladare (2022), “los 
desafíos de la innovación suelen surgir desde la mirada de los propios académicos y sus realidades 
cotidianas” (p. 51). La sostenibilidad del cambio depende, por tanto, de una evaluación permanente 
que utilice la analítica del aprendizaje no como control, sino como oportunidad para la mejora reflexi-
va del proyecto formativo institucional.
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Revisión de la literatura
	 La construcción de una revisión de literatura bajo un prisma crítico-hermenéutico exige trascen-
der la mera acumulación de datos para adentrarse en la interpretación de los sentidos que configuran 
la universidad actual. Este proceso no constituye una simple tarea técnica de recopilación, sino que 
se erige como una cartografía de significados donde la innovación curricular es comprendida como 
un sistema dinámico en revisión constante. Al analizar la bibliografía seleccionada, se revela que la 
transformación de la educación superior no reside únicamente en la actualización de contenidos, sino 
en la capacidad institucional de articular la planificación estratégica con la mejora continua para dar 
respuesta a la complejidad del entorno. De este modo, el siguiente análisis bibliográfico se organiza 
como un diálogo interpretativo que busca desentrañar las tensiones entre la teoría declarativa y la pra-
xis educativa, situando al currículo como el eje donde convergen la existencia humana, la integración 
interdisciplinar y la cultura organizacional.

Cartografía de la existencia en el currículo
	 La comprensión del currículo bajo una mirada crítico-hermenéutica exige superar la visión del 
plan de estudios como un simple listado de contenidos para concebirlo como un territorio donde se 
despliega la vida y el sentido. Esta cartografía de la existencia no solo delimita los saberes técnicos, 
sino que configura el horizonte ontológico donde el estudiante y el docente se encuentran, transfor-
mando la planificación en un acto de afirmación del ser frente a las demandas de una sociedad hi-
perconectada. De este modo, el currículo se erige como el espacio vital donde la teoría educativa se 
encarna en experiencias significativas, permitiendo que la innovación trascienda lo instrumental y se 
convierta en un motor de sostenibilidad humana y profesional.

Tabla 1
Selección de literatura especializada sobre el currículo como practica sostenible en el contexto uni-
versitario.
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	 La comprensión del currículo bajo una mirada crítico-hermenéutica exige superar la visión del 
plan de estudios como un simple listado de contenidos para concebirlo como un territorio donde se 
despliega la vida y el sentido. 

	 El currículo contemporáneo se define hoy como un fenómeno de transición que vincula la tra-
dición del pensamiento con las nuevas fronteras de la virtualidad. Mientras que los fundamentos clá-
sicos expuestos por Ruiz (2020) sobre el diseño, desarrollo e innovación curricular ofrecen una base 
teórica sólida para “comprender la evolución global de los planes de estudio” (p. 21), la realidad actual 
exige una aproximación que trascienda la técnica. En este escenario, Arcia-Hernández (2025) analiza 
la dimensión ontológica de la educación, planteando que “el concepto de existencia debe transitar 
desde el logos tradicional hacia la complejidad de los entornos digitales y el Metaverso” (p. 14). Este 
giro interpretativo sugiere que la educación no es solo preparación para el empleo, sino un proceso 
de aproximación a la existencia, donde la innovación debe asegurar que el sujeto no se diluya en la 
tecnología, sino que encuentre en ella nuevas formas de proyectar su ser.

	 Frente a la tendencia histórica hacia la fragmentación, emerge un paradigma crítico que, según 
Cardozo et al. (2023), posiciona la “transformación curricular como un aporte a la educación holística, 
buscando una visión más integral y humana del proceso formativo” (p. 112). Este enfoque contrasta 
con las prácticas de improvisación que suelen caracterizar a las reformas apresuradas, proponiendo 
en su lugar la perspectiva de Ruvalcaba (2025), quien sostiene que “el currículo debe actuar como una 
verdadera brújula docente” (p. 45). Al dotar de sentido y liderazgo a la práctica pedagógica, se logra 
que el profesorado deje de ser un ejecutor de normas para convertirse en un líder que guía los pro-
cesos educativos hacia una formación integral. La convergencia entre la visión holística y el liderazgo 
docente establece que la sostenibilidad del cambio no depende de la rigidez administrativa, sino de la 
coherencia entre el proyecto educativo y la acción institucional.

	 La síntesis de estos aportes revela que el currículo, como práctica sostenible en la educación 
superior, debe armonizar la base teórica del diseño curricular con la urgencia de los nuevos horizontes 
existenciales. La comparación crítica entre estos autores permite identificar que, si bien el desarrollo 
curricular es un proceso técnico, su éxito reside en su capacidad de servir como herramienta estra-
tégica para la formación integral. De esta manera, la integración de las perspectivas de Ruiz (2020), 
Arcia-Hernández (2025), Cardozo Cruz et al. (2023) y Ruvalcaba (2025) permite concluir que una 
innovación sostenible no es aquella que simplemente incorpora lo digital, sino aquella que utiliza la 
planificación y el liderazgo para “proteger la dimensión humana del estudiante en cualquier entorno” 
(Arcia-Hernández, 2025, p. 22). Bajo esta visión, el currículo deja de ser un documento estático para 
transformarse en un “sistema dinámico que sostiene la pertinencia de la universidad en el tiempo” (Ru-
valcaba, 2025, p. 50).

Interdisciplinariedad y aprendizaje auténtico: Puentes para una formación holística.

	 La articulación de la interdisciplinariedad y el aprendizaje auténtico representa un giro funda-
mental hacia una formación holística que trasciende la acumulación de saberes parcelados. Arcia-Her-
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nández et al. (2025) fundamentan que la “integración de saberes interdisciplinares es la vía idónea 
para desarrollar competencias globales frente a desafíos que superan las fronteras de una sola dis-
ciplina” (p. 25). Este planteamiento converge con la visión de Monasterios y Fuentes (2020), quienes 
sostienen que la “transición hacia modelos por competencias es una ruta crítica para la moderniza-
ción educativa” (p. 88), permitiendo que la innovación responda con flexibilidad a las exigencias de un 
entorno incierto y globalizado.

Tabla 2
Selección de literatura especializada sobre la planificación curricular como puente de la mejora con-
tinua.

	 No obstante, la sostenibilidad de este aprendizaje requiere un anclaje en la realidad que solo 
los escenarios auténticos pueden proporcionar. Arcia-Hernández et al. (2024) proponen que la expan-
sión del aula hacia entornos reales es esencial para lograr un aprendizaje científico pertinente y du-
radero. Esta apertura institucional debe estar blindada por una estructura administrativa rigurosa; en 
este sentido, González-Alfaro (2022) define la planificación curricular como el eje motor que garantiza 
la integración efectiva de la praxis docente, evitando que el contacto con el entorno sea un acto de 
improvisación y asegurando que se constituya como un proceso pedagógico reflexivo.

	 En última instancia, la eficacia de esta arquitectura curricular se valida en la proyección pro-
fesional del egresado. Huaman et al. (2021) establecen una relación directa entre la coherencia de 
la planificación y el desempeño laboral, advirtiendo que “un diseño desvinculado de la realidad limita 
la efectividad del profesional” (p. 156). Al contrastar estos aportes, se concluye que la innovación 
curricular sostenida depende de la capacidad de la universidad para amalgamar la planificación es-
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tratégica con la apertura interdisciplinar, transformando el currículo en un “ecosistema dinámico donde 
el aprendizaje auténtico dota de sentido a la formación universitaria” (Arcia-Hernández et al., 2024, p. 
42).

La gramática del cambio: Cultura organizacional y los desafíos de la sostenibilidad curricular.

	 La sostenibilidad de la innovación curricular en la educación superior no depende exclusiva-
mente de la calidad técnica de sus diseños, sino de la profundidad con la que estos permean la cultura 
organizacional. Entender la innovación como un proceso sistémico implica reconocer que los cambios 
estructurales deben estar respaldados por un liderazgo capaz de navegar en una cultura de cambio 
constante. Este enfoque sistémico sugiere que la mejora continua no es una meta final, sino una “gra-
mática” institucional donde las identidades y los comportamientos colectivos determinan la viabilidad y 
la permanencia de cualquier reforma educativa.

Tabla 3
Selección de literatura especializada sobre los desafíos de innovar para sostener con el currículo uni-
versitario. 

	 En este escenario, la innovación curricular se define como un espacio de aprendizaje colectivo 
que requiere un compromiso institucional genuino para trascender lo episódico. Sin embargo, la litera-
tura revela una tensión persistente entre las demandas normativas y las realidades cotidianas que en-
frenta el docente en el aula. Esta brecha interpretativa es analizada por Riquelme y Balladare (2022), 
quienes exponen que “los desafíos de la innovación suelen originarse en las percepciones y tensiones 
de los académicos frente a procesos de reforma que, en ocasiones, se perciben como impuestos o 
verticales” (p. 215).
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	 Por lo tanto, la sostenibilidad del currículo bajo un matiz de innovación exige una armonización 
entre la visión estratégica y la cultura organizacional. Al contrastar estas visiones, se concluye que el 
éxito de la transformación curricular reside en la capacidad de las instituciones para fortalecer sus de-
bilidades a través de procesos sistemáticos de evaluación y planes de acción compartidos.

 La integración de las perspectivas de Fullan (2007), Saiz Sáenz y Susinos (2022), y Coello y Villas-
mil-Ferrer (2025) permite sostener que “solo a través de una cultura de mejora continua y participación 
docente es posible consolidar un currículo que sea, a la vez, innovador y sostenible en el tiempo” (Coe-
llo & Villasmil-Ferrer, 2025, p. 38). El eje integrador Innovar para sostener: El rol de la planificación y la 
mejora continua en la transformación curricular universitaria se erige como la síntesis necesaria para 
trascender los cambios superficiales y alcanzar una verdadera metamorfosis institucional.

		   En este escenario, la innovación no se concibe como una acción aislada, sino como un 
proceso sistémico donde la planificación estratégica otorga la coherencia necesaria entre el proyecto 
formativo y las demandas del entorno. Para que esta transformación sea sostenible, la mejora con-
tinua actúa como el motor que dinamiza el currículo, permitiendo una revisión constante y una toma 
de decisiones basada en la evidencia pedagógica que evita la rigidez de los modelos tradicionales. 
En última instancia, la sostenibilidad del cambio curricular depende de la capacidad de la universidad 
para amalgamar esta estructura administrativa con una cultura de reflexión colectiva, asegurando que 
la innovación sea pertinente, transformadora y perdurable en el tiempo.

Tabla 4
La arquitectura de la permanencia: Planificación y mejora continua como cimientos de la transforma-
ción universitaria
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	 La consolidación de una innovación educativa que trascienda lo episódico requiere de una ar-
quitectura institucional donde la planificación no sea un trámite burocrático, sino el corazón del proceso 
de transformación, tal como ratifican España-Bone y Vigueras-Moreno (2021). Esta perspectiva se ali-
nea con lo expuesto por Ledgerwood (2022), quien sostiene que “la planificación curricular basada en 
competencias es un recurso fundamental para procurar la calidad de la educación superior” (p. 74), es-
tableciendo un vínculo directo entre la estructura técnica y el rendimiento profesional. Bajo esta lógica, 
Ayala-Rueda y Dibut-Toledo (2020) proponen que “la actualización constante es la estrategia principal 
para asegurar que el currículo mantenga su vigencia y calidad” (p. 112). Sin embargo, la efectividad de 
estos planes depende de su capacidad para operativizar la mejora continua a través de modelos me-
todológicos claros que, según Neyra-Símbala et al. (2025), “permiten transitar de la teoría a la práctica 
efectiva en el aula” (p. 29).

	 Para que esta transformación sea legítima y sostenible, la planificación debe nutrirse de la par-
ticipación activa e integración de los docentes, postura defendida por Paz y Padrón-Álvarez (2020), 
evitando visiones verticales que ignoren la realidad pedagógica. La síntesis de este nuevo conocimien-
to sugiere que la innovación sostenida emerge cuando se articulan modelos estratégicos coherentes 
que “sintetizan los elementos esenciales de la gestión curricular” (Urcid-Puga, 2020, p. 142). En este 
sentido, la incorporación de herramientas tecnológicas avanzadas, como las analíticas del aprendiza-
je descritas por Hilliger (2022), abre oportunidades críticas para la mejora continua al “proporcionar 
evidencias en tiempo real que facilitan una toma de decisiones asertiva y fundamentada” (p. 89). No 
obstante, la implementación de estas herramientas debe considerar los desafíos prácticos y puntos 
de quiebre que han caracterizado las reformas, aspectos que Cifuentes et al. (2023) identifican como 
vitales para “poder sostener los cambios en el tiempo” (p. 204).

	 El aporte fundamental al estado del conocimiento de esta revisión radica en concebir la trans-
formación curricular universitaria como un sistema dinámico donde la mejora continua es un fin per-
manente y no un estado acabado. Al contrastar las recomendaciones de Cifuentes et al. (2023), se 
identifica que la sostenibilidad del cambio depende de la “capacidad institucional para fortalecer las 
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debilidades mediante planes de acción sistemáticos” (p. 208). La integración de las perspectivas re-
gionales aportadas por Peralta y Saavedra (2022) demuestra que el éxito de la innovación reside en la 
“articulación de una planificación estratégica que armonice la calidad técnica con el compromiso colec-
tivo de la comunidad académica” (p. 15). En definitiva, la arquitectura de la permanencia se construye 
sobre el diálogo constante entre la precisión y la flexibilidad fundamentada en la evidencia.

	 En esta línea, Riquelme y Balladare (2022) manifiestan que la innovación curricular responde a 
políticas internacionales que son “determinantes al momento de la implementación de una variedad de 
enfoques que tiene por objetivo mejorar la experiencia educativa” (p. 210). En este mismo sentido, los 
autores indican que estos procesos han situado al docente como una “figura creadora de ambientes y 
espacios que permitan potenciar y guiar los distintos escenarios de aprendizaje para la vida” (p. 212). 
Chen (2007, citado por Riquelme y Balladare (2022) expresa que uno de los desafíos más importantes 
que la comunidad y cultura universitaria enfrenta es que los cambios y necesidades que la sociedad 
requiere son ineludibles; por tanto, es relevante que los cambios y adaptaciones sean considerados 
y parte de un proceso consolidado y no como algo episódico. La evidencia teórica revisada permite 
a Cifuentes et al. (2023) señalar que, dado que el desarrollo del currículo es un proceso que está en 
constante movimiento y que, además, se planifica, implementa y evalúa de manera continua e involu-
cra a múltiples actores de la comunidad académica, resulta comprensible que la comprensión de los 
procesos de traducción del conocimiento experto y normativo no sea sencilla.

	 En este sentido, se entiende que esta traducción y transformación implican un impacto en distin-
tas escalas: pueden darse en una escala menor, donde la reforma sucede únicamente en un curso, así 
como en una escala mayor, como en el caso de una implementación a nivel institucional o universitario. 
En ambos casos, se sugiere la consecución de objetivos, lo que conlleva un esfuerzo colectivo que 
resulta esencial, aunque no exento de dificultades.

	 Desde esta perspectiva, el presente ensayo sostiene que la planificación estratégica articulada 
con procesos de mejora continua constituye una condición clave para que la innovación curricular uni-
versitaria sea sostenible, pertinente y transformadora, evitando cambios fragmentados o meramente 
instrumentales.

METODOLOGÍA

	 La revisión de literatura se define como un “análisis crítico y sistemático de las investigaciones 
publicadas sobre un tema específico” (González, 2025, p. 22). Bajo esta premisa, la presente inves-
tigación se fundamenta en una revisión narrativa de corte crítico-hermenéutico, orientada a interpre-
tar las tensiones y significados subyacentes en la innovación curricular universitaria. A diferencia de 
los estudios meramente descriptivos, este enfoque permite trascender la acumulación de datos para 
construir una cartografía de significados donde el currículo se comprende como un sistema dinámico 
en revisión constante. El proceso se centró en un diálogo interpretativo entre la teoría declarativa y la 
praxis educativa, situando la existencia humana y la cultura organizacional como ejes transversales de 
análisis.
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	 El estudio empleó la revisión documental como técnica principal, delimitando un periodo de aná-
lisis de seis años, comprendido entre 2020 y 2026. Para la recuperación de la información, se utiliza-
ron descriptores y palabras clave en español e inglés, tales como: innovación curricular, planificación 
estratégica, mejora continua, strategic planning y curricular innovation. Se consultaron fuentes de alta 
relevancia académica en bases de datos como Scielo, Redalyc y diversos repositorios institucionales, 
lo que permitió consolidar una base teórica robusta y alineada con los desafíos contemporáneos del 
objeto de estudio.

	 En cuanto a los criterios de selección, se establecieron criterios de inclusión que priorizaron artí-
culos científicos, libros y ensayos que abordaran la gestión curricular desde una perspectiva sistémica, 
el liderazgo docente y modelos basados en competencias. Por el contrario, los criterios de exclusión 
descartaron textos que presentaran ajustes curriculares superficiales o reactivos sin una articulación 
clara con la planificación institucional o la evaluación permanente. En total, se analizaron 24 fuentes 
bibliográficas especializadas, seleccionadas por su capacidad para aportar al estado del conocimiento 
sobre la sostenibilidad del cambio educativo.

	 Por último, las fuentes revisadas se categorizaron según cuatro ejes temáticos fundamentales 
para garantizar un análisis de lo macro a lo micro. Esta organización permitió vincular la dimensión 
ontológica de la existencia en el currículo con la operatividad de la interdisciplinariedad, los desafíos 
de la cultura organizacional y, finalmente, el rol de la mejora continua como cimiento de la transforma-
ción. Esta estructura no solo facilita la comprensión del fenómeno, sino que permite identificar que la 
innovación sostenible reside en la armonía entre la precisión técnica y el compromiso colectivo de la 
comunidad académica.

Hallazgos y Discusión 

	 Los hallazgos de esta revisión revelan que la innovación curricular ha dejado de ser un proceso 
meramente técnico para transformarse en una cartografía de la existencia, donde el diseño de planes 
de estudio debe anticipar la hibridación entre el logos humano y la complejidad de la era digital. Se 
identifica un nuevo concepto emergente: la “gramática del cambio sistémico”, entendida como el con-
junto de reglas no escritas, identidades y comportamientos colectivos de la cultura organizacional que 
determinan si una reforma trasciende la superficie declarativa o se diluye en la burocracia institucional. 
Este concepto tensiona la literatura al revelar una contradicción persistente entre la retórica de la inno-
vación y la realidad operativa, donde las estructuras burocráticas y las resistencias culturales tienden 
a reducir el cambio a ajustes cosméticos. 

	 Para superar esta fragmentación, la gramática del cambio exige que la planificación estratégica 
deje de ser un trámite burocrático y se convierta en una “brújula de liderazgo” que armonice la preci-
sión técnica con el compromiso colectivo de la comunidad. Esta tensión crítica plantea que la sosteni-
bilidad no depende de iniciativas aisladas, sino de la capacidad de la universidad para fortalecer sus 
debilidades mediante planes de acción compartidos y una evaluación permanente apoyada en ana-
líticas de aprendizaje. En última instancia, la gramática del cambio actúa como un campo de batalla 
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simbólico donde la innovación solo es posible si se logra amalgamar la cultura de mejora continua con 
la dimensión ontológica del ser, evitando que el sujeto en formación se diluya ante las presiones de la 
era digital.

	 A pesar de la robustez del marco interpretativo, el estudio presenta limitaciones propias de su 
naturaleza narrativa, al no incorporar datos empíricos directos de la implementación en aulas especí-
ficas o la medición longitudinal del impacto en el desempeño laboral de egresados bajo estos nuevos 
modelos. No obstante, las implicaciones curriculares son profundas, exigiendo que la planificación 
estratégica abandone la improvisación para convertirse en una brújula de liderazgo que oriente la 
práctica pedagógica hacia la plenitud del sujeto. 

	 En el plano pedagógico, esto implica que el docente debe transitar de ejecutor a líder de eco-
sistemas de aprendizaje, donde el uso de la analítica de datos se aplique no para el control punitivo, 
sino para la mejora reflexiva y asertiva del proyecto formativo. En términos de impacto práctico, la 
investigación demuestra que la sostenibilidad de cualquier transformación universitaria está intrínseca-
mente ligada a la participación activa del cuerpo académico, evitando modelos verticales que ignoren 
la realidad cotidiana del aula. La coherencia entre el perfil de egreso y las demandas del entorno digi-
tal solo se alcanza cuando existe un compromiso colectivo que permita a la institución fortalecer sus 
debilidades mediante planes de acción sistemáticos y compartidos. La innovación, por tanto, se valida 
en la capacidad de las comunidades para reinterpretar sus propósitos y valores, asegurando que la 
tecnología sea una herramienta de proyección del ser y no un fin en sí misma.

	 Finalmente, la mejora continua respecto a la innovación curricular no debe entenderse como 
un estado de cumplimiento acabado, sino como un proceso de metamorfosis institucional permanen-
te y fundamentado en la evidencia. Esta debe operar como una arquitectura de la permanencia que 
amalgama la precisión técnica de la planificación con la flexibilidad necesaria para reaccionar a las 
tensiones del entorno contemporáneo. Bajo esta lógica, la evaluación constante actúa como el motor 
que dinamiza el currículo, transformándolo en un sistema vivo que protege la dimensión humana frente 
a la digitalización, asegurando que la universidad mantenga su pertinencia existencial y profesional a 
lo largo del tiempo.

CONCLUSIONES

	 La síntesis teórica realizada permite concluir que la innovación curricular en la educación supe-
rior trasciende la mera modificación de contenidos o metodologías, consolidándose como una trans-
formación estructural que exige la articulación consciente entre la planificación estratégica y la cultura 
institucional. Se ha demostrado que las respuestas reactivas ante presiones externas son insuficientes 
si no se revisan las lógicas profundas que organizan el currículo y su diálogo con el proyecto formativo. 
En este sentido, la investigación logra dar respuesta a la interrogante planteada al evidenciar que la 
integración de una perspectiva crítico-hermenéutica y el enfoque interdisciplinar permiten superar la 
fragmentación educativa, dotando al proceso de una sostenibilidad fundamentada en el sentido exis-
tencial y la relevancia social del aprendizaje.
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	 El objetivo fundamental de esta revisión se cumple al interpretar las tensiones de la transfor-
mación curricular como un fenómeno vivo, identificando que la planificación estratégica actúa como 
el eje motor que otorga coherencia y dirección a la praxis pedagógica. Se concluye que el currículo 
debe vincularse estrechamente con el perfil de egreso y las demandas del entorno para trascender 
su dimensión declarativa, un proceso que no surge de forma espontánea sino a través de liderazgos 
compartidos y acuerdos colectivos dentro de la comunidad académica. Asimismo, la mejora continua 
se posiciona como el dinamizador que tensiona la innovación, exigiendo una evaluación sistemática 
que utilice analíticas de aprendizaje integradas críticamente a la cultura organizacional, evitando que 
los datos se conviertan en dispositivos de medición aislados.

	 En consecuencia, la sostenibilidad de la innovación curricular no depende de iniciativas pun-
tuales, sino de la capacidad institucional para fomentar procesos reflexivos sostenidos en el tiempo. 
El desafío principal para las universidades actuales radica en consolidar una cultura académica que 
comprenda el currículo como un sistema dinámico y abierto a la revisión constante, garantizando una 
formación pertinente en un mundo complejo. La arquitectura de esta permanencia se construye, por 
tanto, en el equilibrio entre la precisión técnica de la gestión administrativa y la profundidad de la filoso-
fía educativa, asegurando que el sujeto en formación no se diluya en la tecnología, sino que encuentre 
en ella nuevas formas de proyectar su ser.

	 A partir de estos hallazgos, se proyectan nuevas líneas de investigación que profundicen en el 
impacto de la inteligencia artificial y el Metaverso en la dimensión ontológica del currículo, así como 
estudios empíricos sobre la efectividad de los liderazgos docentes en la implementación de modelos 
interdisciplinares. Resulta imperativo explorar cómo las comunidades académicas logran traducir las 
normativas externas en transformaciones reales de la práctica cotidiana, analizando la brecha entre 
la retórica de la innovación y la realidad operativa institucional. Estas futuras indagaciones permitirán 
fortalecer los marcos metodológicos de mejora continua, asegurando que la universidad siga siendo 
un espacio de plenitud humana y profesional frente a los horizontes digitales del futuro.
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INTEGRACIÓN ESCUELA COMUNIDAD EN LA 
PREVENCIÓN DEL ABUSO SEXUAL. CASO DE ESTUDIO

 BACHILLERATO ECUATORIANO
School-Community Integration in the Prevention of 
Sexual Abuse: A Case Study of the Ecuadorian High 
School

Resumen 

El objetivo planteado fue analizar la integración escuela co-
munidad en la prevención del abuso sexual en estudiantes 
de bachillerato de la Unidad Educativa El Quiteño Libre, 
Ecuador. Atendió al paradigma positivista, enfoque cuanti-
tativo, diseño de campo, nivel descriptivo, no experimental 
transeccional. Contó con una población de 25 personas (16 
docentes, un profesional del departamento de apoyo y 8 pa-
dres directivos del gobierno escolar), quienes respondieron 
un cuestionario (validado en su contenido y confiabilidad de 
0,86). Con base en lo resultados se concluye debilidad en la 
integración escuela-comunidad, con escasas iniciativas de 
prevención de dicho flagelo. Se dan recomendaciones a ser 
aplicadas en beneficio del colectivo escolar. 

Palabras clave: integración escuela-comunidad, preven-
ción, abuso sexual, bachillerato

Centro de Estudios en Educación
Universidad Miguel de Cervantes

ISSN en línea 2452-4980 

137



Cómo citar este artículo:

Ibarra-Chavez, J., Ibarra -Chavez, D. & 
Chavez-Holguin, F. (2026) Integración 
escuela comunidad en la prevención 
del abuso sexual. Revista Estudios en 
Educación (REeED), 9(16), 136-158

Abstract

The objective of this study was to analyze school-commu-
nity integration in the prevention of sexual abuse among 
high school students at the El Quiteño Libre Educational 
Unit in Ecuador. It employed a positivist paradigm, a quan-
titative approach, a field study design, and a descriptive, 
non-experimental, cross-sectional level. The study popu-
lation consisted of 25 individuals (16 teachers, one profes-
sional from the support department, and 8 parent repre-
sentatives from the school government), who completed 
a questionnaire (validated for content and with a reliability 
of 0.86). Based on the results, the study concludes that 
school-community integration is weak, with few initiatives 
for preventing this problem. Recommendations are provi-
ded for the benefit of the school community. 

Keywords: school-community integration, prevention, se-
xual abuse, high school.
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INTRODUCCIÓN
	
	 El hombre como ente complejo, está conformado por diversas dimensiones, una de ellas es 
la sexualidad, la cual no puede ser reducida a una función distintiva o reproductiva. Por el contra-
rio, ha de dilucidarse con aspectos afectivos, biológicos, psicológicos y sociales. Como señala la 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2023), 
la vivencia de la sexualidad en la tendencia actual está anclada al desarrollo integral de la persona-
lidad, permitiendo al individuo explorar su vínculos afectivos e identidad. 

	 Esta complementariedad y engranaje de sexualidad es esencial para el bienestar con equili-
brio del individuo hacia sí mismo y su interacción con el entorno. Todo ello enmarcado en el ejercicio 
pleno de derechos, lo cual conduce a la libertad personal de la mano con la responsabilidad social. 
Concebirlo de esta manera empodera a cada ser humano (Sánchez, 2025). Ello, demanda fomentar 
el autocuidado, también el reconocimiento de la integridad corporal. Conocer su cuerpo, compren-
der el concepto de consentimiento, distinguir entre las interacciones afectivas saludables y aquellas 
conductas de riesgo. 

	 Amparado en este paradigma, la sexualidad debe ser educada como pilar de la formación 
ciudadana, en un proceso curricular sistemático diseñado para el abordaje en sus vertientes cogni-
tiva, emocional, física y social (Lossio, 2024). Su propósito fundamental es dotar a la niñez y juven-
tud de las herramientas, actitudes y valores necesarios para ejercer su autonomía, en beneficio de 
la salud y dignidad. Transitar hacia este escenario, ideal, matizado de autoconfianza y capacidad 
de discernimiento desde edades tempranas, es una labor preventiva de agentes de socialización, 
como la escuela, familia, comunidad y medios de comunicación.

	 No obstante, a pesar de ese escenario ideal que emerge en los párrafos anteriores, suelen 
presentarse problemáticas como el abuso sexual. De acuerdo con Hagelsieb et al. (2026), es un 
problema generalizado que afecta a millones de niños y niñas y socava su acceso a la atención, el 
apoyo psicosocial y la educación. Para Quintero y Silva (2022), es una problemática manifiesta a 
nivel mundial. Las cifras del Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF) y la Organi-
zación Mundial de la Salud (OMS), alrededor de 15 millones de mujeres adolescentes de 15 a 19 
años han sido víctimas de relaciones sexuales forzadas en algún momento de sus vidas, por parte 
de una persona conocida.  

	 La realidad latinoamericana es también preocupante. La Defensoría de la Niñez (2025), re-
portó un alza sostenida en la región, destacando que solo en el año 2024, más de 39,000 niños, 
niñas y adolescentes fueron víctimas de alguna forma de abuso sexual. Estas cifras son alarman-
tes, ya que representan más del 71% de todas las denuncias por delitos sexuales registradas por el 
Ministerio Público en Chile.
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	 En Ecuador, la Asamblea Nacional de la República (2025), reportó 15.724 procesos judiciales 
por delitos cometidos contra niñas, niños y adolescentes en el período comprendido entre 2014 y 
2025. De estos, el 69% corresponde a casos de abuso sexual, Es decir, a pesar de las leyes, políti-
cas y programas estadales, este grupo de edad de la población sigue siendo vulnerables a través de 
agresiones o violaciones, con repercusiones multidimensionales que afectan la salud física y mental 
a corto y largo plazo. Estas consecuencias impactan negativamente el desarrollo integral del ado-
lescente y en su rol académico se experimenta estancamiento, falta de motivación y una serie de 
secuelas que permanecen a lo largo del tiempo.

	 Pensar en esta situación problema va más allá de cifras, de por sí alarmantes. Es imperante di-
lucidar de forma exhaustiva este escenario complejo, lo cual apunta a la necesidad de unir esfuerzos 
para la prevención de dicho flagelo. Es aquí donde emerge la escuela como un agente de prevención, 
toda vez que educar para la vida contempla entre sus procesos la educación sexual como vía en la 
prevención del abuso sexual, encaminando esfuerzos para el disfrute pleno de la existencia en cada 
etapa del ciclo vital.

	 Esta función de la escuela subyace en los estándares de calidad del Ministerio de Educa-
ción de Ecuador (2017), en la gestión de riesgos con el componente prevención e implementación 
de planes y protocolos ante riesgos sociales, como el abuso y la violencia. Exige a la vez que cada 
institución cuente con un plan actualizado con la participación en pleno de la comunidad escolar, de 
acuerdo con lineamientos para el bachillerato por el Ministerio de Educación de Ecuador (2021) en el 
currículo priorizado.

	 Del mismo modo, exige una respuesta empática y articulada por parte de los profesionales 
del entorno en redes de apoyo que incluyan al personal sanitario y educativo. En cada escuela a ni-
vel nacional, es imperante atender de forma holística no solo cada caso de víctima (con su familia), 
sino que también enfocarse en la prevención es prioritario. Argumento que conduce a la integración 
escuela-comunidad como un proceso dinámico a través de la modificación de contenidos, métodos y 
estrategias dentro de la escuela regular. 

	 Según Ramírez (2023), este enfoque busca ofrecer respuestas pertinentes a la diversidad de 
necesidades en espacios tanto pedagógicos, como extraescolares, fundamentándose en la premisa 
de que la integración no es un fin en sí mismo, sino un medio estratégico para alcanzar una educación 
de calidad e integral. Esta perspectiva resulta fundamental en la prevención del abuso sexual. Solo 
así, la escuela puede trascender sus muros, transformando sus estructuras tradicionales en una red 
de protección sólida y cohesiva que garantice el bienestar de los estudiantes.

	 En consideración a los planteamientos anteriores, surgió la inquietud de abordar esta proble-
mática en el contexto específico de la Unidad Educativa Fiscal El Quiteño Libre, ubicada en Jipijapa, 
provincia Manabi, Ecuador. La institución cuenta con una planta de 16 docentes responsables de la 
formación y protección de 100 estudiantes de bachillerato. Requieren los profesionales cubrir la carga 
académica y la gestión del bienestar estudiantil, según estándares vigentes en la nación. 
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	 En este contexto, la recopilación de evidencias sobre la problemática condujo a que los inves-
tigadores contactaran al directivo, quien refirió informes que ubican a la institución en el rango de no 
alcanzar en el periodo escolar anterior las metas específicas en cuanto actividades, proyectos e inicia-
tivas enmarcadas en la prevención del abuso sexual, a pesar de ser línea estratégica a nivel nacional 
a ser acatada por todos los docentes del bachillerato. 

	 Pero, los docentes señalan que deben atender los programas curriculares, al ser objeto de 
seguimiento, supervisiones sobre los contenidos curriculares, disponiendo de poco espacio u oportu-
nidades para atender directrices sobre la prevención del abuso sexual. Incluso, consideran que es un 
acto administrativo que deben hacer desde la propia gerencia o dirección de la institución. Además, 
mencionan que los padres no acuden a reuniones convocadas por el departamento de apoyo. Es de-
cir, no participan ni colaboran para cumplir con la educación sexual de manera sistemática e integral, 
como lo contempla la gestión de riesgos para el Ministerio de Educación de Ecuador. 

	 También, algunos padres pudieron conversar con los investigadores, señalando que, en efecto, 
los índices de abuso sexual en los adolescentes han aumentado a nivel nacional, estadísticas que se 
vinculan a embarazos no deseados, maternidad temprana, deserción escolar; pero que son proble-
mas pocos abordados en la institución. Refieren que han sido convocados a algunas reuniones, pero 
no hay una sistematicidad de todo este proceso. 

	 De acuerdo a lo mencionado por estos actores educativos y comunitarios, en la institución 
carecen de estrategias de integración, persistiendo el abuso sexual como un riesgo latente, al no ser 
abordado de manera efectiva en la escuela. Prevención que es responsabilidad de familia, escuela, 
sociedad, Estado. Es un escenario multifacético en el cual surge la siguiente pregunta de investiga-
ción: ¿Cómo es la integración escuela-comunidad en la prevención del abuso sexual en estudiantes 
de bachillerato de la Unidad Educativa El Quiteño Libre, Ecuador?

	 Dar respuesta a tal interrogante, requiere de un proceso metodológico en el marco de la ri-
gurosidad científica. Por lo tanto, se planteó como objetivo de la investigación presentada en este 
artículo, el siguiente: Analizar la integración escuela comunidad en la prevención del abuso sexual en 
estudiantes de bachillerato de la Unidad Educativa El Quiteño Libre, Ecuador. Este se desglosó en los 
siguientes objetivos específicos: diagnosticar la integración escuela comunidad en la prevención del 
abuso sexual en estudiantes de bachillerato. Identificar acciones de prevención del abuso sexual en 
estudiantes de bachillerato y describir la gestión de riesgos en la prevención del abuso sexual en es-
tudiantes de bachillerato desde la integración escuela comunidad en la Unidad Educativa El Quiteño 
Libre, Ecuador.

	 Desarrollar este propósito, es esencial para aportar a la calidad educativa en el bachillerato 
donde se contemplen diversas dimensiones, gracias a la actuación de actores relevantes que, por 
medio de la integración puedan unir esfuerzos para la prevención de este flagelo, cuyas estadísticas 
aumentan, son reflejo de una problemática latente que no puede ser evadida u obviada, sino que ha 
de ser atendida de manera integral
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	 Un aspecto importante a señalar es que la prevención de abuso sexual está contemplada en los 
lineamientos del currículo priorizado, forma parte de políticas a nivel mundial y del Estado ecuatoriano 
que buscan garantizar el derecho a la calidad de vida, a decidir sobre su propio cuerpo y proteger a 
los niños y adolescentes del abuso sexual en sus diversas formas, pues las consecuencias perduran a 
nivel físico, psicológico y emocional. Estos planteamientos introductorios se enriquecen con el marco 
teórico y la metodología, tópicos que se abordan a continuación como base de los resultados y conclu-
siones formuladas. 

MARCO TEÓRICO

	 El marco teórico, tiene la intencionalidad de representar un mapa hacia el abordaje de la reali-
dad desde diversas perspectivas de autores y estudiosos del tema; para conducir la ruta en cuanto a 
los fundamentos conceptuales. En este apartado están los antecedentes o estudios previos, los cuales 
se citan a continuación en orden cronológico ascendente. 

Antecedentes 

	 Por ello, en el ámbito nacional, resulta pertinente Domínguez (2023), con un trabajo de maes-
tría titulado Gestión docente para la prevención del abuso sexual infantil en la Institución Educativa 
Marquesa de Solanda, Quito, Ecuador, alineada al paradigma positivista bajo un enfoque cuantitativo, 
empleando un diseño de campo, no experimental y transeccional. La muestra estuvo integrada por 34 
docentes, de los cuales 65% de los profesionales casi nunca planifican actividades con equipos inter-
disciplinarios, autoridades o padres de familia para la prevención del abuso sexual.

	 La relevancia de este antecedente para el presente artículo radica en que confirma una ten-
dencia en el sistema educativo ecuatoriano: la prevención del abuso sexual se ve limitada cuando el 
docente actúa de forma aislada. El aporte de Domínguez refuerza la premisa de que, sin verdadera 
integración escuela-comunidad, el cumplimiento de las políticas de protección integral se mantienen 
en un nivel superficial, dejando desatendida la formación del colectivo estudiantil y sus familias.

	 En este fin, Campos (2024) realizó una investigación titulada Uso de herramientas lúdicas para 
el abordaje y prevención del abuso sexual en estudiantes de Primero de Básica de la Unidad Educativa 
San Luis Gonzaga, de Ecuador, gracias a la información aportada por los docentes concluye que tales 
estrategias facilitan la sensibilización y detección temprana de situaciones de riesgo en el entorno es-
colar. Este estudio se relaciona estrechamente con el presente artículo, ya que resalta la importancia 
de metodologías para romper barreras comunicativas sobre el abuso sexual.

	 En este entramado de argumentos, es oportuno mencionar a Bayona (2024), con una tesis doc-
toral titulada: Concepciones de la educación sexual como eje transversal curricular en la formación del 
estudiante de educación básica secundaria. Buscó generar un constructo teórico desde las concepcio-
nes de la educación sexual como eje transversal curricular en la formación del estudiante.
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	 Desde la perspectiva metodológica, fue desarrollado desde el paradigma interpretativo, con un 
enfoque cualitativo y desde el método fenomenológico. El proceso de análisis e interpretación se ajus-
tó a la reducción fenomenológica a partir de la categorización desde los testimonios analizados de 3 
docentes, y alcanzó a mostrar la realidad de la desvinculación de la educación sexual en las prácticas 
pedagógicas de los docentes lo que implica una deficiencia latente y una barrera ontológica para lograr 
la formación para la sexualidad en los jóvenes. 

	 El aporte de Bayona resulta fundamental para el presente artículo, ya que la desvinculación de 
la educación sexual en las prácticas pedagógicas que la autora identifica representa un factor de ries-
go crítico en la prevención del abuso sexual. Para la Unidad Educativa El Quiteño Libre, este hallazgo 
subraya la necesidad de trascender el currículo formal y lograr una verdadera integración escuela-co-
munidad, en beneficio de los estudiantes de bachillerato. 

	 En el ámbito internacional, Hagelsieb et al. (2026), en su investigación titulada Abuso Sexual 
Infantil: Un enfoque integral para su prevención a través de la educación y el marco legal, analizaron la 
problemática en México y su relación con el marco jurídico y las prácticas educativas actuales. Median-
te una metodología cualitativa basada en el análisis documental exhaustivo, identificaron una marcada 
desconexión estructural entre la robustez de las normativas vigentes y la limitada praxis educativa. La 
política oficial desde un enfoque biologicista y reproductivo omite la formación en autonomía corporal 
y diversidad sexual. Asimismo, el estudio destaca que el personal docente enfrenta barreras signifi-
cativas para la prevención, derivadas de una falta de capacitación técnica y la persistencia de tabúes 
personales que impiden una acción efectiva. Por ello, concluyen la necesidad de asumir la prevención 
desde la corresponsabilidad entre el Estado, la familia y la sociedad.

	 Esta investigación guarda una relación directa con el tema, al subrayar que la prevención del 
abuso sexual en el bachillerato ecuatoriano no depende únicamente de la voluntad individual del do-
cente, sino de un marco de apoyo sistémico, permitiendo que la corresponsabilidad social fortalezca 
la confianza de los educadores y garantice entornos escolares más seguros y proactivos para toda la 
matrícula estudiantil.   

	 La convergencia de los hallazgos expuestos en los antecedentes evidencia que la prevención 
no puede ser una tarea aislada del docente, sino un esfuerzo sistémico coordinado. Esta realidad 
refuerza la necesidad de trascender los protocolos administrativos para alcanzar una praxis transfor-
madora, sugiriendo que la integración escuela-comunidad puede potenciar estas herramientas pre-
ventivas más allá del aula y consolidando una red de apoyo que involucre activamente a las familias y 
al entorno social ecuatoriano.

Teoría del constructivismo social

	 El constructivismo social de Vygotsky (1978) constituye un marco analítico fundamental para 
comprender la prevención del abuso sexual infantil como un proceso mediado por el entorno socio-
cultural. Desde esta perspectiva, el desarrollo del niño no es un fenómeno aislado, sino que emerge 
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de la interacción constante con su medio, donde el lenguaje y la cultura actúan como herramientas 
de mediación. En el ámbito educativo, esto implica que las representaciones sobre la sexualidad y el 
abuso no son conceptos innatos, sino construcciones sociales que el docente, como agente mediador, 
tiene la responsabilidad de orientar. La prevención, por tanto, trasciende la transmisión de información 
técnica y se convierte en una práctica de co-construcción de significados que fortalecen la autonomía 
corporal del menor dentro de su propia zona de desarrollo próximo.
En este sentido, la inacción docente y el “silencio” institucional frente al abuso deben interpretarse 
como construcciones culturales heredadas que impiden el ejercicio pleno de los derechos humanos 
en el aula. Para transformar esta realidad, la educación sexual debe asumirse como el instrumento 
mediador que permita al profesorado transitar desde una posición de inercia, alimentada por tabúes 
personales, hacia una función de facilitador estratégico, contando por supuesto, con la integración 
escuela comunidad.

Teoría de la Protección Integral

	 La doctrina de la Protección Integral se fundamenta en la Convención sobre los Derechos del 
Niño (CDN, 1989), adoptada por las Naciones Unidas. Esta teoría establece que la infancia no es una 
etapa de preparación para la vida adulta, sino una fase del desarrollo con derechos plenos, inherentes 
y exigibles. Bajo este paradigma, el Estado, la familia y la sociedad tienen la obligación irrenunciable 
de garantizar el desarrollo físico, mental, espiritual, moral y social de los menores. A diferencia del 
modelo tutelar, donde la intervención solo ocurría ante la “irregularidad” o el abandono, la Protección 
Integral exige acciones preventivas y proactivas que permitan a niños y adolescentes ejercer su au-
tonomía y participar activamente en la vida social, siendo la escuela un espacio determinante para la 
materialización de estas garantías. Estos postulados constituyen la base de las políticas educativas y 
de derechos humanos en Ecuador, mediante la gestión de riesgos y el principio de corresponsabilidad.

	 En este sentido, la gestión de riesgos frente al abuso sexual infantil en el sistema educativo 
ecuatoriano requiere un enfoque sistémico que trascienda la respuesta reactiva ante la crisis. Así, las 
normativas implementadas por el Ministerio de Educación del Ecuador permiten consolidar un modelo 
de protección integral manifestada en una praxis pedagógica preventiva. En consecuencia, la presen-
te investigación se alinea con este paradigma de Protección Integral, situando a la unidad educativa 
como el escenario estratégico donde la teoría y la práctica se encuentran, con el fin de transformar la 
inacción docente en una cultura de salvaguarda y respeto por la integridad de los estudiantes.

Integración escuela comunidad

	 En el marco de la socialización del ser humano, es importante que agentes por excelencia 
como la familia y escuela unan esfuerzos en todas las áreas, una de ellas la académica. En el caso de 
Ecuador, la corresponsabilidad es un precepto constitucional (artículos 346 y 347) de la Carta Magna 
promulgada en el año 2008; la cual establece al mismo tiempo el proceso educativo como prioritario, 
a cargo del Estado y vehículo para elevar la calidad de vida de la población. En el marco de estos 
parámetros de vigencia nacional, emerge la integración escuela comunidad, que desde la perspectiva 
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del Ministerio de Educación de la nación (2017), “Es el conjunto de procesos y acciones orientados a 
establecer alianzas estratégicas y lazos de cooperación entre la institución educativa y los actores del 
entorno (familias, organizaciones locales y sector productivo)” (p. 10), es sumamente relevante para 
la calidad educativa. En la praxis preventiva contra el abuso sexual, esta unión trasciende lo adminis-
trativo para convertirse en un imperativo ético de protección integral. Al amparo de la Ley Orgánica de 
Educación Intercultural (LOEI, 2011) y los Protocolos de Actuación Frente a Situaciones de Violencia 
(2017), la integración se visiona como la creación de entornos seguros donde la comunicación fluida 
entre los docentes, el personal de apoyo y las familias de la Unidad Educativa El Quiteño Libre consti-
tuye la primera barrera de defensa para los 100 estudiantes. 

	 Esta acción en opinión de Mendoza y Cárdenas (2022), debe anclarse en indicadores como “la 
participación de la familia en la escuela les confiere a los padres otra perspectiva sobre la educación 
de sus hijos, les aporta nuevas actitudes, diferentes estilos de relación y prácticas estimulantes que 
evidencian un mejor aprovechamiento escolar” (p. 1). Con visos de colaboración y proyectos comuni-
tarios se proyectan como estrategias de intervención socioeducativa que buscan romper el aislamiento 
institucional de la escuela. Esta sinergia permite que la prevención del abuso sexual no se limite a una 
instrucción teórica en el aula, sino que se convierta en una vigilancia comunitaria activa, donde el uso 
de espacios escolares para actividades extracurriculares y la formación continua de los padres fortale-
cen el tejido social. Al consolidar estos proyectos, la institución educativa deja de ser una infraestructu-
ra cerrada para transformarse en el nodo central de una red de apoyo que identifica, previene y actúa 
frente a los riesgos, cumpliendo así con el principio de corresponsabilidad que exige el Estado para 
salvaguardar la integridad de niños, niñas y adolescentes (Ministerio de Educación de Ecuador, 2017). 
El escenario ideal de la prevención no reside únicamente en el aula, sino en la articulación sistémica 
entre la familia, la escuela y la sociedad. En este escenario ideal, la familia se constituye como el pri-
mer núcleo de confianza y educación afectiva, donde se validan las emociones y se respeta la auto-
nomía corporal desde la infancia. Esta labor se potencia cuando la institución educativa sistematiza la 
prevención del abuso sexual (Domínguez, 2023).

Prevención del abuso sexual

	 El engranaje de los argumentos demanda definir abuso sexual, asumiendo la postura de UNI-
CEF (s/f), en la niñez y adolescencia se define como “una vulneración crítica a los derechos humanos, 
cimentada en una asimetría de poder donde la víctima es instrumentalizada para la satisfacción sexual 
de un tercero, ya sea adulto o contemporáneo” (p.1). Este fenómeno trasciende el hecho individual 
para posicionarse como un grave problema de salud pública y justicia social, a la luz de las estadísticas 
a nivel mundial y de Ecuador presentadas en la introducción de este texto.

	 Se complejiza el escenario dada la tipología del abuso sexual que como hace mención el citado 
organismo, no siempre conlleva contacto físico, abarcando conductas que van desde el exhibicionis-
mo, el voyeurismo y las insinuaciones verbales, hasta agresiones directas como tocamientos y actos 
de explotación sexual o pornografía. Sobre las consecuencias, se afecta severamente la autopercep-
ción y la salud mental. El trauma suele manifestarse a través de sentimientos de culpa, vergüenza y 
temor, los cuales, ante la ausencia de redes de apoyo institucionales y familiares, pueden derivar en 
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un estado de indefensión aprendida. 
	 En la dimensión psicológica, este impacto altera la autoestima y la capacidad de establecer 
vínculos interpersonales saludables, comprometiendo no solo el bienestar presente del adolescente, 
sino también su estabilidad emocional y social a futuro. Ante tal escenario, urge la prevención que para 
Noa, et al., (2025), consideran de importancia que las instituciones educativas aporten a ello, por me-
dio de actividades metodológicas, con la preparación teórica, procedimental y actitudinal del colectivo 
docente de la disciplina en los contenidos de diversas áreas curriculares. 

	 En esta dirección es importante la educación sexual como proceso, estipulada por el Ministerio 
de Educación de Ecuador (2023), en el documento “Estrategia Nacional de Educación Integral en Se-
xualidad: Educar es Prevenir”. Se trata en términos concretos de “un proceso continuo y estructurado 
de enseñanza y aprendizaje basado en un currículo que aborda los aspectos cognitivos, emocionales, 
físicos y sociales de la sexualidad” (p.1); trasciende el enfoque biológico, para dotar a los estudiantes 
de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que les permitan promover su salud, bienestar y 
dignidad, así como desarrollar relaciones interpersonales respetuosas.

	 Ese proceso debe abarcar ineludiblemente el desarrollo de habilidades sociales en los adoles-
centes. Para la UNICEF (s/f), se trata de dotar al estudiantado de herramientas críticas para la preven-
ción del abuso sexual. Al fomentar capacidades como la comunicación asertiva, el autoconocimiento y 
la capacidad de establecer límites personales, se dota al estudiante de mecanismos para identificar y 
denunciar situaciones de riesgo.

	 A tal fin, en Ecuador, se cuenta desde el año 2014 con la guía básica para prevenir y actuar fren-
te a la violencia sexual en el sistema educativo, precisando las consecuencias del abuso sexual en la 
etapa adolescente son multidimensionales y devastadoras. No solo afecta la integridad física, sino que 
altera el proyecto de vida del estudiante, manifestándose en un deterioro del rendimiento académico y 
una desarticulación de sus vínculos afectivos. 

	 En este sentido, el manual de protocolos y rutas de actuación frente a situaciones de violencia 
detectadas o cometidas en el sistema educativo (Ministerio de Educación de Ecuador, 2017) establece 
las redes de apoyo para garantizar el principio de intersectorialidad. No solo como un acompañamiento 
emocional, sino como una articulación técnica obligatoria entre la institución educativa, las entidades 
de salud, la Policía Especializada (DINAPEN) y las Juntas Cantonales de Protección de Derechos.  De 
esta manera, la gestión de riesgos se fortalece al permitir que el docente no actúe de forma aislada, 
sino como parte de un sistema que activa una red de protección inmediata, asegurando que la corres-
ponsabilidad familiar y social sea el soporte principal para la restitución de derechos y la prevención de 
nuevos ciclos de violencia.

Gestión de riesgos de abuso sexual en adolescentes
	
	 Para darle continuidad a las bases teóricas, es oportuno atender a la gestión de riesgos esta-
blecida en el Manual para la implementación de los estándares de calidad del Ministerio de Educación 
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de Ecuador (2017), es un componente transversal de la gestión escolar, específicamente dentro de la 
dimensión de convivencia y seguridad integral. Según este documento oficial, la gestión de riesgos im-
plica la capacidad institucional para identificar amenazas —incluyendo riesgos psicosociales como el 
abuso sexual— y establecer mecanismos de mitigación mediante el plan institucional y la planificación 
microcurricular.

	 Ello robustece la prevención de manera sistemática, objetiva y coordinada, que implica la de-
tección temprana, en un proceso continuo de vigilancia, formación y articulación con redes de apoyo 
externas, garantizando así la integridad física y psicológica del estudiantado. En aras de articular el 
discurso, la Conferencia Episcopal Ecuatoriana (2020) sostiene que estas estructuras constituyen la 
base de los denominados ambientes seguros, donde la protección de niños y adolescentes deja de 
ser una responsabilidad individual del docente para transformarse en un compromiso colectivo. Estas 
redes funcionan como un tejido de vigilancia y acompañamiento que involucra a la familia, la escuela 
y el entorno social, permitiendo no solo la detección temprana de situaciones de vulnerabilidad, sino 
también la ruptura del silencio a través de canales de comunicación confiables.

	 De esta manera, en cada institución fiscal se cuenta con el departamento de apoyo, con espe-
cialistas que garanticen los protocolos de actuación en la figura de respuestas humanas y efectivas 
ante el flagelo del abuso sexual. Educando y orientando hacia la prevención y también la denuncia 
temprana, para activar mecanismos de forma holística con la integración escuela-comunidad. Contri-
buyendo a la calidad en la formación del bachillerato, nivel que en Ecuador, para el Ministerio de Edu-
cación (2016), es el último tramo de la educación obligatoria, cuyo propósito central es la formación 
de jóvenes con capacidad de liderazgo, ética y responsabilidad social, centrada en el autocuidado y 
conocimiento.

	 Esta intencionalidad es esencial al vislumbrar la adolescencia como etapa crucial del ciclo vital, 
que otorga responsabilidad a la familia, Estado y sistema educativo a fin de consolidar las competen-
cias necesarias para la vida. En un mecanismo de acompañamiento integral, prevenir el abuso sexual 
y gestionar adecuadamente los riesgos en el bachillerato es vital para asegurar que el estudiante cul-
mine su etapa escolar con las garantías necesarias para afrontar con éxito la educación superior o el 
entorno laboral.

	 Cierra el marco teórico al argumentar que los aportes de estudios previos y autores permiten 
conducir la investigación hacia la relevancia de la integración escuela-comunidad como el factor de-
terminante para la sostenibilidad de cualquier programa preventivo. Esta sinergia no solo garantiza la 
vigilancia del entorno, sino que dota a la política educativa de una base social sólida, capaz de trans-
formar la normativa en una cultura de protección colectiva. De ahí, es relevante desarrollar el tópico de 
la metodología cumplida en la rigurosidad del objetivo planteado en el contexto de la Unidad Educativa 
“El Quiteño Libre”, con el fin de obtener un diagnóstico preciso y objetivo sobre cómo se manifiesta 
esta articulación en el nivel de bachillerato.
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METODOLOGÍA

	 En todo proceso investigativo, la metodología contiene el camino transitado en el desarrollo de 
los objetivos, referido en este caso al análisis de la integración escuela comunidad en la prevención 
del abuso sexual en estudiantes de bachillerato de la Unidad Educativa El Quiteño Libre, Ecuador, 
direccionado desde el paradigma positivista, el cual, según Hernández y Mendoza (2018), utiliza la 
recolección de datos para probar hipótesis con base en la medición numérica y el análisis estadístico, 
con el fin de establecer pautas de comportamiento y probar teorías. 

	 Por consiguiente, el enfoque metodológico fue el cuantitativo, empleando procedimientos esta-
dísticos, en un diseño de campo, el cual consiste en la recolección de datos directamente de los suje-
tos investigados o de la realidad donde ocurren los hechos, sin manipular variable alguna (Hernández 
y Mendoza, 2018). Ello facilitó a los investigadores recolectar información en el entorno natural de la 
institución, para especificar las propiedades de la variable en sus dimensiones e indicadores, es decir, 
un nivel descriptivo que de acuerdo con Bernal (2016), se limita a reseñar las características o rasgos 
de la situación o fenómeno objeto de estudio, en este caso, la gestión de riesgos institucional.

	 En cuanto al manejo de la variable integración escuela comunidad en la prevención del abuso 
sexual en adolescentes, el diseño fue no experimental, definido por los autores como estudios que se 
realizan sin la manipulación deliberada de variables y en los que solo se observan los fenómenos en 
su ambiente natural para después analizarlos. Ello en un diseño transeccional (o transversal), lo que 
implicó que la recolección de datos en un solo momento y tiempo único (septiembre a diciembre del 
año 2025), de parte de la población seleccionada en su totalidad, resumida en la tabla 1:

Tabla 1
Población y muestra del estudio

	 Según la tabla anterior, en el marco de este estudio, La población del estudio se define bajo 
el criterio de Bernal (2016), quien la conceptualiza como la totalidad de las unidades de análisis que 
poseen características comunes. Para esta investigación, se trabajó con una población finita de 25 
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sujetos pertenecientes a la Unidad Educativa “El Quiteño Libre” del cantón Jipijapa. Debido al tamaño 
manejable del grupo, se aplicó un muestreo censal, técnica que permite recopilar información de la 
totalidad de los elementos que integran el universo de estudio, garantizando una representatividad 
absoluta de los actores clave. 

	 En este orden de ideas, para participar en el estudio, los sujetos debieron cumplir con los si-
guientes requisitos: (a) formar parte activa del cuerpo docente de bachillerato, ser miembro del gobier-
no escolar o ejercer funciones de apoyo técnico en la institución; (b) contar con un mínimo de un año 
de antigüedad en la unidad educativa, asegurando así el conocimiento del contexto institucional; y (c) 
expresar voluntariamente su disposición a colaborar con la investigación. La población quedó confor-
mada por los sujetos referidos en la tabla 1.

	 En cuanto al procedimiento ético y consentimiento informado, la investigación se rigió bajo 
estrictos principios de confidencialidad, anonimato y respeto a la integridad de los participantes. Se 
diseñó y aplicó un formulario de consentimiento informado, en el cual se explicó de manera clara y 
transparente el propósito del estudio, el uso académico de los datos y el derecho de los sujetos a re-
tirarse en cualquier momento sin represalias. La información recabada se trató con la debida reserva, 
garantizando que los datos no fueran utilizados con fines distintos a los de la presente investigación.
Es importante señalar que, si bien el muestreo censal permite una comprensión profunda del fenómeno 
en el contexto específico de la Unidad Educativa “El Quiteño Libre”, se reconoce como limitación que el 
tamaño reducido de la muestra (n=25) restringe la generalización de los resultados a otros contextos 
educativos. No obstante, esta limitación es superada por la riqueza y profundidad cualitativa obtenida 
de los participantes, lo cual permitió generar recomendaciones contextualizadas y pertinentes para la 
gestión escolar del cantón Jipijapa.

	 Además de lo señalado, en el marco del procedimiento metodológico, para medir la variable, se 
utilizó la técnica de la encuesta, empleando como instrumento un cuestionario estructurado con escala 
de tipo Likert en 23 ítems, con opciones de respuesta siempre, algunas veces y nunca. El cuestionario 
diseñado fue validado en su contenido por expertos (en metodología, gerencia educativa y orienta-
ción), luego se aplicó una prueba piloto y el método de consistencia interna Alpha de Cronbach con 
0.86 de coeficiente, interpretado como alta confiabilidad desde los criterios de Hernández y Mendoza 
(2018). Asegurando la objetividad con el procesamiento estadístico base en el paradigma positivista. 

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

	 A continuación, se detalla el análisis y discusión de los datos representados en tablas y figu-
ras por los indicadores de cada una de las dimensiones abordadas en el instrumento aplicado a la 
población y muestra censal en estudio, respecto a la variable integración escuela comunidad en la 
prevención del abuso sexual en adolescentes. También, se hace a la vez, el análisis detallado según 
la frecuencia y porcentaje obtenido en cada indicador, contrastando los resultados con la postura de 
los autores redactados en el marco conceptual, antes de formular las conclusiones con las respectivas 
recomendaciones.
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Tabla 2
Frecuencias y porcentajes dimensión integración escuela-comunidad

Figura 1
Porcentajes promedios dimensión integración escuela comunidad

	 De acuerdo al procedimiento cumplido, es importante señalar la data resumida en la tabla 2 y 
figura 1, evidenciando lo siguiente en la dimensión integración escuela comunidad; el indicador coo-
peración en alianzas estratégicas con centros de salud y policiales para la vigilancia de riesgos, para 
40% algunas veces se cumple, pero otro 40% nunca aprecian un intercambio fluido con organizacio-
nes comunitarias. Incluso, los padres y líderes de la comunidad solo se involucran siempre para 20% 
de los consultados.

	 La participación, un principio ciudadano del Estado ecuatoriano, nunca es ejercido en la institu-
ción según 48% de personas que marcaron dicha frecuencia. Al consultarse, la forma como se invo-
lucran padres y líderes de la comunidad en el diseño de planes de seguridad escolar para soluciones 
frente al abuso sexual, se obtuvo 32% en algunas veces y 20% en siempre.
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	 Otro indicador que se aprecia en la integración escuela comunidad es la comunicación efectiva 
con canales formales para informar sobre protocolos de protección que garanticen un flujo de infor-
mación bidireccional para recibir alertas tempranas, es un intercambio que nunca se da de manera 
efectiva para 52% de la población, refiriendo 24% siempre y otro 24% algunas veces. El diseño y eje-
cución de proyectos comunitarios en torno a la sensibilización para la prevención del abuso sexual, 
con iniciativas lideradas desde la propia institución para aportar a entornos seguros fuera del plantel, 
es un indicador que para 68% nunca se cumple, refiriendo 24% que algunas veces se manifiesta la 
integración de esta forma y siempre se da solo para 8% de los que respondieron el instrumento aplica-
do. Los valores promedios de estos indicadores que se pueden apreciar en la figura 2 son de 52% en 
nunca, algunas veces 30% y 18% siempre. Más de la mitad de la población encuestada nunca aprecia 
diversas iniciativas o manifestaciones de la integración escuela comunidad, dejando de asumir ese 
compromiso, el aporte, el ejercicio del derecho y cumplimiento del deber para la formación integral de 
los ciudadanos, como se estipula en los manuales del Ministerio de Educación de Ecuador, con énfasis 
especial en la prevención del abuso sexual, contemplado en la guía diseñada en el año 2023.

	 Estos resultados se discuten como falta de integración de escuela comunidad. El hecho de que 
el 52% de los encuestados afirme que nunca se manifiesta contradice los lineamientos de la Estrategia 
Nacional “Educar es Prevenir” (Ministerio de Educación, 2023), la cual establece que la prevención del 
abuso sexual no es una labor aislada del centro escolar, sino un proceso corresponsable que requiere 
la articulación obligatoria con la comunidad (Alonzo, 2016). Esta carencia de alianzas estratégicas y la 
escasa participación de los padres (solo el 20% en frecuencia siempre) sugiere una gestión de riesgos 
fragmentada, donde la escuela opera como un ente aislado, limitando su capacidad de respuesta ante 
amenazas externas. Asimismo, la debilidad en la comunicación bidireccional y la falta de proyectos de 
sensibilización comunitaria (incumplidos para el 68% de la muestra) contravienen la perspectiva de 
UNICEF (s.f.), que define a las redes de apoyo externas como el primer cinturón de seguridad para 
el adolescente. Al no existir canales fluidos de información ni cooperación con organismos locales, se 
incrementa la vulnerabilidad de los estudiantes, dificultando la detección temprana de riesgos fuera del 
plantel.

Tabla 3
Frecuencias y porcentajes dimensión prevención del abuso sexual en adolescentes 
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Figura 2
Porcentajes promedios dimensión prevención del abuso sexual en adolescentes 

	 La tabla 3 y figura 2 contienen los datos de cada uno de los indicadores de la dimensión pre-
vención de abuso sexual en el adolescente. Específicamente la educación sexual como proceso que 
requiere ser asumido de manera integral y continua en el bachillerato, con la planificación curricular 
de proyectos sobre derechos sexuales adaptados a la adolescencia, es cumplida algunas veces para 
48% de la población. Un significativo 40% señalan que nunca se cumple con este requisito y sólo 12% 
siempre lo aprecian de esta manera en jornadas de divulgación e información al colectivo.

	 El desarrollo de habilidades sociales es un indicador esencial para la prevención del abuso se-
xual en los adolescentes (UNICEF, s/f), manifestado en la promoción de la comunicación asertiva, que 
fomente también una autoestima alta por medio de talleres prácticos que motiven a los adolescentes 
a manejar de forma asertiva la presión de grupo y tener control emocional para denunciar a un posible 
agresor. Pero en el contexto abordado, algunas veces se cumple con esta finalidad de acuerdo al 60% 
de la población, refiriendo nunca 24% y siempre 16%. 

	 Al mismo tiempo, es fundamental conformar redes de apoyo con canales de coordinación entre 
instituciones de seguridad y entes externos, que permitan garantizar la activación inmediata de rutas 
de protección ante señales de alerta, aspecto que nunca se atiende para 56% de la población. Según 
36% algunas veces se activan estas redes para el acompañamiento institucional a los adolescentes y 
su familia, indicador que siempre se atiende para 8% de los consultados.

	 Los valores promedios de la dimensión según la figura 2 son 48% en algunas veces, nunca 
40% y 12% en siempre. Esto permite señalar la falta de consistencia y sistematicidad requeridas 
para la prevención efectiva del abuso sexual en adolescentes. Los resultados exponen una debilidad 
estructural en la implementación de la prevención, donde predomina la eventualidad sobre la planifi-
cación sistémica (48% de la muestra indique que la educación sexual como proceso solo se cumple 
algunas veces, sumado a un 40% en nunca, evidencia una desconexión con la Estrategia Nacional 



Educar es Prevenir (2023). Estos datos confirman lo mencionado por Domínguez (2023), para quien 
cuando las políticas públicas no logran una sinergia real entre los actores del entorno, la prevención se 
reduce a un plano discursivo que no garantiza la protección efectiva del estudiantado.

Tabla 4
Frecuencias y porcentajes dimensión gestión de riesgos de abuso sexual en adolescentes 

Figura 3
Porcentajes promedios dimensión gestión de riesgos de abuso sexual en adolescentes

	 La gestión de riesgo de abuso sexual en adolescentes se consultó en el instrumento aplicado a 
la población, quienes respondieron cada ítem, lo cual permitió construir la tabla 4 y figura 3. En estas la 
detección temprana reporta 44% de la población para quienes nunca se aplican fichas técnicas para la 
identificación oportuna de indicadores físicos o conductuales de abuso sexual, con prácticamente nu-
las iniciativas de jornadas para que la comunidad, los estudiantes y la sociedad en pleno reconozcan 
señales de alerta de abuso sexual. Estas iniciativas se dan algunas veces para 32% de los consulta-
dos, refiriendo 16% la frecuencia siempre.

153

Centro de Estudios en Educación
Universidad Miguel de Cervantes

ISSN en línea 2452-4980 

Integración escuela comunidad en la prevención del abuso sexual. Caso de estudio bachille-
rato ecuatoriano. Jorge Luis Ibarra Chavez, Dolores Jesús Ibarra Chavez &

 Fernanda Monserrate Chavez Holguin. 
(REeED). V. 9, N.16 136-158



	 Es importante también asumir la denuncia de manera obligatoria como parte de la gestión de 
riesgo de abuso sexual. Parámetro que busca garantizar el cumplimiento del deber legal ante las au-
toridades competentes, con conocimiento claro y documentado sobre los pasos que integran la ruta 
de denuncia, lo cual, lamentablemente nunca se da en la institución para 52%, refiriendo 32% que 
algunas veces se atiende este lineamiento, el cual siempre se direcciona para 16% de quienes respon-
dieron los ítems correspondientes. 

	 El departamento de apoyo fue otro indicador abordado, al tratarse de una instancia que funcio-
na en cada unidad fiscomisional en Ecuador. Sin embargo, 60% de la población refiere que nunca se 
lidera efectivamente desde esta instancia acciones de contención emocional y de primera acogida. 
Para 36% de la población este departamento algunas veces facilita espacios que aseguren la confi-
dencialidad durante el abordaje de posibles casos de abuso sexual, lo cual se hace siempre para 4%.
Los valores promedios de la dimensión según la figura 3 reportan 52% nunca, 35% algunas veces y 
13% siempre. Son resultados desfavorables hacia la gestión efectiva de riesgo de abuso sexual, que 
no sólo tiene carácter legal y obligatorio, sino que forma también parte de los estándares de desempe-
ño de calidad que deben cumplir cada directivo y docente en la institución, tal como se establece en el 
manual del año 2017, construido y redactado por el Ministerio de Educación de Ecuador. 

	 Estos resultados son contrarios a las directrices del Ministerio de Educación de Ecuador (2014) 
en la Guía básica para prevenir y actuar frente a la violencia sexual en el sistema educativo, precisando 
las consecuencias del abuso sexual en la etapa adolescente son multidimensionales y devastadoras. 
No solo afecta la integridad física, sino que altera el proyecto de vida del estudiante, manifestándose 
en un deterioro del rendimiento académico y una desarticulación de sus vínculos afectivos.  
	
CONCLUSIONES

	 La formulación de las conclusiones en la presente investigación constituye el ejercicio de sínte-
sis sobre el objetivo de analizar la integración escuela comunidad en la prevención del abuso sexual en 
estudiantes de bachillerato de la Unidad Educativa El Quiteño Libre, Ecuador, con base a la informa-
ción aportada por docentes, padres integrantes del gobierno escolar y la especialista del departamento 
de apoyo; procedimiento minucioso que permite señalar lo siguiente:

	 En la integración escuela-comunidad se concluye la existencia de una desconexión entre la ins-
titución educativa y el entorno social, factor que debilita el sistema de protección del adolescente. Ello 
por la escasa participación de los padres, que limita la cooperación efectiva a la hora de implementar 
proyectos comunitarios o alianzas estratégicas con organismos de salud o seguridad. Esta carencia 
de redes externas impide que la prevención del abuso sexual trascienda el ámbito escolar, generando 
vacíos operativos que incrementan la vulnerabilidad de los estudiantes fuera del plantel.

	 En la prevención del abuso sexual se concluye que la educación sexual no se ejecuta como 
un proceso continuo e integral en el bachillerato, limitando el desarrollo de habilidades sociales en 
los estudiantes. La falta de sistematicidad en las jornadas de formación impide que los adolescentes 
consoliden capacidades de comunicación asertiva y autoprotección frente a la presión de grupo. Esta 
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carencia de redes de apoyo internas y externas imposibilita una prevención efectiva, que no garantiza 
el empoderamiento necesario para la detección de riesgos.

	 En la gestión de riesgos se concluye una debilidad operativa en los protocolos de detección 
temprana y denuncia obligatoria dentro de la institución. La omisión en el uso de fichas técnicas y la 
falta de capacitación para reconocer señales de alerta vulneran la seguridad jurídica y física del estu-
diantado. Asimismo, el departamento de apoyo muestra limitaciones en el liderazgo de acciones de 
contención y primera acogida, lo que evidencia que los lineamientos de obligatoriedad y confidenciali-
dad no se han institucionalizado, dificultando una respuesta técnica y oportuna ante posibles casos.

	 La complejidad de las conclusiones formuladas exige una introspección en cada actor educativo 
y comunitario, para incentivar la participación activa y la cooperación en proyectos, facilitando redes 
de apoyo en beneficio de los adolescentes. Por ello, se recomienda a la dirección del plantel favorecer 
la formación a padres y docentes por medio de talleres y charlas a cargo de autoridades escolares, de 
salud y seguridad sobre la efectiva gestión de riesgos de abuso sexual. Esta iniciativa debe institucio-
nalizar alianzas estratégicas que garanticen una vigilancia permanente, asegurando que la prevención 
no sea una acción aislada sino una política de seguridad escolar integrada.

	 Al gobierno escolar y a los padres de familia, se les exhorta a ejercer el derecho de participación 
en los planes institucionales y planes curriculares, aportando ideas en cuanto a la prevención del abu-
so sexual. Su rol debe trascender la asistencia administrativa para convertirse en un apoyo irrestricto a 
los protocolos de protección, garantizando el respaldo y la confidencialidad necesaria para salvaguar-
dar la integridad de las víctimas y su entorno familiar. Esta integración es vital para que las estrategias 
preventivas tengan eco en el hogar y en la comunidad.

	 Al Departamento de Apoyo (DECE), se le recomienda liderar la ejecución técnica de las rutas 
de protección, asegurando que cada profesional maneje con precisión las fichas de detección y el 
abordaje de primera acogida. Esta instancia debe funcionar en espacios que aseguren la privacidad y 
la contención emocional inmediata.

	 A los docentes, brindar educación sexual integral de forma transversal en la planificación curri-
cular, con la participación de los padres, representantes de la comunidad y demás autoridades guber-
namentales, con iniciativas de desarrollo de habilidades sociales para la autoconfianza y conocimiento 
de los adolescentes, en un entorno de aprendizaje libre de violencia para todos los adolescentes de la 
institución.
	 En este sentido, el alcance de los resultados estuvo sujeto a las siguientes limitaciones: en lo 
metodológico, los datos presentados correspondieron exclusivamente a la Unidad Educativa El Quite-
ño Libre y al periodo de recolección del año 2025, por lo cual los resultados no fueron generalizables 
a otras poblaciones estudiantiles. Al tratarse de un estudio cuantitativo descriptivo, los resultados se 
limitaron a la medición de las dimensiones de integración escuela-comunidad, prevención del abuso 
sexual y gestión de riesgos, sin establecer inferencias causales entre las mismas. El análisis se ciñó 
a la población de bachillerato estudiada, por lo que los resultados no representaron la totalidad de la 
comunidad educativa ni otros niveles de enseñanza.
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	 De ahí, a partir de los resultados, se recomienda la aplicación del instrumento en otras institu-
ciones educativas con el propósito de establecer contrastes estadísticos en la frecuencia de las accio-
nes correspondientes a las dimensiones evaluadas. Asimismo, la ampliación del alcance poblacional 
mediante la inclusión de otros actores de la comunidad educativa que permita enriquecer perspectivas 
en pro de un abordaje integral de la problemática. Finalmente, se sugiere la realización de mediciones 
posteriores que permitieran determinar variaciones en la frecuencia de las acciones de gestión de ries-
gos y prevención a lo largo del tiempo, manteniendo las condiciones metodológicas para asegurar la 
comparabilidad de los datos.
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MODELO AULA INVERTIDA EN LA ENSEÑANZA DEL 
FRANCÉS A ADULTOS VENEZOLANOS 

EN LA ALIANZA FRANCESA
Flipped classroom model for teaching french to Ve-
nezuelan adults in the Alliance Française.

Resumen 

El objetivo de la investigación fue analizar el modelo Aula 
Invertida (Flipped Classroom) en la enseñanza del francés 
a adultos en la Red Alianza Francesa en Valencia, Vene-
zuela. Atendió al paradigma positivista, enfoque cuantitati-
vo, en un estudio de campo, descriptivo. En el diseño fue 
no experimental transeccional, la población de 8 docentes 
respondió un cuestionario validado en su contenido y con 
confiabilidad de 0.90. Los resultados reflejan educadores 
que implementan dicha metodología, la cual ha sido exitosa 
en transformar el tiempo presencial en un espacio de prác-
tica intensiva. Se concluye que los principales desafíos se 
concentran en la fase de autogestión y responsabilidad del 
estudiante fuera del aula, lo cual requiere ajustar las estra-
tegias andragógicas.

Palabras clave: aula invertida, francés, competencias, an-
dragogía.
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Abstract

The objective of this research was to analyze the Flipped 
Classroom model in teaching French to adults at the Allian-
ce Française Network in Valencia, Venezuela. It followed a 
positivist paradigm, employing a quantitative approach in 
a descriptive field study. The design was non-experimen-
tal and cross-sectional. The population of eight teachers 
responded to a questionnaire validated for content and 
with a reliability of 0.90. The results reflect educators who 
implement this methodology. It has been highly successful 
in transforming face-to-face time into a space for intensive 
practice. The study concludes that the main challenges lie 
in the phase of student self-management and responsibi-
lity outside the classroom, which requires adjusting andra-
gogical strategies.

Keywords: Keywords: flipped classroom, French, compe-
tencies, andragogy.
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INTRODUCCIÓN

	 El ser humano está en constante aprendizaje. Por ello, la educación formal, la adquisición y 
desarrollo de diversas competencias se mantienen a lo largo de la existencia. Argumento que lleva 
a destacar la preponderancia de un adulto, que además de los roles que le competen en el hogar, 
ámbito laboral y orden social, se enfoca en dominar una lengua extranjera. Ello reporta diversidad 
de beneficios neurológicos, según la Universidad Internacional de La Rioja (2023) con mejora de 
las funciones ejecutivas. Se añade la atención selectiva, toma de decisiones, que convergen en la 
flexibilidad cognitiva y mayor plasticidad, permitiendo a las personas, alternar, tareas y perspectivas 
en escenarios laborales, académicos y sociales.

	 Otro aspecto que se desea destacar, según British School of Barcelona (2024) es el fortaleci-
miento de las conexiones neuronales en las personas que aprenden, retrasando el envejecimiento 
cerebral. En el marco del bilingüismo o plurilingüismo, ayuda a retardar la aparición de síntomas de 
enfermedades neurodegenerativas, como el Alzheimer o la demencia. Asumiendo esta fuente que 
está implícito un factor protector que subyace en el aumento de la resistencia del cerebro asociado 
con la edad.

	 Más allá de lo mencionado, está el valor de sustento socio profesional y cultural que le otor-
ga a una persona con destreza en otra lengua que no sea la materna. De acuerdo con estudios de 
la Universidad de Nebrija (2022), el “multilingüismo se ha convertido en un requisito esencial para 
muchas profesiones” (p. 4). Es de importancia dicho dominio para acceder a puestos de inserción 
laboral en un amplio abanico de ofertas profesionales. Se considera de una que impulsa estrategias 
de internacionalización de las empresas.

	 Este impacto para Montaner (2023) transmite conocimientos lingüísticos en el fomento de 
habilidades blandas, con aprecio a la cultura, empatía, tolerancia y adaptación a la diversidad. Por 
demás destrezas esenciales en un mundo globalizado. Así, dominar otros idiomas se convierte en 
una ventaja competitiva, tanto individual como en lo corporativo. En el caso de los adultos, fortalece 
el aspecto cognitivo, profesional y social. Todo ello demuestra la capacidad de cerebro para seguir 
adaptándose en el aprendizaje, apuntando a competencias plurilingüísticas esenciales en el mundo 
globalizado.  Lo cual a su vez aumenta la confianza, la autoestima, con la disposición a interactuar 
en nuevos entornos. Es decir, amplia las perspectivas al romper paradigmas y fortalecer las capa-
cidades del cerebro, no tiene límites de edad. 

	 Ahora bien, ante la diversidad de idiomas, se desea destacar en esta investigación, el fran-
cés, por la combinación de ventajas profesionales, culturales y diplomáticas. Al respecto, Costa 
(2017) enfatiza la gestión en el cerebro y sus ventajas cognitivas, además de dominar los ámbitos 
gastronómicos, el arte visual, la danza y la arquitectura. Ello facilita conocer otras culturas y en sí, 
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constituye un puente lingüístico para el aprendizaje posterior de otros idiomas, con raíces latinas, 
como el italiano, portugués y rumano.

	 Es así, que a nivel mundial existe una organización de cultura global, sin fines de lucro para 
difundir la lengua y la cultura, denominada La Alianza Francesa. Fundada en París en 1883, operando 
en la actualidad con más de 800 centros, en más de 130 países. Esta institución es considerada la 
primera organización no gubernamental más grande del mundo, otorgándole una capacidad inigua-
lable para fomentar el intercambio entre las naciones. Además de ser autorizada por el Ministerio 
de Educación de Francia para administrar certificaciones oficiales, a fin de estudiar o trabajar en un 
entorno francófono. 

	 Es importante añadir que la Alianza Francesa (s/f), se fundamenta en los ideales que definen 
su misión de difundir la lengua y la cultura francesa, promueve el diálogo intercultural. Ha de ser ga-
rante de la calidad lingüística, pues tiene como objetivo principal, ofrecer cursos de francés, difundir 
la cultura francófona y favorecer el diálogo intercultural, enriqueciendo el conocimiento de esta nación 
en la sociedad global. (Ministerio de Europa y de Asuntos Exteriores, MEAE, s/f.).  

	 Lo anterior conduce a resaltar la enseñanza y profesionalización con una oferta de cursos de 
francés, tanto para niños, como para adultos, en niveles intermedio y avanzado, basados en el Marco 
Común Europeo de Referencia (MCER), promulgado por el Consejo de Europa (2020). Para lo cual 
es importante la actuación del docente con el empleo de metodologías activas e innovadoras como el 
aula invertida, 

	 En palabras de Guayasamín e Inga (2023) el aula invertida (Flipped Learning) “es un modelo 
pedagógico que transfiere los procesos de adquisición inicial del conocimiento (memorización y com-
prensión) fuera del aula, y utiliza el tiempo de clase para actividades de aplicación” (p. 4), discusión 
y construcción de conocimiento (análisis, síntesis y evaluación), en las que el docente actúa como 
guía y facilitador del aprendizaje personalizado en una variedad de actividades como presentaciones, 
actividades grupales y prácticas, mientras son guiados por los instructores (Baig & Yadegaridehkordi, 
2023).

	 Dicho enfoque es adaptable al grupo de edad de los adultos, quienes traen consigo conoci-
mientos previos de otra lengua o metodología y estrategias de aprendizaje que deben ser reconoci-
das y aprovechadas por el docente, como uno de los principios de la andragogía. Este participante 
suele tener limitaciones de tiempo por compromisos laborales o familiares, entonces el aula invertida 
va a respetar su ritmo y constancia, mientras favorece la pertinencia, equidad e igualdad de la forma-
ción recibida en la Alianza Francesa.

	 Sin embargo, a juicio de López et al. (2023) “el concepto de educación, junto con el derecho a 
ella y el aprendizaje en sí mismo, se sigue limitando a la niñez y la juventud. Es fundamental que los 
centros de educación para adultos superen este paradigma” (p. 2403). De modo que, para alcanzar 
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una educación de adultos inclusiva e intercultural que respete las particularidades, es imprescindible 
modificar las estrategias de enseñanza, aprendizaje y evaluación. 

	 En Venezuela, a la luz de lo referido por Villavicencio (2025), la educación actual, “requiere un 
cambio de enfoque radical para alinearse con la complejidad de la sociedad moderna. Es vital adoptar 
nuevos modelos y paradigmas que modernicen la enseñanza, centrándose en un entorno de apren-
dizaje flexible, creativo y enfocado en el estudiante” (p. 1). En este contexto, las metodologías activas 
son esenciales, ya que promueven el pensamiento crítico, la participación creativa de los estudiantes; 
lo cual es fundamental para la educación de adultos en diversas áreas, una de ellas el aprendizaje de 
idiomas.

	 Sobre lo mencionado, se abordó el contexto específico de la Red Alianza Francesa en la sede 
de Valencia, Estado Carabobo, Venezuela, escenario en el cual se encuentran en transición para me-
jorar la calidad del servicio, al intensificar la oferta a distancia para estudiantes adultos. Esta modali-
dad requiere el uso de metodologías activas, recomendando las autoridades el aula invertida con ma-
terial acorde a la edad de los participantes, para que se apropien del proceso y asuman un rol activo. 
No obstante, el seguimiento de parte de la coordinación refiere el uso de metodologías tradicionales 
como la gramática y traducción o el audio lingual.

	 En lo anterior subyace baja implementación de métodos centrados en el estudiante, como el 
aula invertida que busca fomentar la creatividad, el pensamiento crítico y la autonomía en lugar de la 
formación de hábitos automáticos. Se trata de transitar el adulto de ser un receptor pasivo/repetidor 
a un participante activo y co-creador de su aprendizaje. Ello impacta la participación y motivación 
académica, como motores esenciales en el logro de metas para ese adulto que tiene diversidad de 
funciones y roles. 

	 De acuerdo con lo manifestado, el objetivo planteado consistió en: analizar el modelo Aula 
Invertida (Flipped Classroom) en la enseñanza del francés a adultos en la Red Alianza Francesa en 
Valencia, Estado Carabobo, Venezuela. Intencionalidad en la cual subyace identificar las fases de 
dicha metodología como la asimilación, aplicación y realimentación. De ahí, es importante destacar 
la justificación del proceso indagatorio, al emerger el francés en el panorama de lenguas extranjeras, 
usualmente dominado por el inglés. Pero, según la argumentación presentada, ha tomado lugar esta 
lengua en diversos escenarios culturales, académicos y laborales. Ante lo cual la Alianza Francesa 
aporta calidad al sistema educativo a nivel mundial y de Venezuela.

	 Sobre ello, en dicho país el francés sigue siendo una opción valiosa por lazos históricos, el rol 
de Francia en organismos internacionales, o es cercanía con regiones de la francofonía como el Cari-
be y Canadá. Lo cual toma relevancia histórica en este momento ante el aumento de la migración de 
la población venezolana, pudiendo llegar a destinos donde esta lengua sea la oficial. Abriéndose un 
abanico de posibilidades y de competitividad para las personas. 
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	 Al mismo tiempo, realza el análisis del desempeño de la práctica pedagógica de los docentes 
de la Alianza Francesa. Más allá que cumplir con un horario o contenido programático, la esencia es 
difundir la cultura, favorecer el dominio de competencias en este idioma, como aporte a la formación 
integral de los ciudadanos. En cuanto al grupo de edad de los adultos, es un vehículo para los bene-
ficios, ya señalados a nivel cognitivo, laboral, social, e incluso, psicológico en el fortalecimiento de la 
autoconfianza y valoración.

	 No menos relevante es abordar una temática inmersa en la didáctica como lo es el aula inver-
tida, basada en el constructivismo, y qué es útil para los adultos, a fin de respetar su estilo y ritmo de 
aprendizaje. Sin descuidar los roles y funciones implícitos en su desempeño actual. Constituye un 
aporte para optimizar la actuación de los educadores, contribuir al logro de metas en la Alianza France-
sa, y, por supuesto, beneficiar a los adultos participantes en cada uno de los proyectos u oportunidades 
que brinda este organismo de relevancia mundial.

MARCO TEÓRICO

	 La revisión exhaustiva de diversas fuentes, permitió precisar autores que fundamentan con-
ceptos clave sobre el aula invertida, aprendizaje del francés y la andragogía, en el rigor científico del 
estudio. Se trata del marco teórico, el cual contempla los antecedentes, que cumplen la función de 
contextualizar, justificar y orientar el estudio actual. Todo ello es útil para demostrar que la investigación 
es necesaria y relevante. Son la evidencia de que se conoce el estado del arte del tema (Arias, 2012).
En este sentido, López y Guamaní (2023) trazaron como objetivo aplicar y evaluar la metodología del 
aula inversa en el aprendizaje de los estudiantes universitarios de nivel inicial del idioma inglés.  Fue un 
estudio cuasiexperimental. La metodología fue aplicada durante ocho semanas al grupo experimental.  
Se comprobó que su aplicación mejoró el aprendizaje del idioma inglés, pues tras la aplicación de un 
cuestionario final, la calificación más baja fue de 18 puntos (sobre 20).  A partir de la cuarta semana, el 
nivel de satisfacción de su aplicación y de los materiales fue muy satisfactoria en el 100% de los crite-
rios de evaluación. Además, a partir de la tercera semana, hubo mejoras en la participación en clase y 
en la actitud de los estudiantes.

	 Dicha investigación comprobó, con resultados medibles (calificación mínima de 18/20), que el 
Flipped Classroom mejoró significativamente el aprendizaje de un alengua extranjera en estudiantes 
universitarios, comprobando los beneficios de los principios de la Andragogía (autonomía, enfoque 
práctico) se cumplen, y por lo tanto, el método es ideal para los adultos venezolanos que estudian 
francés. Por su parte, Jiménez (2024), realizó en Perú un estudio de tipo cuantitativo, aplicado y cuasi 
experimental, centrado en la temática de la efectividad de la metodología de la clase invertida (Flipped 
Classroom) en la enseñanza del inglés. La investigación se llevó a cabo con una muestra de 30 es-
tudiantes de bachillerato, seleccionados de forma no aleatoria por conveniencia. Aplicó para ello un 
instrumento para determinar los niveles de comprensión del idioma. Los datos obtenidos fueron anali-
zados mediante la prueba U de Mann-Whitney.
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	 Los resultados demostraron que el grupo que utilizó el programa de clase invertida logró un 
rendimiento significativamente superior en comparación con el grupo de control. Esto permitió a los in-
vestigadores concluir que la clase invertida es un programa eficaz y pertinente para potenciar la mejora 
y la adquisición de las competencias lingüísticas en inglés por parte de los estudiantes. Concluyó, con 
base en un análisis estadístico riguroso, que el uso del modelo Flipped Classroom mejora significati-
vamente las competencias de inglés en alumnos de bachillerato.

	 Por tanto, el aporte de dicha investigación para la presente consistió en confirmar la eficacia del 
modelo de clase invertida para mejorar las competencias lingüísticas (en inglés). Si bien el idioma es 
diferente, los principios andragógicos y metodológicos subyacentes son transferibles, especialmente 
en la mejora de la expresión oral y la interacción en participantes de la Alianza Francesa en Venezuela. 
En el caso de Venezuela, Rojas (2025) exploró la aplicación del enfoque andragógico como una vía 
para promover un desarrollo educativo de calidad en el contexto de la docencia universitaria. Para ello, 
se llevó a cabo un estudio de carácter documental y bibliográfico. Los hallazgos obtenidos sugieren 
que, en el país, debe reinventarse para ir más allá de la enseñanza técnica, promoviendo capacidades 
críticas, creativas, éticas y colaborativas. El enfoque andragógico emerge como un motor fundamen-
tal para promover una formación integral, inclusiva y dinámica, con impactos positivos en la calidad 
académica, el desarrollo sociocultural y económico del país. Todo ello es relevante, pues justifica con-
ceptualmente la necesidad de que la educación para adultos en Venezuela, incluida la enseñanza de 
idiomas, deba reinventarse para ir más allá de lo técnico y centrarse en capacidades críticas, creativas 
y colaborativas.

 Aula invertida

	 El aprendizaje invertido se interpreta como un modelo, metodología que le da preponderancia 
a la actuación del estudiante. Implica que estos practiquen en teorías y habilidades en las actividades 
grupales e individuales que se desarrollarán en el encuentro con el docente, quien asumirá sus roles 
de guía, facilitador e instructor. Se empiezan con asignaciones de baja complejidad, como recordar, 
comprender, con videos, lecturas y podcast, y luego se aplica, analiza y se llega a la creatividad en el 
aula, con debates, proyectos, conversaciones o estudios de caso relacionados a por ejemplo la cultura 
francesa (Pico & Vaca, 2023).

	 Sobre el modelo aula invertida, es importante señalar las fases, que se resumen de la siguiente 
manera: antes de las clases, favorece la asimilación con la revisión de contenido y materiales adecua-
dos a los adultos. Durante la clase se va a aplicar los conocimientos repasados en el hogar, y de esa 
manera, se aprovecha al máximo el tiempo de interacción docente-participante. Para cerrar con la rea-
limentación, que aporte a la formación integral de cada adulto. De ahí la aplicabilidad en la enseñanza 
del francés, altamente eficaz para la enseñanza y aprendizaje de idiomas, pues maximiza el tiempo de 
contacto oral y la práctica de habilidades comunicativas en el aula. 
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	 Se trata de invertir las actividades tradicionales, dándole paso a un estudiante que es activo, 
revisa material en casa y en el aula interactúa con sus compañeros, lo cual es ventajoso para la pro-
ducción oral y aplicación práctica del idioma. Como bien, menciona Ramírez (2022), otorgándole ven-
tajas a los estudiantes para interactuar con sus compañeros y mejorar competencias comunicativas de 
expresión oral. Con la respectiva alimentación del docente, buscando la interacción en el aula.  Sobre 
las ventajas del aula invertida, según, Gama y Ortiz (2025) es de aplicabilidad en la enseñanza de len-
guas extranjeras, pues libera el tiempo en el aula para actividades comunicativas y de producción, ya 
sea oral o escrita, destrezas más difíciles de practicar en casa. Pero que ya en el espacio con la socia-
lización, pueden aprovecharse estas relaciones en lo psicológico, social y también lingüístico. De igual 
modo, es valor agregado en el aumento del tiempo del estudiante que estén en contacto con el idioma, 
fuera de clase de manera flexible, y luego fortalecerlo con el docente y sus compañeros. También, está 
la personalización del ritmo, se atiende la diversidad del aula, mientras el profesor gestiona dudas in-
dividuales. Esto favorece el desarrollo de competencias claves como la autonomía con un estudiante 
responsable de su aprendizaje preclase, potencia a la comunicación oral al practicar con el resto de 
los participantes, y de esa manera, se pasa de una simple memorización a la aplicación y el debate. 
El profesor, realimenta el proceso para el logro de competencias, de manera profunda, significativa y 
perdurable en el tiempo.

Aprendizaje del francés
	
	 Sobre el aprendizaje del francés, la referencia aceptada a nivel internacional es el Consejo de 
Europa (2020), esta entidad académica corporativa establece lineamientos y directrices sobre lo que 
un estudiante de francés, en este caso de cualquier lengua es capaz de hacer en diferentes niveles. 
Para ello hace mención a competencias comunicativas y de mediación, las cuales se resumen de la 
siguiente manera en la tabla 1.

Tabla 1
Competencias en el aprendizaje de un idioma
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	 Según la tabla anterior, el dominio de un idioma va de acuerdo a las actividades que permiten 
ubicar a los participantes en el nivel inicial, cuando es capaz de comprender y utilizar expresiones coti-
dianas frecuentes. El básico, hace empleo reiterativo con áreas de experiencias, sobre sí mismo, y su 
familia, compras; entre otros. El intermedio aplica procesos de comprensión de textos. El intermedio 
alto, capta las ideas principales de la lectura, llegando al dominio operativo, cuando interpreta textos 
extensos y con cierto nivel de exigencia. Cierra la maestría manifestada en la expresión espontánea y 
con fluidez de las ideas.  

	  Además de lo anterior, la citada fuente precisa como competencias básicas las auditivas, al 
comprender las ideas principales de un discurso claro sobre temas cotidianos. En esta es esencial el 
cuidado de que las condiciones acústicas sean las adecuadas para poder captar el mensaje y aplicar 
la escucha activa. Se hace mención a la comprensión lectora de textos sencillos sobre temas relacio-
nados con sus propios intereses, su profesión, todo ello, por supuesto en idioma francés. Esto facilita 
el tránsito hacia la interacción oral en situaciones que pueden simularse, por ejemplo, al viajar, una 
entrevista de trabajo. Se añade la expresión oral, típica de un participante que puede construir frases 
de forma sencilla para describir experiencias, acontecimientos, sueños; argumentando sus opiniones, 
sus planes u opiniones. Se llega a la expresión escrita de textos sencillos y bien enlazados sobre te-
mas que les son familiares, o en los que tiene un interés personal, ya sea por un hobby, ámbito laboral 
o académico. 

	 Es decir, se trata de un cúmulo de destrezas que le van a permitir al participante, hacer uso ex-
tensivo del vocabulario, para la producción, tanto oral, como escrita. Para poder alcanzar los objetivos 
de la red Alianza Francesa. Para ello, el docente está llamado a favorecer las condiciones para el rol 
activo del estudiante con el empleo de diversas metodologías como el aula invertida, en el aprendizaje 
de personas adultas.
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Andragogía
	
	 El aprendizaje para las personas adultas se basa en la androgogía, para Flores et al. (2025) 
es reconocida como un enfoque centrado en “ayudar a los adultos a aprender, visualizada como algo 
crucial en la actualidad debido a su enfoque en el aprendizaje autodirigido y centrado en el estudiante, 
lo que la hace relevante en diversos contextos educativos y profesionales” (p. 191). Es decir, propor-
ciona el marco teórico y metodológico necesario para que el proceso de enseñanza-aprendizaje sea 
significativo, efectivo y respetuoso de las características únicas de este grupo de edad. Es un enfoque 
que respeta su madurez, experiencia y motivación.

	 Como principios de esta ciencia están los postulados por Knowles et al., (2020) el padre de la 
andragogía. A saber, autoconcepto del adulto, concibiendo estos individuos como autodirigidos, deseo-
sos de tomar el control de su proceso formativo. Al involucrarlos en la planificación, implementación 
y evaluación del aprendizaje, se les otorga autonomía y se incrementa su compromiso. Mientras el 
docente se desempeña como facilitador o guía, creando una relación de horizontalidad.

	 En cuanto a la relevancia y aplicabilidad (orientación a la vida), los adultos buscan aprender 
aquello que tiene una pertinencia inmediata, directa a sus vidas, trabajos o desafíos personales. Por 
ello, la andragogía fundamenta la selección de actividades vinculadas a los conocimientos previos e 
intereses de los participantes. Se trata de priorizar la práctica, el análisis y la discusión sobre temas 
que les permitirán mejorar su desempeño o resolver un problema específico. Esto facilita la asimila-
ción al anclar lo nuevo en lo ya conocido, con el enfoque de la experiencia como recurso, en pro del 
desarrollo continuo y la adaptación, al fomentar la motivación interna y el pensamiento crítico, prepara 
al adulto no solo para adquirir un conocimiento, sino para cuestionar y autogestionar su aprendizaje y 
logro académico. 

	 Al considerar tales principios y conectarlos con el aula invertida, se logran beneficios clave como 
la horizontalidad en el aula como espacio de diálogo donde el facilitador y los participantes, quienes 
comparten y construyen el conocimiento a partir de la experiencia. Los educandos experimentan moti-
vación porque el material de instrucción fuera del aula es flexible (puede verlo a su ritmo), y el trabajo 
en el aula es relevante y colaborativo, lo que aumenta el compromiso. El docente proporciona orienta-
ción individualizada (tutoría) en respuesta a dudas específicas, lo que es esencial para el aprendizaje 
adulto y autodirigido.

	 Desde estas perspectivas, el aprendizaje se convierte en activo, con adultos que realizan tareas, 
auténticas y aplican el idioma, alineándose con ese enfoque del Marco común europeo de referencia 
para las lenguas. Desarrolla la autonomía en el adulto, para que sea responsable de la adquisición 
inicial de vocabulario, la fase de gramática, con un proceso autodirigido, lo cual es clave desde la an-
dragogía.  Permite centrarse al profesor en la realimentación, en cuanto a la pronunciación y mediación 
cultural.
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METODOLOGÍA

	 El presente estudio se sustenta en el paradigma positivista que busca la objetividad, la medición 
y la generalización de los resultados, asumiendo que la realidad puede ser conocida y estudiada de 
forma independiente por el investigador (Creswell y Creswell, 2023). Postura adecuada al analizar el 
modelo Aula Invertida (Flipped Classroom) en la enseñanza del francés a adultos en la Red Alianza 
Francesa en Valencia, estado Carabobo, Venezuela.  

	 El enfoque de la investigación fue el cuantitativo, dado que se recolectaron datos numéricos a 
través del cuestionario, empleando procedimientos estadísticos y matemáticos en el análisis de datos 
recolectados de la fuente primaria (docentes) en un trabajo de campo descriptivo, ya que su propósito 
es detallar y especificar las propiedades y características de la variable en estudio: modelo Aula Inver-
tida (Flipped Classroom) en la enseñanza del francés a  los adultos (Hernández & Mendoza, 2018). 

	 El diseño de la investigación fue de tipo no experimental porque no se manipuló intencional-
mente la variable; los datos se recolectaron en un momento único para analizar el comportamiento de 
las dimensiones e indicadores (Hernández & Mendoza, 2018). La población totalizó 8 docentes que 
laboran en la modalidad virtual en la sede de la Red Alianza Francesa en Valencia, Estado Carabobo, 
Venezuela.  Dada la naturaleza específica del contexto y la accesibilidad de los datos, se utilizó una 
muestra censal o poblacional, la cual estará conformada por todos los educadores identificados.

	 La técnica de recolección de datos empleada fue la encuesta, la cual permitió obtener informa-
ción sobre la variable de estudio. El instrumento seleccionado fue el cuestionario, diseñado por los 
investigadores, con una estructura de 24 ítems con opciones de respuesta siempre, casi siempre, algu-
nas veces, casi nunca y nunca, para medir las dimensiones fases del Aula Invertida en los indicadores 
asimilación, aplicación y realimentación. La dimensión aprendizajes del francés en las competencias 
auditivas, comprensión lectora, expresión oral y escrita. Para cerrar con la dimensión principios andra-
gógicos sobre la autodirección, motivación intrínseca, expresión previa, rol del docente y evaluación.
Dicho instrumento fue validado en su contenido por 3 expertos en la materia abordada en el artículo 
(1 en enseñanza del francés, otro en innovación pedagógica y metodología de investigación). Luego 
se aplicó una prueba piloto a docentes de la Red Alianza Francesa ubicada en otra ciudad, con ca-
racterísticas similares a la población en estudio, obteniendo un coeficiente de 0.90 con el método de 
consistencia interna Alpha de Cronbach, como mencionan Fiallos, et al. (2025). Estos procedimientos 
fueron previos a la recopilación de la información de los 10 docentes del contexto investigado. La data 
recopilada fue analizada con la estadística descriptiva, contrastando los hallazgos con los fundamen-
tos teóricos, para sustentar las conclusiones y recomendaciones. 

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

	 El presente capítulo tuvo como propósito fundamental analizar e interpretar los resultados ob-
tenidos tras la aplicación del cuestionario a la muestra censal de 8 docentes de francés adscritos a 
la Alianza Francesa de Valencia, Estado Carabobo, Venezuela, quienes respondieron el instrumento, 
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estructurado en 3 dimensiones (fases del Aula Invertida, competencias lingüísticas y principios andra-
gógicos), utilizó una escala de frecuencia (siempre, casi siempre, algunas veces, casi nunca y nunca) 
para medir la aplicación del modelo Aula Invertida (Flipped Classroom) en la enseñanza del francés a 
adultos en la Red Alianza Francesa en Valencia, estado Carabobo, Venezuela.   

	 El análisis se realizó mediante el uso de la Estadística Descriptiva, calculando la frecuencia ab-
soluta (número de respuestas) y la frecuencia relativa (porcentajes) para cada indicador.  En la discu-
sión se contrastaron los hallazgos descriptivos con los fundamentos teóricos que sustentan el modelo 
de aula invertida, aprendizaje del francés en los adultos venezolanos y los principios andragógicas.   

Tabla 2 
Resultados de la dimensión fases del aula invertida 

	 La tabla 2 corresponde a los resultados de la dimensión fases del aula invertida, consultadas a 
los 8 docentes de la Alianza Francesa, con sede en la ciudad de Valencia, Estado Carabobo de Vene-
zuela. Se indagó en 6 ítems la frecuencia con la que cumplen con los momentos esenciales del modelo 
aula invertida. En concreto para el indicador asimilación (antes de la clase), en el ítem 1 se aprecia que 
6 docentes concentraron sus respuestas en las opciones casi siempre (4) y siempre (2) consideran 
que el material ayuda a comprender conceptos básicos, 2 docentes contestaron algunas veces. La in-
tención de que los estudiantes revisen y asimilen el contenido (ítem 2), reporta 50% en algunas veces 
y otro 50% (4 docentes) en casi siempre.
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	 En el indicador aplicación, para el ítem 3 se obtuvo 7 docentes equivalentes al 87.5% quienes 
reportan casi siempre (4) y siempre (3) diseñar actividades en clase que permitan aplicar lo aprendido, 
1 educador que representa 12.5% contestó algunas veces. Mientras en el ítem 4 se obtuvo 62.5% (5 
educadores) que casi siempre brindan oportunidades de interacción comunicativa con los estudiantes, 
reflejando 37.5% algunas veces (3 docentes).

	 El indicador retroalimentación, en el ítem 5 reporta 62.5% (representado por 5 docentes), quie-
nes refieren casi siempre proporcionar retroalimentación oportuna y oportuna y específica a los estu-
diantes. En el ítem 6, que 3 educadores equivalente al 37.5% que algunas veces aprecian que el mo-
delo motiva a la autoevaluación con la revisión de errores. En este reactivo la alternativa casi siempre 
reportó 25% (docentes) y casi nunca 37.5% (3 docentes).

	 En esta dimensión, la alternativa casi siempre concentró la mayoría de respuestas, tratándose 
de educadores que atienden las fases asimilación y aplicación, para la retroalimentación con el modelo 
aula invertida. Al proceder con la discusión de los resultados de la dimensión fases del aula invertida, 
se aprecia lo siguiente: en el indicador asimilación, el análisis muestra una fuerte consistencia en la 
calidad del material didáctico (M=4.50). Esto sugiere que, para los docentes, el contenido previo (vi-
deos, lecturas) cumple con su función pedagógica al facilitar la comprensión de la teoría. De hecho, la 
mayoría de los docentes, concretamente 6 equivalentes al 75% respondieron siempre al ítem 1.

	 Sin embargo, se observa una diferencia notable en la percepción de la ejecución por parte del 
estudiante (ítem 2, M=3.87). Aunque la media es cercana a casi siempre, la principal frecuencia, fue 
algunas veces (4 de 8 docentes). Este hallazgo indica un área de oportunidad: si bien el material es 
bueno, los docentes perciben que no todos los estudiantes adultos asimilan o revisan el contenido con 
la frecuencia esperada. 

	 Esta brecha entre la calidad del material y la asimilación efectiva (en la autodirección) contras-
tan con los aportes de Guillermo (2024), para quien el enfoque de aula invertida tiene efectos positivos 
en varios aspectos del aprendizaje de idiomas (sea inglés, también se aplica al francés), con mejora en 
competencias oral, de comprensión y escritas. Es necesario reflexionar al respecto, para atender con 
eficiencia todas las fases, para fomentar en los adultos el compromiso, la autonomía y la motivación 
de los estudiantes, hacia la participación activa, con la práctica conversacional en las actividades de la 
Red Alianza Francesa en Venezuela.

	 La discusión del indicador aplicación (ítems 3 y 4), es altamente positiva, registrando la media 
más alta (M=4.75 para el ítem 3). Esto confirma que el Aula Invertida está cumpliendo su promesa de 
liberar el tiempo presencial para actividades prácticas. Los 8 docentes coinciden en que las activida-
des se centran en la práctica y aplicación activa. La media del ítem 4 (M=4.25) refuerza lo anterior, 
indicando que el modelo casi siempre aumenta las oportunidades de interacción comunicativa, un 
aspecto vital en la enseñanza de lenguas.   Este resultado respalda el postulado de que, en la ense-
ñanza del francés, la fase de aplicación transforma al docente en un facilitador y al aula en un espacio 
de interacción intensiva y construcción social del conocimiento, crucial para la adquisición de la fluidez 
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lingüística, al guiar a los participantes adultos a la perseverancia, motivación y logro académico, como 
lo reflejan los investigadores Azofeifa y Martínez (2022). En el indicador retroalimentación la media del 
ítem 5 (M=4.12) sugiere que la retroalimentación oportuna se da casi siempre, reflejando una práctica 
consolidada por parte de los profesores. Sin embargo, el menor promedio de la dimensión se presenta 
en el ítem 6 (M=3.50), cuya principal frecuencia fue algunas veces. Esto indica que, aunque el docente 
corrige, hay una percepción de que el modelo solo algunas veces motiva al estudiante a realizar la 
autoevaluación y revisión autónoma de sus errores. Este resultado permite exaltar como necesario in-
tegrar el portafolio o rúbricas de coevaluación de manera más sistemática para impulsar esta reflexión 
(García, 2025).  Estos resultados deben ser considerados por los docentes y fortalecer todas las fases 
para el aprendizaje del francés en la población adulta que atienden en la Red Alianza Francesa, de 
Valencia, Venezuela. 

Tabla 3 
Resultados de la dimensión competencias en el aprendizaje del francés  
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	 La tabla 3 reporta resultados de la dimensión competencias del aprendizaje del francés en 
adultos. A tal fin, se consultó a los 8 docentes de la Red Alianza Francesa de Valencia, Venezuela, la 
frecuencia con la cual el Aula Invertida contribuye al desarrollo de las cuatro competencias lingüísticas 
básicas de los estudiantes adultos. En el indicador auditivas, reporta 5 docentes (62.5%) que refie-
ren siempre mejorar esta habilidad con el material utilizado (ítem 7), reflejando 3 docentes (37.5%) 
algunas veces, con idénticos resultados en el ítem 8, referido a comprender mejor el discurso de los 
compañeros y docente.  Los resultados son consistentemente altos en estas destrezas con {M}=4.62 
y {M}=4.37).

	 El indicador comprensión lectora, presenta medias robustas (text{M}=4.12 y text{M}=4.00), lo 
que se justifica porque la asimilación (fase 1 del aula invertida) a menudo involucra lecturas previas. 
Para el ítem 9, los docentes en 87.5% (7) perciben que el modelo casi siempre facilita la comprensión 
de textos complejos, con 12.5% (1 docente) para algunas veces. En el ítem 10, como base esencial 
para enriquecer el vocabulario en francés se obtuvo 50% en casi siempre y otro 50% para la opción 
algunas veces. 

	 En las habilidades de expresión oral, se obtuvo la media del ítem 11 (text{M}=4.75), siendo la 
más alta de la dimensión, indica un fuerte consenso docente (7 educadores equivalentes al 87.5% en 
el criterio siempre) respecto a que el tiempo presencial se utiliza para maximizar la fluidez y coherencia 
oral. En el ítem 12, un total de 6 docentes que representan 75% se sienten más seguros y dispuestos 
a participar verbalmente, lo cual señalan algunas veces 12.5% (1 educador).  

	 Referente al indicador expresión escrita, obtienen las medias más bajas de la dimensión (tex-
t{M}=3.75 y text{M}=3.62), situándose entre casi siempre y algunas veces. La principal frecuencia en 
ambos ítems (13 y 14) fue algunas veces (4 docentes, es decir, 50%). El otro 50% se refleja en la al-
ternativa casi siempre. Esto sugiere que el foco en la interacción oral durante la aplicación puede estar 
dejando en un segundo plano la práctica estructurada y detallada de la producción escrita.

	 La discusión de estos resultados es la siguiente: en la dimensión competencias en el aprendi-
zaje del francés, es necesario reflexionar en optimizar el fortalecimiento de la comprensión textos y 
habilidades orales, las cuales para Godoy (2017) deben concretarse a través de eventos de difusión 
pública como encuentros, talleres, congresos, semanas de uso de la lengua francesa y campañas, que 
propicien el uso de estrategias que ayuden a los estudiantes adultos a interesarse más en la progre-
sión de sus competencias y a catalizar sus errores.

	 Al contrastar estos hallazgos con la teoría, se confirman los estudios de Díez (2024) para quien 
el aula invertida redefine el rol del profesorado y estimula la construcción del conocimiento entre estu-
diantes de lenguas modernas que aprenden francés. Si bien el Aula Invertida beneficia la fluidez oral, 
la escritura requiere una dedicación específica a la forma y la precisión gramatical. Los hallazgos su-
gieren que la planificación de las actividades de aplicación debe incorporar más tareas que requieran 
la producción escrita formal dentro del aula o como parte de los entregables del portafolio. 
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Tabla 4
Resultados de la dimensión principios andragógicos

	 La educación de adultos debe enmarcarse en principios andragógicos, para dar respuesta a 
las necesidades, potencialidades e intereses de los participantes, al favorecer condiciones para el 
aprendizaje del francés en adultos venezolanos. A este respecto, la tabla 4, refiere lo siguiente, desde 
la perspectiva de los docentes encuestados: en el indicador autodirección, para el ítem 15 las opcio-
nes siempre y casi siempre fueron seleccionadas por 7 docentes (87.5%) quienes favorecen en los 
participantes tomar decisiones sobre el estudio, cuándo, dónde, cómo alcanzar esas metas; reflejando 
12.5% (1 sujeto) en algunas veces. El ítem16, reporta mayoría de 5 docentes equivalentes al 62.5% 
contestaron algunas veces los educandos son responsables de su propio ritmo y buscan recursos 
adicionales, con 37.5% en casi nunca (3 educadores).



	 La motivación intrínseca como principio andragógico casi siempre es considerado como princi-
pio por 5 docentes equiparables al 62.5%, para quienes los adultos asumen el aprendizaje del francés 
para el logro de metas profesionales, reflejando 37.5% la alternativa algunas veces (3 docentes) en el 
ítem 17. Dichos resultados son idénticos a los reportados en el ítem 18, referido a ese interés personal 
de los adultos por aprender el francés.

	 En torno a la experiencia previa, según el ítem 19 es considerado con el aula invertida siempre 
por 75% o 6 educadores para que los adultos compartan sus experiencias previas en el aula, manifes-
tando 25% (2 educadores) promoverlo casi siempre. En el ítem 20, ratifican 5 docentes que equivalen 
a 62.5% que siempre permiten a los estudiantes conectar el nuevo contenido con vivencias que ya co-
nocen, seleccionado 3 docentes (37.5%) casi siempre. En lo relacionado al rol del docente con el aula 
invertida, en el ítem 21 los educadores en su mayoría de 7 (87.5%) contestaron siempre y 1 (12.5%) 
casi siempre actuar como guía y facilitador. Mientras, en el ítem 22 la totalidad de docentes (8 equipa-
rable al 100%) contestaron siempre respetar la autonomía de los estudiantes. 

	 No obstante, en el principio evaluación, en el ítem 23 la alternativa con mayor peso porcentual 
es algunas veces seleccionada por 4 docentes o 50%, con 2 educadores que marcaron siempre (25%) 
y otros 3 profesionales casi nunca (25%). El ítem 24 reposta 5 docentes (62.5%) de profesores que 
algunas veces usan portafolios para evaluar el progreso integral de los estudiantes, reportando casi 
nunca 25% (2 docentes) y 12.5% en siempre (1 educador). 

	 Los valores de la dimensión son de una media de 4.20 que ubica en preponderancia la opción 
casi siempre, lo cual es favorable con los aportes de Pico y Vaca (2023) respecto a los beneficios de 
este modelo con un docente guía, facilitador e instructor, que implementa los principios andragógicos, 
con asignaciones de baja complejidad, como recordar, comprender, con videos, lecturas y podcast, y 
luego se aplica, analiza y se llega a la creatividad en el aula, con debates, proyectos, conversaciones 
o estudios de caso relacionados a por ejemplo la cultura francesa. 

	 Al proceder con la discusión de estos resultados, resalta lo siguiente: la percepción más fuerte 
de todo el instrumento se encuentra en el rol del docente, con una media perfecta en el ítem 22 (M=5.00 
y DS=0.00), indicando que todos los educadores consultados (8/8) consideran que siempre tratan al 
estudiante como un adulto capaz. Esto se complementa con el ítem 21 (M=4.87), confirmando que su 
rol es percibido como un facilitador. En la autodirección, los docentes perciben que siempre brindan la 
libertad para autogestionar el estudio (M=4.87, ítem 15), pero solo algunas veces el estudiante ejerce 
esa responsabilidad de forma activa (búsqueda de recursos adicionales, M=3.50, ítem 16).

	 En concreto, el análisis de la dimensión principios andragógicos, desde la perspectiva de los 
docentes revela que el modelo aula invertida es una herramienta pedagógica eficaz y pertinente para 
la enseñanza del francés a adultos venezolanos en el contexto de la Alianza Francesa. La valoración 
general de las tres dimensiones fue casi siempre (M>4.17). Esto confirma los hallazgos de Alquinga y 
Narváez (2021), para quienes la andragogía es una disciplina de educación continua a la pedagogía 
que conjuntamente con las estrategias fortalecen la educación del adulto temprano y el modelo andra-
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gógico universitario. En consecuencia, se recomienda que las estrategias deben manifestar la reali-
dad de los adultos aprendices para su éxito. Ello conectado con el aula virtual es beneficioso para el 
aprendizaje del francés en adultos de Venezuela, porque resuelve el problema central del aprendizaje 
de idiomas: la falta de tiempo para practicar la expresión oral y la interacción (Ramírez, 2022).

CONCLUSIONES

	 Al tomar en cuenta los datos analizados y discutidos, se concluye lo siguiente: el Aula Invertida 
está funcionando en su fase de aplicación, logrando su objetivo de centrar el tiempo presencial en la 
práctica activa. Sin embargo, el principal desafío reside en la fase de ejecución (fuera del aula), donde 
la asimilación y la autodisciplina del estudiante adulto no son consistentes, y en la retroalimentación 
hace falta fortalecer los mecanismos de autoevaluación y metacognición. 

	 Además de ello, se evidenció que el aula invertida está demostrando ser efectiva para potenciar 
las habilidades auditivas y la expresión oral, que son aspectos clave para la fluidez en un idioma. Sin 
embargo, se confirma un déficit en el área de expresión escrita, sugiriendo una necesidad de reequi-
librar el foco de las actividades. En la dimensión de competencias, el aula invertida en la Red Alianza 
Francesa está logrando sus metas en el fomento del input (auditivo) y el output comunicativo (oral), 
vitales para la fluidez. Al mismo tiempo, los docentes deben diseñar estrategias para integrar y forta-
lecer la expresión escrita, de modo que el enfoque en la oralidad no la eclipse. En adición, subraya la 
necesidad de crear eventos de difusión pública (Godoy, 2017) que fortalezcan la comprensión de tex-
tos y habilidades orales, propicien un ambiente de inmersión y uso constante del idioma para catalizar 
el aprendizaje y la progresión de competencias de los adultos.

	 En torno a las conclusiones, el análisis revela un fuerte compromiso teórico y conductual por 
parte de los docentes con los principios andragógicos (rol de guía, experiencia previa), lo cual es muy 
positivo. No obstante, se detecta una discrepancia significativa entre esa filosofía andragógica y la 
percepción de la responsabilidad y autonomía real del estudiante adulto (autodirección, ritmo propio), 
además de una implementación débil de la evaluación formativa.

	 Respecto al objetivo del artículo enfocado en analizar el modelo Aula Invertida (Flipped Class-
room) en la enseñanza del francés a adultos en la Red Alianza Francesa en Valencia, estado Cara-
bobo, Venezuela, se concluye que la implementación de dicha metodología posee una fuerte base 
filosófica y metodológica (rol facilitador, foco en la experiencia y la práctica oral), pero sufre de una 
débil articulación en la autonomía práctica del estudiante adulto (autodirección, asimilación efectiva, 
autoevaluación). Es crucial pasar de la intención andragógica a la ejecución sistemática de estrategias 
que refuercen la responsabilidad individual y los mecanismos de evaluación formativa.

	 De acuerdo con las conclusiones anteriores, se recomienda realizar talleres y discusiones so-
cializadas para reflexionar con los educadores participantes sobre la necesidad de implementar meto-
dologías activas en innovadoras para captar el interés y fortalecer la motivación de los participantes. 
En el caso concreto de los adultos, esto cobra preponderancia, para que puedan aprovechar al máxi-
mo el tiempo dedicado en el aprendizaje del idioma francés, dada la dinámica laboral, familiar y social 
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de este grupo de edad.

	 Por ello, es importante que los docentes seleccionen minuciosamente el material para que los 
adultos lo revisen en clase. Pueden ser Videos cortos creados por el propio docente o seleccionados 
de plataformas, con ejercicios interactivos de autoevaluación, ya sea en Moodle o Google Classroom. 
También, asignar la escucha de noticias, podcast o canciones en francés, desarrollando un guion y 
preguntas de comprensión. Cierra la lectura o video sobre un tema cultural, que será usado para deba-
tir en clase, pero en idioma francés, logrando de esa manera los propósitos en cuanto al aprendizaje, 
dominio de competencias lingüísticas y valoración de la cultura de esta nación.

	 Durante la clase, como fase esencial, se pasa a la aplicación y para ello pueden plantearse de-
bates y juegos de roles, por ejemplo, simular una conversación, una entrevista de trabajo o una nego-
ciación en idioma francés. Mientras el profesor hace seguimiento a ese desempeño activo de los par-
ticipantes, durante proyectos colaborativos de producción escrita y oral. Ello facilita la realimentación 
con las dudas específicas de los participantes, a la par de dar recomendaciones particulares en cada 
caso. El seguimiento de esa realimentación puede darse con actividades de consolidación después 
de la clase, asignando tareas de producción escrita, ejercicios de refuerzo gramatical, grabar videos 
en francés o un podcast. Integrando los beneficios de las Tecnologías de Información y Comunicación 
(TIC) con aplicaciones y herramientas para dinamizar el aprendizaje y dar formación de calidad a los 
adultos. 

	 En fin, se trata de un desafío a considerar en Venezuela, dado el manejo del tiempo del adulto, 
pero que con el aula invertida es un modelo que va a permitir respetar su estilo, ritmo y sobretodo man-
tenerlos motivados en un rol activo. El trabajo de clase breve, debe ser evaluado de manera formativa, 
para asegurar la retroalimentación. Favoreciendo redes con otros organismos dedicados a difundir la 
cultura Francófona. Es unir voluntades, hacer acompañamiento al estudiante, incentivarlo a la mejora 
continua, al logro de competencias, fortaleciendo aspectos cognitivos, psicológicos, afectivos y acadé-
micos.
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Approach

Resumen 

Este artículo plantea como propósito generar un modelo 
de praxis pedagógica desde el paradigma humanista en 
la Educación Primaria venezolana. La investigación se de-
sarrolló en la Escuela Básica Estadal Concentrada Gran 
Mariscal Sucre, municipio Barinas, Venezuela. El método 
etnográfico contempló cuatro fases: descriptiva, interpreta-
tiva, evaluativa-crítica y generativa, siguiendo la técnica de 
análisis de Spradley. Los informantes clave seis docentes, 
dos directivos y dos supervisores como. La recolección de 
datos con observación participante, entrevistas focalizadas 
y diarios reflexivos. Los hallazgos revelan que la praxis pe-
dagógica humanista trascendental y comunitaria, el docen-
te es sujeto clave para la transformación social.

Palabras clave: praxis pedagógica, mirada humanista, mé-
todo etnográfico, educación primaria, modelo pentadimen-
sional.
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Abstract

This article aims to generate a model of pedagogical pra-
xis from the humanistic paradigm in Venezuelan Primary 
Education. The research was conducted at the Escuela 
Básica Estadal Concentrada Gran Mariscal Sucre, in the 
municipality of Barinas, Venezuela. The ethnographic me-
thod included four phases: descriptive, interpretive, eva-
luative-critical, and generative, following Spradley’s analy-
sis technique. The key informants were six teachers, two 
administrators, and two supervisors. conclusionesData 
were collected through participant observation, focused 
interviews, and reflective journals. The findings reveal that 
humanistic pedagogical praxis is transcendental and com-
munity-oriented, and that the teacher is a key subject for 
social transformation.
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INTRODUCCIÓN

	 La educación del siglo XXI enfrenta una encrucijada paradigmática en la que coexisten el 
avance tecnológico acelerado, la crisis de los valores humanísticos y una profunda desconexión en-
tre los discursos curriculares y la realidad cotidiana de las aulas (Organización de las Naciones Uni-
das para la Educación, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2022; Morin, 2022). En este escenario, la 
praxis pedagógica entendida como la síntesis reflexiva entre la teoría educativa y la acción concreta 
del docente adquiere una centralidad renovada que exige marcos epistémicos capaces de articular 
conocimiento, ética y transformación social (Bolívar, 2022; Coll, 2022).

	 En América Latina, y particularmente en Venezuela, las sucesivas reformas curriculares han 
generado tensiones entre los lineamientos institucionales y las posibilidades reales de los docentes 
para ejercer una práctica pedagógica humanizadora (Rivas, 2016; Torres, 2016). La práctica vene-
zolana ha estado marcada por el predominio de un paradigma positivista aprendizaje mecanicista, 
evaluación reproductiva, relación docente-alumno vertical que contrasta con los postulados huma-
nistas que desde hace décadas proponen autores como Freire (1980), Pérez Esclarín (2004) y, más 
recientemente, Bárcena y Mèlich (2023).

	 Ante este diagnóstico, la presente investigación se planteó la siguiente interrogante central: 
¿cómo se configura la praxis pedagógica del docente de Educación Primaria y qué elementos huma-
nistas emergen desde sus propios relatos biográficos? El propósito general fue generar un modelo de 
praxis pedagógica desde una mirada humanista, sustentado en la voz de los propios protagonistas 
del hecho educativo.

	 La relevancia del estudio radica en que los hallazgos ofrecen categorías emergentes origina-
das en el contexto venezolano que, por su consistencia con la literatura latinoamericana e interna-
cional más reciente, tienen potencial de transferibilidad a otros escenarios de educación primaria en 
situación de adversidad.

Implicaciones Teóricas
	 El paradigma humanista como fundamento epistémico

	 El paradigma humanista en educación tiene sus raíces en la psicología humanista de Rogers 
(1969) y Maslow (1968), quienes concibieron al ser humano como fin en sí mismo, capaz de auto-
gestionar su desarrollo cuando se le proveen condiciones de confianza y autenticidad. En el contexto 
latinoamericano, Freire (1980) radicalizó esta perspectiva al vincular el acto pedagógico con la praxis 
liberadora: conocer es transformar, y la educación debe ser un acto de amor comprometido con la 
dignidad del otro.
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	 Autores contemporáneos han renovado este marco. Bárcena y Mèlich (2023) proponen la 
educación como acontecimiento ético, subrayando que enseñar es siempre un acto de hospitalidad 
hacia el otro que llega. Pérez Esclarín (2004, 2023) insiste en que la escuela latinoamericana nece-
sita con urgencia pedagogías de la esperanza que contrarresten la cultura de la muerte y la violencia 
que rodea a los más jóvenes. Por su parte, UNESCO (2022), en su informe sobre los futuros de la 
educación, plantea que el nuevo contrato social educativo debe construirse sobre la solidaridad, la 
sostenibilidad y la renovación del bien común, principios consustanciales al humanismo pedagógico.

La praxis pedagógica como construcción social

	 Ugas (2005) define el acto pedagógico como una práctica diferenciada que se despliega en 
la diversidad de escenarios educativos: familia, escuela, barrio y comunidad. Más recientemente, 
Vergara y Cuentas (2021) han evidenciado que el saber pedagógico docente en contextos latinoa-
mericanos es fundamentalmente situado: se construye en la interacción con el territorio y no puede 
ser transferido de manera abstracta. En esta misma línea, Tardif (2004) cuyo aporte sigue siendo un 
referente clásico imprescindible conceptualizó el saber docente como un entramado plural de sabe-
res prácticos, disciplinares, curriculares y de formación que el docente articula reflexivamente en su 
praxis cotidiana. El construccionismo social (Ibáñez, 2001; Sandín, 2003) ofrece el soporte epistemo-
lógico para comprender cómo los docentes construyen significados compartidos en sus comunida-
des escolares. Esta perspectiva es coherente con los desarrollos recientes de Hernández-Sampieri 
y Mendoza (2023), quienes subrayan que en la investigación cualitativa el investigador es siempre 
co-constructor del conocimiento emergente.

Competencias del docente del siglo XXI desde el humanismo

	 El debate sobre las competencias docentes ha experimentado un giro significativo. Si durante 
la primera década del siglo XXI predominó el enfoque tecnicista orientado a estándares medibles, 
hoy emerge con fuerza un marco relacional y ético (Coll, 2022; Organización para la Cooperación y 
el Desarrollo Económicos [OCDE], 2023; Bolívar, 2022). Coll (2022) propone un perfil docente orga-
nizado en cuatro dimensiones: epistémica, relacional, ética y política, que dialoga directamente con 
el modelo pentadimensional generado en esta investigación. La OCDE (2023), a través del Marco de 
Competencias Docentes Globales, incorpora explícitamente dimensiones de bienestar, agencia y res-
ponsabilidad social. Estos marcos internacionales ratifican la pertinencia del modelo aquí propuesto.

METODOLOGÍA

	 Paradigma, enfoque y método

	 La investigación se inscribe en el paradigma interpretativo-fenomenológico con enfoque meto-
dológico cualitativo (Hernández-Sampieri & Mendoza, 2023; Sandín, 2003). El diseño adoptado fue el 
etnográfico educativo, que permite describir e interpretar los patrones culturales, las interacciones y 
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los significados que los actores atribuyen a su práctica en el contexto natural de la institución escolar 
(Spradley, 1979, citado en Rojas, 2010; Martínez, 2009). Este diseño fue coherente con el propósito 
de generar teoría sustantiva emergente a partir de la experiencia situada de los docentes, superando 
cualquier intento de estandarización del acto pedagógico.

Contexto y participantes

	 El estudio se desarrolló en la Escuela Básica Estadal Concentrada Gran Mariscal Sucre, pa-
rroquia Ramón Ignacio Méndez, municipio Barinas, estado Barinas, Venezuela. La selección fue in-
tencional por ser una institución representativa de los contextos de educación primaria peri-urbana 
venezolana, con acceso formal concedido por la Zona Educativa correspondiente.
Participaron como informantes clave: seis (6) docentes de aula con una experiencia promedio de 18 
años en el nivel (cinco mujeres y un hombre), dos (2) directivos y dos (2) supervisores zonales, con 
roles confirmatorios. Adicionalmente, se recogió el relato de un estudiante de quinto grado como voz 
complementaria. La selección respondió a los criterios de acceso, disposición voluntaria e informada 
y riqueza informativa (Creswell & Poth, 2022). La saturación teórica se alcanzó tras dieciséis (16) se-
siones de observación y nueve (9) entrevistas.

Técnicas e instrumentos
	
	 Se emplearon tres técnicas articuladas: (a) observación participante, sostenida en notas de 
campo y diarios reflexivos elaborados a lo largo de tres meses escolares; (b) entrevista focalizada 
semiestructurada, con guion validado por juicio de tres expertos (coeficiente de validez de contenido 
> 0.80); y (c) revisión documental de planificaciones, proyectos pedagógicos de aula y cuadernos de 
los estudiantes. Esta triangulación de técnicas y fuentes respondió a los criterios de rigor cualitativo 
propuestos por Creswell y Poth (2022): credibilidad, transferibilidad, dependencia y confirmabilidad.

Proceso de análisis: las cuatro fases de Spradley
	 El proceso analítico siguió la técnica de Spradley (1979, en Rojas, 2010) articulada con las 
fases del método etnográfico. La tabla 1 sistematiza este proceso.

Tabla 1 
Fases del método etnográfico aplicado a la investigación 
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	 La fase descriptiva permitió la transcripción y codificación inicial de entrevistas (codificación 
abierta) y la descripción de las unidades de observación sin interpretación, identificando los dominios 
apriorísticos: praxis pedagógica y mirada humanista. En la fase interpretativa se realizó el análisis ta-
xonómico, agrupando las categorías y subcategorías emergentes de cada dominio. En esta etapa se 
utilizó el software Atlas.Ti 9.0, que facilitó la gestión de los 847 segmentos codificados. Emergieron 24 
subcategorías agrupadas en 6 categorías principales.

	 La fase evaluativa-crítica implicó el análisis componencial: se establecieron contrastes entre 
informantes, entre la literatura teórica y los datos de campo, y entre las diversas fuentes documenta-
les. La triangulación fue el procedimiento central. Se realizó también el member checking devolución 
de resultados a informante como estrategia de validación interna. La fase generativa produjo el aná-
lisis de temas, que vinculó los hallazgos con el contexto cultural más amplio. Fue en esta fase donde 
emergió la visión holística que dio forma al Modelo Pentadimensional de Praxis Pedagógica Humanista 
(MPPHMH).

Hallazgos

	 Categorías emergentes del proceso etnográfico

	 El proceso de triangulación permitió precisar seis categorías emergentes que caracterizan la 
praxis pedagógica humanista observada en la institución:

	 La praxis pedagógica como espacio para la construcción social: el aula trasciende sus paredes; 
el conocimiento se co-construye con la familia y la comunidad.

	 Integralidad: los docentes más destacados atienden simultáneamente las dimensiones cogniti-
va, afectiva, social y corporal mediante actividades lúdicas, artísticas y ambientales.
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	 Contextualización del saber e investigación: incorporan historia local, saberes comunitarios y 
tradiciones como punto de partida para los contenidos curriculares.
	
	  Docente emprendedor: generan iniciativas que superan el aula proyectos de autogestión, redes 
de saberes, programas de convivencia con contenido axiológico fortalecido.

	 Docente que transmite esperanza y promueve la vida: mantienen optimismo pedagógico y crean 
espacios de alegría y dignidad aun en condiciones de adversidad contextual.

	 Interacción con la comunidad y liderazgo: conocen a las familias, participan en asambleas y 
actúan como mediadores de conflictos; su praxis es territorial.

	 Estas categorías emergieron de manera consistente en los seis informantes principales y fueron 
confirmadas por los directivos y supervisores en la fase componencial.

El Modelo Pentadimensional de Praxis Pedagógica Humanista (MPPHMH)

	 La integración de las categorías emergentes con los referentes teóricos configuró el MPPHMH, 
cuya estructura se representa en la Tabla 2:

Tabla 2
Modelo pentadimensional de praxis pedagógica desde la mirada humanista (MPPHMH)

	 Las cinco dimensiones del modelo no operan de manera secuencial sino en interacción sisté-
mica y recursiva. La dimensión ontológica refiere al ser del docente: su autodefinición, congruencia 
y modo de estar en relación con los estudiantes. La dimensión axiológica comprende el conjunto de 
valores que orientan la práctica: respeto a la vida, solidaridad, otredad y cuidado. La dimensión episte-
mológica se expresa en la concepción del conocimiento como construcción social, dialógica y abierta a 
la diversidad de saberes comunitarios. La dimensión metodológica abarca el repertorio de estrategias 
mediadoras, desde proyectos de investigación hasta narrativa biográfica y aprendizaje-servicio. La 
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dimensión teleológica articula el fin último: la formación de seres humanos libres, críticos y solidarios.

Testimonios representativos

	 Los relatos pedagógicos de las docentes informantes evidencian la densidad ontológica del mo-
delo. Una de las docentes con mayor valoración por sus estudiantes expresó: ‘Yo no puedo enseñar 
matemáticas sin preguntarle a los niños como están, que paso en su casa. Si un niño tiene hambre o 
miedo, no aprende nada. Primero está la persona.’ (Informante 1, relato pedagógico, 2020).

	 Otra docente, identificada como informante 2, describió así su estrategia de contextualización:
‘Les pido a los abuelos que vengan a contar como era el rio Apure antes o el rio Santo Domingo. Eso 
les enseña ciencias, historia y respeto al mismo tiempo. El saber de la comunidad vale tanto como el 
del libro.’ (Informante 2, entrevista focalizada, 2020). Estos testimonios confirman la presencia simultá-
nea de las dimensiones ontológica, axiológica y epistemológica del MPPHMH en la práctica cotidiana 
observada.

DISCUSIÓN

	 Los resultados de este estudio dialogan de manera fructífera con las tendencias más recientes 
de la investigación pedagógica latinoamericana e internacional. En primer lugar, la emergencia del 
MPPHMH desde el contexto venezolano es consistente con los marcos de competencias docentes 
propuestos por Coll (2022), Bolívar (2022) y la OCDE (2023), que señalan la insuficiencia de enfoques 
exclusivamente cognitivos o técnicos para capturar la complejidad de la docencia efectiva en contextos 
de vulnerabilidad.

	 En segundo lugar, la categoría docente transmisor de esperanza expande el concepto freiriano 
de pedagogía de la esperanza (Freire, 1980) situándolo en condiciones concretas de adversidad so-
cioeconómica. Estudios recientes sobre resiliencia pedagógica en Latinoamérica (Arroyo-Ortega et al., 
2023) confirman que la capacidad del maestro de sostener el optimismo pedagógico actúa como factor 
protector contra el abandono escolar, dato que refuerza la pertinencia de esta categoría en el modelo.
En tercer lugar, la dimensión comunitaria de la praxis que se expresa en la categoría interacción con 
la comunidad y liderazgo sitúa al docente como agente del bien común, en concordancia con los 
planteamientos de UNESCO (2022) sobre el nuevo contrato social de la educación. Esta dimensión 
también es coherente con la pedagogía del territorio desarrollada por Vergara y Cuentas (2021) y con 
la perspectiva decolonial de Walsh (2022), que valora los saberes locales y comunitarios como fuentes 
legítimas de conocimiento pedagógico.

	
	 Respecto al proceso metodológico, la aplicación de las cuatro fases de Spradley en el contexto 
venezolano demostró ser una estrategia robusta para generar teoría sustantiva emergente. La fase 
generativa fue particularmente fértil: el modelo que emergió no fue impuesto desde la teoría previa sino 
destilado desde las voces de los propios protagonistas, lo que le confiere validez ecológica y pertinen-
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cia cultural. Esta evidencia ratifica el valor del método etnográfico para la investigación pedagógica en 
contextos latinoamericanos complejos, tal como señalan Creswell y Poth (2022) y Hernández-Sampieri 
y Mendoza (2023).

	 Como limitación principal del estudio, se reconoce que el carácter contextualizado de la inves-
tigación restringe la generalización directa de los hallazgos, aunque la descripción densa del contexto 
favorece su transferibilidad analítica. La no disponibilidad de datos cuantitativos de rendimiento esco-
lar impidió triangular los hallazgos cualitativos con indicadores de resultado. Estas limitaciones abren 
líneas de investigación futura: validación cuantitativa del MPPHMH mediante escalas de percepción 
docente, estudios longitudinales sobre el impacto del modelo en el compromiso escolar, y estudios 
comparativos en otros estados venezolanos o contextos latinoamericanos.

CONCLUSIONES

	 La investigación permite arribar a tres conclusiones sustantivas que sintetizan los aportes del 
estudio al campo de la pedagogía humanista y la investigación etnográfica educativa.

	 Primera: el método etnográfico de cuatro fases descriptiva, interpretativa, evaluativa-crítica y 
generativa demostró ser una estrategia metodológica poderosa para acceder a los significados profun-
dos que los docentes atribuyen a su praxis cotidiana. La técnica de Spradley permitió transitar desde 
la descripción empírica hasta la construcción teórica de manera inductiva y rigurosa, produciendo un 
modelo el MPPHMH que no se impuso desde arriba, sino que emergió desde las voces y vivencias de 
los propios protagonistas del hecho educativo.
	
	 Segunda: la praxis pedagógica humanista en la educación primaria venezolana se articula en 
un modelo pentadimensional ontológico, axiológico, epistemológico, metodológico y teleológico que 
opera de manera sistémica e inacabada. Este modelo no es una receta prescriptiva sino una aproxima-
ción hermenéutica que reconoce la singularidad de cada contexto escolar y la irreductibilidad del acto 
de enseñar a fórmulas estandarizadas. Su consistencia con los marcos internacionales de competen-
cias docentes más recientes (Coll, 2022; UNESCO, 2022; OCDE, 2023) le confiere validez teórica y 
potencial de transferibilidad.

	 Tercera: los hallazgos revelan que superar la brecha entre el discurso curricular humanista y 
la práctica real del aula venezolana requiere transformaciones en tres niveles simultáneos: las cultu-
ras institucionales (que deben valorar el saber situado de los docentes), los sistemas de formación 
continua (que deben incorporar la investigación-acción reflexiva como eje central) y las condiciones 
laborales (que deben garantizar al docente tiempo, recursos y espacios de intercambio). Sin estas 
condiciones, el MPPHMH quedaría como aspiración teórica sin posibilidades de anclaje en la praxis 
cotidiana.

	 Finalmente se puede afirmar que, la educación primaria es el eslabón crítico en la cadena de 
transmisión de valores humanísticos: es en este nivel donde se forman el carácter, la identidad y la 
visión del mundo de las nuevas generaciones. Dotar a sus docentes de marcos teóricos, estrategias 
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metodológicas y espacios de reflexión-acción no es una opción pedagógica entre otras: es una nece-
sidad ética y política en el siglo XXI.
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Afro-Brazilian Narratives and Inclusive Education: 
Towards Anti-Racist Pedagogical Practices

Resumen 

Este estudio analizó la incorporación de la literatura afrobra-
sileña en prácticas pedagógicas inclusivas y antirracistas 
en el Centro de Educação Integral Miguel Nunes de Sales, 
en Porto, Piauí, Brasil. Mediante un enfoque cualitativo y un 
estudio de caso con estudiantes del tercer año de educa-
ción media, se emplearon observación, entrevistas semies-
tructuradas y análisis documental. Los hallazgos revelaron 
fortalecimiento identitário, mayor participación estudiantil 
y transformación de prácticas docentes. Se concluye que 
las narrativas afrobrasileñas constituyen una estrategia pe-
dagógica fundamental para promover inclusión, equidad y 
educación antirracista en contextos marcados por desigual-
dades estructurales.

Palabras clave: educación inclusiva, literatura afrobrasileña, 
prácticas antirracistas, diversidad cultural, estudio de caso.
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Abstract

This study analyzed the incorporation of Afro-Brazilian lite-
rature into inclusive and anti-racist pedagogical practices 
at the Centro de Educação Integral Miguel Nunes de Sales, 
in Porto. Through a qualitative approach and a case study 
involving third-year high school students, observation, 
semi-structured interviews, and document analysis were 
employed. The findings revealed strengthened identity for-
mation, greater student participation, and transformation 
of teaching practices. It is concluded that Afro-Brazilian 
narratives constitute a fundamental pedagogical strategy 
for promoting inclusion, equity, and anti-racist education in 
contexts marked by structural inequalities.
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INTRODUCCIÓN

	 El contexto de la globalización en el mundo actual se caracteriza por una creciente interco-
nexión cultural y social, en la que los sistemas educativos enfrentan el desafío de responder a la 
diversidad y a persistentes desigualdades estructurales. Brasil no escapa a esta realidad, pues con 
frecuencia se observan desigualdades que se manifiestan significativamente en términos raciales, 
evidenciando la necesidad de construir modelos educativos más equitativos e inclusivos. A pesar de 
los avances en materia legislativa, persiste una notable brecha entre el discurso político-educativo y 
las prácticas pedagógicas reales. 

	 En este sentido, la incorporación de la cultura afrobrasileña en el currículo escolar se fundamen-
ta en la modificación de la Ley de Directrices y Bases de la Educación Nacional (LDB), especialmente 
a partir de la Ley n.º 10.639/2003, que estableció la obligatoriedad de la enseñanza de la historia y 
cultura afrobrasileña y africana en la educación básica, con énfasis en áreas como Historia, Literatura 
y Artes. Posteriormente, la Ley n.º 11.645/2008 amplió esta disposición al incluir también la historia y 
cultura indígena en el currículo oficial de las instituciones educativas públicas y privadas, reforzando 
una perspectiva intercultural y antirracista en la educación brasileña. Sin embargo, su implementación 
continúa enfrentando desafíos relacionados con la formación docente, la disponibilidad de materiales 
didácticos y la efectiva integración curricular.

	 Es en este contexto, en el que el racismo estructural continúa reproduciéndose en la escuela a 
través de currículos eurocéntricos que invisibilizan las epistemologías y narrativas afrodescendientes. 
Esta invisibilización de alguna manera limita el reconocimiento de la diversidad cultural y, a su vez 
afecta la construcción identitaria de los estudiantes afrodescendientes, restringiéndoles sus posibilida-
des de participación plena en el proceso educativo. Hay que enfatizar, la ausencia de representacio-
nes positivas de la cultura afrobrasileña, la cual de una forma directa contribuye con la reproducción 
de estereotipos y desigualdades dentro del aula.

	 Desde una visión más crítica, la educación antirracista se debe configurar como una propuesta 
pedagógica que esté orientada hacia el cuestionamiento de las estructuras históricas de exclusión. 
Por su parte, Cavalleiro (2023) y Gomes (2023) subrayan la necesidad de integrar prácticas educati-
vas que reconozcan la centralidad de las relaciones étnico-raciales en la formación escolar. En diálogo 
con el pensamiento decolonial y las contribuciones de intelectuales afrodescendientes tanto en Brasil 
como en África. Es por ello que, se plantea la urgencia de transformar el currículo en un espacio de 
disputa simbólica y de afirmación identitaria.

	 En consecuencia, la literatura afrobrasileña emerge como una herramienta pedagógica clave 
para promover procesos educativos inclusivos, ya que permite revelar experiencias, memorias y sabe-
res que fueron marginados a través de la historia. El solo hecho de ser incorporadas en el aula podría 

Centro de Estudios en Educación
Universidad Miguel de Cervantes

ISSN en línea 2452-4980 

196

Narrativas afrobrasileñas y educación inclusiva: hacia prácticas pedagógicas antirracistas. 
Francisco das Chagas Silva de Jesús Hernández, 

Margareth Torres de Alencar Costa & Elizabeth Da Costa Machado. 
(REeED). V. 9, N.16 193-212



fortalecer el desarrollo de competencias críticas, las cuales buscan contribuir con la construcción de 
una educación más democrática y plural. Como señalan Dos Santos & Reis (2025) la literatura afro-
brasileña en contextos educativos posibilita “romper estereotipos negativos y construir una cultura 
escolar antirracista”.

	 A partir de lo expresado anteriormente, surge la siguiente pregunta de investigación: ¿cómo 
contribuye la integración de narrativas afrobrasileñas al desarrollo de prácticas pedagógicas inclusi-
vas y antirracistas en el aula? Por consiguiente, el objetivo de este estudio fue analizar la incorpo-
ración de la literatura afrobrasileña en las prácticas pedagógicas inclusivas y antirracistas. Desde el 
punto de vista metodológico, la investigación se desarrolló desde un enfoque cualitativo, mediante un 
estudio de caso, desenvuelto en un contexto educativo específico. Las técnicas empleadas fueron la 
observación, entrevistas semiestructuradas y análisis de materiales didácticos, con el propósito de 
comprender las dinámicas pedagógicas y las transformaciones generadas a partir de la implementa-
ción de estas narrativas.

REVISIÓN DE LITERATURA

	 En el desarrollo de esta investigación, la revisión de literatura se asume como un inventario 
de antecedentes, y también como un eje fundamental en la construcción del conocimiento científico. 
De acuerdo con Denzin y Lincoln (2023) la revisión permite situar el problema dentro de un campo 
interpretativo más amplio, articulando perspectivas teóricas y evidencias empíricas que orientan la 
comprensión del fenómeno estudiado. Asimismo, Creswell & Plano (2018) sostiene que este proceso 
contribuye a delimitar el problema, fundamentar su relevancia y establecer relaciones entre concep-
tos clave.

	 Desde esta perspectiva, la revisión de literatura se organizó en torno a cuatro categorías ana-
líticas centrales, construidas a partir del diálogo entre el marco teórico y el análisis inductivo de los 
datos. De entrada, el reconocimiento de identidades afrodescendientes se abordó desde enfoques 
críticos que valoran la diversidad cultural y la construcción social de la identidad. En seguida, la trans-
formación de prácticas pedagógicas, entendidas como un proceso dinámico que implica la reflexión 
docente y la incorporación de metodologías inclusivas. 

	 Por otra parte, la participación y el empoderamiento estudiantil, el cual sirvió para analizar los 
elementos clave en el desarrollo de una educación democrática y significativa. Por último, se consi-
deraron las tensiones y resistencias en el aula, entendidas como manifestaciones de conflictos socio-
culturales y estructurales que se manifiesta en un escenario educativo. Estas categorías se analizan 
en el contexto específico de estudiantes del tercer año de educación media del Centro de Educação 
Integral Miguel Nunes de Sales, ubicado en el municipio de Porto, Piauí, lo que permitió articular los 
aportes teóricos con la realidad del estudio. 
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Educación inclusiva y equidad

	 La educación inclusiva y la equidad, en la actualidad están consolidadas como ejes fundamen-
tales en los debates educativos, caracterizados por entornos de profundas desigualdades sociales, 
económicas y culturales. Por tal razón, la educación inclusiva debe ser vista como un enfoque que ga-
rantice el acceso, la participación y el aprendizaje de todos los educandos, reconociendo la diversidad 
como un valor inherente al proceso educativo. Desde esta perspectiva, la equidad implica igualdad 
de oportunidades, por lo que, se debe trabajar con la implementación de estrategias diferenciadas 
que atiendan las exigencias particulares de grupos que por generaciones han estado en condición de 
exclusión históricas. 
	
	 En Brasil, la discusión sobre educación inclusiva mantiene una relación estrecha con procesos 
históricos de desigualdad estructural, en la que los factores como la raza, la clase social y el territorio 
inciden de manera significativa en las trayectorias educativas. A pesar de los avances en diversas 
leyes, aún existen discrepancias relevantes entre las políticas educativas y su implementación en 
el ámbito escolar (Tavares, 2026). Esta situación refleja la necesidad de repensar la inclusión desde 
un principio jurídico que permita la puesta en práctica de una pedagogía que sea más concreta en la 
transformación de las dinámicas en el aula. 

	 Desde una visión más humana, la educación inclusiva ha venido evolucionado hacia unas 
perspectivas críticas e interseccionales. En las que se reconocen que las desigualdades no operan de 
manera aislada, lo que hace que se entrelacen y se reproduzcan en múltiples dimensiones. En otras 
palabras, la equidad educativa se concibe como un proceso dinámico que busca desmantelar las 
estructuras de poder que generan exclusión. Por eso, la importancia de integrar enfoques interseccio-
nales que consideren las relaciones entre raza, género, clase y cultura en el análisis de las prácticas 
educativas (Silva et al., 2023).

	 En el mismo orden de ideas, la educación inclusiva se articula con la pedagogía crítica y la 
educación intercultural. Estos enfoques promueven el reconocimiento de la diversidad cultural como 
un elemento central del proceso educativo que fomenta el diálogo entre diferentes saberes y expe-
riencias. Por eso, el currículo escolar debe ser pensado como un espacio abierto o flexible, capaz de 
incorporar múltiples perspectivas y de cuestionar las narrativas hegemónicas que han dominado a 
través del tiempo la educación.

	 Otro aspecto relevante, hoy día, es el valioso papel que ejerce el profesional de la educación 
como mediador del aprendizaje inclusivo. Pues, la formación del docente adquiere una importancia 
fundamental, ya que los educadores deben desarrollar competencias para atender la diversidad, di-
señar estrategias pedagógicas diferenciadas y promover entornos de saberes inclusivos. Por eso, 
hay que destacar que la capacitación inicial y continua del profesorado debe incorporar contenidos 
relacionados con la equidad, la justicia social y la diversidad cultural (Gomes, 2023).
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	 Cabe añadir que, la atención a la diversidad implica repensar las prácticas evaluativas, que de 
forma tradicional han influenciado en la homogenización de los saberes. En un enfoque inclusivo, la 
evaluación debe ser flexible, formativa y contextualizada, que permita reconocer los distintos ritmos 
y estilos de aprendizaje de los estudiantes. Este cambio supone una transformación profunda de la 
cultura escolar hacia la valoración de la diversidad y la promoción de la participación activa. 

	 Asimismo, la inclusión y la equidad en el ámbito educativo constituyen un horizonte ético y po-
lítico que exige la reestructuración de los modelos pedagógicos. Su implementación efectiva requiere 
la articulación de políticas públicas, la formación docente y la adopción de enfoques pedagógicos críti-
cos que reconozcan la diversidad como un elemento central de los procesos didácticos. En contextos 
marcados por desigualdades raciales, como el brasileño, la inclusión escolar debe ir acompañada de 
estrategias específicas que aborden el racismo estructural y promuevan la justicia social.

	 Desde este punto de vista, Almeida (2019) sostiene que el racismo no debe entenderse única-
mente como una práctica individual o un comportamiento aislado, sino como una estructura histórica 
y social que organiza las relaciones de poder en las instituciones, incluida la escuela. Para el autor, 
el racismo estructural atraviesa las dinámicas económicas, políticas y educativas, reproduciendo des-
igualdades que afectan en especial a la población negra. En ese sentido, la neutralidad institucional 
resulta insuficiente, pues la omisión frente a las desigualdades también contribuye a perpetuarlas.

	 En diálogo con esta perspectiva, Nascimento (2016) denuncia el mito de la democracia racial 
brasileña y enfatiza la necesidad de una educación comprometida con la valorización de la identidad 
afrobrasileña. El autor defiende una pedagogía de resistencia capaz de enfrentar las herencias del 
colonialismo y del racismo histórico, argumentando que la invisibilización de las contribuciones negras 
en los currículos escolares constituye una forma de exclusión simbólica y cultural.

	 Por su parte, Oliveira y Santana (2025) sostienen que las prácticas pedagógicas inclusivas y 
antirracistas deben promover la valorización de las identidades afrobrasileñas y combatir las desigual-
dades raciales presentes en la educación básica. Los autores destacan que la escuela necesita adop-
tar metodologías críticas que reconozcan la diversidad cultural y cuestionen visiones eurocéntricas 
históricamente naturalizadas. Además, enfatizan la importancia de la formación docente continua y de 
la aplicación efectiva de la Ley 10.639/03 para integrar la historia y cultura afrobrasileña en el currículo 
escolar. Según los investigadores, una educación antirracista fortalece la autoestima, la pertenencia 
cultural y la justicia social dentro del ambiente educativo.

	 Los planteamientos de Almeida (2019), Nascimento (2016) y Oliveira y Santana (2025) conver-
gen en la comprensión de que la educación desempeña un papel central en la transformación de las 
desigualdades raciales y en la construcción de una sociedad más justa e inclusiva. Aunque cada autor 
aborda el problema desde perspectivas distintas, todos coinciden en que la escuela no debe asumir 
una posición neutral frente al racismo, sino actuar de manera crítica y comprometida con la equidad 
social.
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Educación antirracista

	 La educación antirracista se posiciona como una propuesta pedagógica crítica destinada a exa-
minar y transformar las estructuras sociales que reproducen desigualdad racial. Ya, en el escenario 
educativo, este enfoque parte del reconocimiento de que el racismo no es un fenómeno aislado ni in-
dividual, pero si una estructura histórica que se reproduce a través de instituciones, prácticas sociales 
y discursos culturales. De este modo, la escuela deja de ser vista como un espacio neutral y se cons-
tituye en un escenario en el que se manifiestan y reproducen estas desigualdades.

	 Para nadie es un secreto que, el racismo estructural en la educación se manifiesta de múltiples 
formas, entre ellas la invisibilización de las contribuciones de los pueblos afrodescendientes, la repro-
ducción de estereotipos raciales y la desigual distribución de oportunidades educativas. Esta situación 
permite que los estudiantes afrodescendientes enfrentan mayores obstáculos en su trayectoria es-
colar, lo que se traduce en menores tasas de acceso, permanencia y éxito académico (Soler, 2023). 
Estas desigualdades podrían explicarse desde los factores individuales que responden a dinámicas 
estructurales que requieren ser abordadas desde una perspectiva crítica.

	 En el contexto brasileño, la implementación de políticas educativas orientadas a la igualdad 
racial ha representado un avance significativo. Sin embargo, aún existen desafíos importantes en la 
aplicación de estas políticas en el aula (Bomfim & Leal, 2024). En muchos casos, la educación antirra-
cista se limita a acciones puntuales o conmemorativas, sin lograr una integración real en el currículo ni 
en las prácticas pedagógicas desarrolladas en la cotidianidad escolar. Con frecuencia, las discusiones 
sobre diversidad racial se restringen a fechas específicas, como el Día de la Conciencia Negra, lo que 
reduce la profundidad del debate y dificulta la construcción de una formación crítica y continua. Esta 
situación pone en evidencia la necesidad de políticas educativas más consistentes, formación docente 
permanente y metodologías inclusivas que promuevan el reconocimiento de las identidades afrodes-
cendientes y el enfrentamiento efectivo del racismo estructural.

	 Desde una óptica más crítica, la educación antirracista implica un cambio profundo en la forma 
de concebir el conocimiento y la enseñanza. Pues este enfoque propone cuestionar la centralidad de 
la “blanquitud” como norma dominante y promover la inclusión de epistemologías diversas que reflejen 
la pluralidad cultural de la sociedad. Así pues, el currículo debe convertirse en un espacio de disputa 
simbólica, en la que se define qué conocimientos son considerados legítimos.

	 Es importante resaltar que, el papel ejercido por los docentes es crucial en el desarrollo de este 
proceso. Puesto que, lejos de ser un mero transmisor de contenidos, el educador es un agente de 
cambio capaz de promover prácticas pedagógicas transformadoras. Alcanzando así, una reeducación 
desde perspectiva antirracista, esta le dará las herramientas necesarias para identificar y cuestionar 
prácticas discriminatorias, así como, la capacidad para diseñar estrategias que fomenten la inclusión 
y el respeto por la diversidad. Por ello, se debe fortalecer la capacitación de los docentes en temas 
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relacionados con la diversidad cultural y las relaciones étnico-raciales (Gomes & Soares, 2024).
Ahora, bien, el enfoque educativo antirracista debe promover metodologías activas que incentiven el 
pensamiento crítico, el diálogo y la participación estudiantil. Estas formas de intervención permiten a 
los estudiantes reflexionar sobre las desigualdades sociales y desarrollar una conciencia crítica que 
contribuya con la construcción de una sociedad más justa, dando un sentido a la educación más aca-
démico, social y político. 

	 Otro elemento influyente, es la participación de la comunidad educativa en la construcción de 
prácticas antirracistas. En este caso, se hace indispensable establecer un sistema de colaboración en-
tre docentes, estudiantes, familias y comunidades, de manera que les permita generar procesos edu-
cativos más contextualizados y relevantes. Por lo que, es imperativo reconocer que la reestructuración 
educativa requiere un enfoque colectivo y participativo. En la que la educación antirracista se constitu-
ya en un componente estratégico para enfrentar las desigualdades raciales en el ámbito educativo. Su 
implementación requiere de cambios profundos en el currículo para que se dé una reconfiguración de 
las prácticas pedagógicas, la formación docente y las relaciones sociales en la escuela.

Literatura afrobrasileña en el ámbito educativo
	
	 La literatura afrobrasileña se configura como un campo de producción cultural y literaria orienta-
do a la expresión de vivencias, identidades y luchas vinculadas con la población afrodescendiente en 
Brasil. La cual se caracteriza tanto por procedencia autoral como por un compromiso ético y estético 
con la representación de realidades sociales y culturales propias de comunidades afrobrasileñas. En 
este escenario, se consolida como dispositivo de resistencia simbólica y de afirmación identitaria frente 
a estructuras históricas de exclusión que han dominado la sociedad brasileña.

	 En este debate, Duarte (2011) sostiene que la literatura afrobrasileña no debe definirse por el 
origen étnico del autor, pero sí por la presencia de una voz discursiva comprometida con la experiencia 
negra y con la denuncia de las desigualdades raciales. Para el autor, esta producción literaria cons-
tituye un espacio de resistencia cultural y política, capaz de cuestionar el canon literario tradicional y 
visibilizar narrativas históricamente silenciadas. De este modo, la literatura afrobrasileña se convierte 
en una herramienta de valorización identitaria y de confrontación crítica frente al racismo estructural 
presente en la sociedad brasileña.

	 De igual forma, el autor mencionado en el texto anterior propone comprender la literatura afro-
brasileña a partir de elementos específicos como la autoría negra, la temática afrodescendiente, el 
punto de vista asumido en la narrativa, el lenguaje y la intención de dialogar con una memoria cultural 
afrobrasileña. Según el teórico, estos aspectos permiten diferenciar esta producción literaria dentro 
del sistema literario brasileño, otorgándole una dimensión estética y política propia que contribuye a 
ampliar las representaciones culturales y los debates sobre identidad y pertenencia.
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	 En el ámbito educativo, se observan que, la literatura afrobrasileña adquiere una particular re-
levancia al ofrecer múltiples posibilidades en la consolidación de una educación inclusiva orientada a 
la transformación de las prácticas racistas. Su incorporación al currículo ayudaría con la ampliación de 
horizontes culturales en el espacio escolar y, en este caso, se mostrarían las diferentes narrativas que 
fueron descartadas y marginadas. Contribuyendo, de igual forma, con la formación de sujetos críticos, 
capaces de reconocer y valorar la diversidad social y cultural.
	
	 Ferreira (2014) abordó la literatura afrobrasileña en las periferias como un dispositivo pedagógi-
co orientado a la valorización identitaria y problematización de las desigualdades socioculturales. Bajo 
un análisis reflexivo, y en diálogo con los aportes de Freire (2021) la incorporación de producciones 
literarias afrodescendientes en contextos educativos periféricos puede comprenderse como una prác-
tica de concientización que amplía el repertorio cultural del alumnado, favoreciendo la construcción 
de subjetividades críticas, capaces de interpretar y transformar su realidad social. En este marco, la 
literatura afrobrasileña se configura como un recurso pedagógico que posibilita la recuperación de 
narrativas relegadas durante mucho tiempo y la impugnación de los discursos hegemónicos presentes 
en el currículo, en consonancia con enfoques decoloniales y de la pedagogía crítica.

	 Asimismo, en articulación con los planteamientos de Giroux (2020) y hooks (2003) estas prác-
ticas pueden entenderse como espacios de producción de sentido que cuestionan las relaciones de 
poder inscritas en el conocimiento escolar, promoviendo formas de resistencia cultural y agencia es-
tudiantil. De este modo, el trabajo pedagógico en las periferias favorece la construcción de prácticas 
educativas situadas, en las que el reconocimiento de la identidad étnico-racial se vincula con procesos 
de empoderamiento, justicia social y transformación estructural.

	 A partir de una interpretación pedagógica, la literatura afrobrasileña presenta un alto potencial 
para el desarrollo de competencias críticas y socioemocionales. Su uso en el aula potencia la empa-
tía, el diálogo intercultural y la reflexión sobre las desigualdades sociales. Por lo que la integración de 
estas narrativas en las prácticas educativas contribuye en la construcción de una cultura escolar que 
sea más inclusiva y democrática (Lopes et al., 2025).

	 En el mismo orden de ideas, la literatura afrobrasileña permite articular contenidos de los com-
ponentes curriculares con experiencias concretas de los estudiantes, favoreciendo sus aprendizajes 
de una forma más significativos. Por esta razón, su aplicación, se convierte en un recurso didáctico que 
trasciende lo estético para configurarse como un mecanismo de transformación social. Pues el solo 
hecho de incorporarla en el aula permitirá enriquecer el currículo, dado que propiciará la configuración 
de identidades positivas y consolidación del sentido de pertenencia.

	 Si bien la literatura afrobrasileña desempeña un papel clave en la promoción de una educación 
inclusiva y antirracista, su relevancia trasciende la mera incorporación de contenidos en el currículo 
escolar. Su integración en las prácticas pedagógicas permite avanzar hacia un modelo educativo más 
equitativo, que reconozca y valorice la diversidad cultural como un elemento central del proceso edu-
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cativo. Logrando así, contribuir con la visibilización las experiencias que nunca habían sido tomadas 
en cuenta en la población afrodescendiente, esta situación posibilita la construcción de nuevas formas 
de conocimiento basadas en el respeto, la pluralidad y el diálogo intercultural. 

METODOLOGÍA

	 El presente estudio se inscribe en un enfoque cualitativo de carácter interpretativo, el cual se 
orienta a comprender fenómenos sociales desde la perspectiva de los sujetos involucrados y en sus 
contextos naturales. Según Denzin y Lincoln (2023) la investigación cualitativa permite explorar signi-
ficados, experiencias y prácticas sociales a partir de la interacción entre el investigador y el contexto 
estudiado. En este sentido, el enfoque interpretativo resulta pertinente en estudios educativos, ya que 
posibilita analizar las dinámicas del aula, las relaciones pedagógicas y los procesos de construcción 
de sentido (González, 2024).

	 En este enfoque, se adoptó un diseño de estudio de caso, el cual se interpreta como una estra-
tegia metodológica que permite analizar de manera intensiva y contextualizada un fenómeno particular. 
De acuerdo con Yin (2018) el estudio de caso es adecuado cuando se busca responder a preguntas del 
tipo cómo y por qué, en contextos en la que el investigador tiene poco control sobre los acontecimien-
tos y el fenómeno se encuentra inserto en la vida real. Por su parte, Stake (2007) destaca que este tipo 
de diseño permite comprender la singularidad y complejidad de un caso, priorizando su valor intrínseco 
y su potencial para generar conocimiento contextualizado.

	 La selección del caso se fundamenta en criterios de relevancia social y pertinencia pedagógica. 
La investigación se desarrolló en el Centro de Educação Integral Miguel Nunes de Sales, una institu-
ción pública ubicada en un contexto urbano periférico, caracterizado por condiciones de vulnerabilidad 
socioeconómica. Este escenario resulta muy significativo para el estudio, ya que permite analizar cómo 
se implementan las prácticas pedagógicas inclusivas y antirracistas en contextos marcados por des-
igualdades estructurales. La elección de este caso responde, por tanto, a su potencial para visibilizar 
dinámicas educativas que suelen permanecer ignoradas en la investigación académica.

	 En cuanto al contexto e informantes clave, el estudio se centró en educación media, la sección 
estuvo conformada por 18 estudiantes del tercer año, de los cuales se seleccionaron 3, quienes sirvie-
ron como informantes clave. El perfil del estudiantado se caracteriza por provenir de sectores popula-
res, residentes en zonas periféricas y pertenecientes a comunidades afrodescendientes. De acuerdo 
con Gomes (2023) comprender las trayectorias educativas de estudiantes negros en contextos de 
vulnerabilidad implica reconocer la intersección entre desigualdad social y racial, lo cual resulta clave 
para el análisis de prácticas pedagógicas inclusivas. Para la recolección de datos, se emplearon diver-
sas técnicas cualitativas que permitieron una comprensión integral del fenómeno estudiado. En primer 
lugar, se realizaron cuatro sesiones observación de aula. Según Hammersley (2023) la observación 
permite captar la complejidad de los procesos educativos en su contexto natural, proporcionando infor-
mación rica y contextualizada.
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	 En segundo lugar, se llevaron a cabo entrevistas semiestructuradas con 3 informantes clave y 
dos docentes, con el fin de explorar sus percepciones, experiencias y significados en torno a la im-
plementación de la literatura afrobrasileña en el aula. Este tipo de entrevista ofrece un equilibrio entre 
flexibilidad y sistematicidad, permitiendo profundizar en los discursos de los participantes (Kvale & 
Brinkmann, 2023).

	 De igual forma, se realizó un análisis de documentos, que incluyeron planes de clase, activida-
des pedagógicas y textos literarios utilizados en el proceso de enseñanza. Esta técnica permitió com-
plementar la información obtenida mediante observación y entrevistas, lo que favoreció la triangulación 
de datos y el fortalecimiento de la validez del estudio. Cabe señalar que el análisis se organizó en torno 
a cuatro categorías analíticas centrales, definidas a partir del marco teórico y del proceso inductivo de 
los datos: (1) reconocimiento de identidades afrodescendientes, (2) transformación de prácticas peda-
gógicas, (3) participación y empoderamiento estudiantil, y (4) tensiones y resistencias en el aula. Estas 
categorías permitieron estructurar la interpretación de los hallazgos y dar cuenta de las dinámicas ob-
servadas en el contexto educativo.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

	 Los resultados obtenidos en el presente estudio permitieron identificar que la incorporación de 
narrativas afrobrasileñas en el aula, en especial obras de autores como Conceição Evaristo, Caroli-
na María de Jesus, Machado de Assis y Lima Barreto, propició transformaciones significativas en las 
prácticas pedagógicas y en las experiencias educativas del estudiantado. A partir del análisis temático 
realizado con base en entrevistas semiestructuradas, observaciones de aula y registros reflexivos ela-
borados durante el desarrollo de las actividades pedagógicas, se identificaron cuatro categorías cen-
trales: reconocimiento de identidades afrodescendientes, transformación de prácticas pedagógicas, 
participación y empoderamiento estudiantil, finalmente tensiones y resistencias institucionales. Los 
datos fueron organizados mediante codificación temática, lo que permitió establecer relaciones entre 
las experiencias del estudiantado y los fundamentos teóricos de la educación antirracista y decolonial.
Con relación al reconocimiento de identidades afrodescendientes, se identificó que el uso de textos 
como: Quarto de despejo, Ponciá Vicêncio y relatos de Cadernos Negros facilitó procesos de iden-
tificación cultural y fortalecimiento de la autoestima estudiantil. Durante las actividades de lectura y 
discusión, gran parte de los educandos manifestó sentirse representado por las narrativas abordadas, 
en particular, las referentes a experiencias de exclusión social, racismo y resistencia cultural. En los 
registros de aula y entrevistas, emergieron expresiones como “me vi en la historia”, “nunca habíamos 
leído autores negros en la escuela” y “ahora entiendo mejor mi identidad”, lo que prueba el impacto de 
estas narrativas en la construcción del sentido de pertenencia y valorización cultural.

	 Durante las entrevistas realizadas, se preguntó a los 3 estudiantes: “¿Cómo te sentiste al leer 
obras de literatura afrobrasileña en el aula?”. El Informante 1 respondió: “Me sentí identificado con las 
historias porque muchas situaciones se parecen a experiencias que viven personas de mi comunidad. 
Fue la primera vez que leí autores negros en la escuela”. Por su parte, el Informante 2 señaló: “Las 
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lecturas me ayudaron a valorar más mi cultura y a comprender mejor la historia de la población afro-
descendiente en mi país”. De igual forma, el Informante 3 afirmó: “Me hizo reflexionar sobre el racismo 
y entender que muchas veces ciertas historias y culturas no aparecen en los libros escolares”.

	 Ante la pregunta: “¿De qué manera las narrativas afrobrasileñas contribuyeron con tu percep-
ción sobre identidad y diversidad cultural?”, el Informante 1 expresó: “Aprendí a reconocer la impor-
tancia de las raíces afrobrasileñas y a sentirme más orgullo de mi identidad cultural”. El Informante 2 
destacó: “Las actividades permitieron que la clase hablara más sobre respeto y diversidad. Antes casi 
no discutíamos esos temas”, mientras que el Informante 3 manifestó: “Comprendí que la literatura tam-
bién puede mostrar realidades diferentes y ayudar a combatir prejuicios dentro y fuera de la escuela”.
De igual manera, se entrevistó a los dos docentes participantes con la finalidad de conocer sus percep-
ciones sobre el impacto de la literatura afrobrasileña en el reconocimiento identitário del estudiantado. 
Ante la pregunta dirigida al Docente 1: “¿Qué cambios observó en los estudiantes después de trabajar 
narrativas afrobrasileñas en el aula?”, este respondió: “Los estudiantes comenzaron a participar más 
y demostraron mayor interés cuando trabajamos textos relacionados con sus realidades culturales y 
sociales”. A su vez, ante la pregunta: “¿Considera que estas narrativas contribuyen al fortalecimiento 
de la identidad cultural del estudiantado?”, el mismo docente afirmó: “Sí, porque permitió que los estu-
diantes se reconocieran en las historias y comprendieran que sus experiencias también forman parte 
de la literatura y de la historia del país”.

	 Por otro lado, al Docente 2 se le preguntó: “¿Cómo percibió la reacción de los estudiantes frente 
a las obras afrobrasileñas trabajadas en clase?”. El docente señaló: “Noté que muchos estudiantes 
empezaron a expresar opiniones críticas sobre el racismo y a valorar más las contribuciones de la 
cultura afrobrasileña”. Del mismo modo, ante la pregunta: “¿Qué importancia tiene la inclusión de lite-
ratura afrobrasileña dentro del currículo escolar?”, respondió: “La inclusión de autores afrobrasileños 
ayudó a romper estereotipos y favoreció discusiones importantes sobre diversidad, respeto e inclusión 
dentro del aula”.

	 Además, se observó una mayor disposición del estudiantado para compartir experiencias per-
sonales y debatir de forma crítica situaciones de discriminación racial presentes tanto en la literatura 
como en su realidad cotidiana. Estos hallazgos coinciden con investigaciones recientes que destacan 
que la literatura afrobrasileña desempeña un papel central en la construcción de identidades positivas 
y en la ruptura de estereotipos raciales dentro del entorno escolar. En este sentido, la literatura se con-
figura como un recurso didáctico que se convierte en una herramienta de afirmación cultural y resisten-
cia simbólica. En consonancia con estas perspectivas, Mbembe (2017) sostiene que las producciones 
culturales negras poseen un potencial crítico para desestabilizar las representaciones hegemónicas 
heredadas del colonialismo, posibilitando la resignificación de la identidad y la construcción de nuevas 
formas de subjetividad en contextos educativos.

	 Del mismo modo, Gomes (2017) afirma que la incorporación de producciones culturales afrobra-
sileñas en el ámbito educativo apoya la valorización de la diversidad étnico-racial y contribuye con la 
construcción de identidades positivas en los estudiantes. Además, Munanga (2005) argumenta que la 
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inclusión de referencias identitárias afrodescendientes en el currículo escolar constituye una estrategia 
fundamental para desconstruir estereotipos raciales que con el devenir histórico fueron neutralizados. 
Por su parte, hooks (1994) plantea que la integración de narrativas silenciadas por la cultura dominan-
te en la práctica pedagógica transforma el aula en un espacio de diálogo, reconocimiento y resisten-
cia frente a las estructuras de opresión. En cuanto a la transformación de prácticas pedagógicas, las 
observaciones realizadas durante el desarrollo de la investigación demostraron cambios progresivos 
en el rol docente y en la dinámica de las clases. Al principio predominaban metodologías expositivas 
centradas en la transmisión de contenidos; sin embargo, a medida que se incorporaron textos de li-
teratura afrobrasileña, comenzaron a implementarse estrategias más dialógicas y participativas, tales 
como círculos de lectura, debates temáticos, producción de relatos autobiográficos y análisis crítico de 
representaciones raciales en la literatura y en los medios de comunicación.

	 Durante las observaciones de aula se registraron situaciones que demostraron cambios im-
portantes en la interacción pedagógica. En una de las sesiones dedicadas a la lectura de Quarto de 
despejo, se observó que los estudiantes participaron de manera activa en un círculo de discusión 
donde relacionaron las experiencias narradas por la autora con problemáticas sociales presentes en 
sus comunidades. En el registro de campo se destacó que “varios estudiantes solicitaron la palabra 
de manera espontánea para comentar experiencias de discriminación y desigualdad social”, situación 
poco frecuente en las primeras clases observadas. Asimismo, en una actividad de análisis crítico de 
relatos de Cadernos Negros, se registró que “los estudiantes comenzaron a debatir sobre la ausencia 
de autores afrodescendientes en los materiales escolares y cuestionaron representaciones estereoti-
padas presentes en algunos textos didácticos”.

	 En otra observación realizada durante la producción de relatos autobiográficos, se identificó que 
algunos estudiantes incorporaron experiencias personales relacionadas con identidad, pertenencia 
cultural y racismo. Uno de los registros de campo señaló que “la actividad permitió que los educandos 
expresaran sus emociones y reflexiones sobre situaciones de exclusión vividas dentro y fuera del con-
texto escolar”. De igual manera, se observó que los docentes adoptaron una postura más mediadora 
y participativa, formulando preguntas abiertas, las cuales favoreció los espacios de diálogo colectivo. 
En este sentido, una de las anotaciones destacó que “el docente dejó de concentrarse solo en la expli-
cación del contenido y pasó a incentivar la participación crítica de los estudiantes mediante preguntas 
reflexivas y debates grupales”.

	 Los profesores participantes señalaron que el contacto con estas narrativas les permitió replan-
tear sus prácticas pedagógicas y reflexionar sobre la necesidad de construir aulas más inclusivas y 
sensibles a la diversidad cultural. Ante la pregunta: “¿Qué cambios percibió en su práctica pedagógi-
ca después de incorporar literatura afrobrasileña en el aula?”, el Docente 1 respondió: “Comencé a 
trabajar actividades más participativas porque los estudiantes se involucraban más cuando los temas 
se relacionaban con sus realidades culturales”. Por su parte, el Docente 2 afirmó: “Las narrativas afro-
brasileñas permitieron que las clases fueran más dialogadas y críticas, fortaleciendo debates sobre 
racismo, identidad y desigualdad”.
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	 Por otra parte, los acompañamientos de aula mostraron un aumento de las interacciones entre 
estudiantes y una mayor problematización de temas relacionados con racismo, desigualdad y exclu-
sión social. En varias sesiones observadas, los estudiantes cuestionaron discursos discriminatorios 
y establecieron relaciones entre las narrativas literarias y situaciones actuales de desigualdad racial. 
Lo antes mencionado, permite reflexionar que la educación antirracista requiere una transformación 
profunda dentro de las prácticas pedagógicas y del currículo escolar.

	 En este sentido, Ndlovu-Gatsheni (2020) sostiene que la descolonización de la educación impli-
ca cuestionar las jerarquías epistémicas heredadas del colonialismo y construir marcos pedagógicos 
que reconozcan la pluralidad de saberes y experiencias históricas. Del mismo modo, Santos (2010) 
plantea la necesidad de reconocer la pluralidad de saberes mediante las epistemologías del sur, mien-
tras que Walsh (2013) defiende la construcción de pedagogías decoloniales capaces de visibilizar co-
nocimientos relegados por la lógica eurocéntrica. Por su parte, Giroux (2021) argumenta que la peda-
gogía crítica constituye una herramienta esencial para cuestionar las estructuras de poder presentes 
en la escuela y favorecer la construcción de espacios educativos más democráticos e inclusivos.

	 En cuanto a la participación y empoderamiento estudiantil, los registros de aula reflejaron un in-
cremento significativo en la participación activa del estudiantado durante las actividades pedagógicas. 
Los educandos demostraron mayor interés y motivación en las clases que abordaban temáticas rela-
cionadas con identidad, racismo y cultura afrobrasileña. Durante los debates y producciones escritas, 
se observó un aumento de opiniones críticas sobre las desigualdades sociales y raciales presentes en 
la sociedad brasileña. 

	 Asimismo, varios socios de aprendizaje comenzaron a relacionar los contenidos trabajados con 
experiencias personales y situaciones observadas en sus comunidades, lo que fortaleció procesos de 
reflexión crítica y conciencia social. En las entrevistas finales, algunos actores sociales señalaron que 
las actividades desarrolladas les permitieron “hablar de temas que antes eran ignorados en la escuela” 
y comprender mejor las formas en que el racismo afecta las oportunidades educativas y sociales. 

	 Este proceso de empoderamiento estudiantil guarda relación con la construcción de una con-
ciencia crítica y con la formación de seres humanos capaces de cuestionar las estructuras sociales 
que producen exclusión. En consonancia con estos hallazgos, Freire (2021) sostiene que la educación 
debe orientarse a la formación de sujetos críticos y conscientes de las relaciones de opresión pre-
sentes en la sociedad. De igual forma, Dike (2021) argumenta que las pedagogías contextualizadas 
favorecen el empoderamiento estudiantil y promueven la participación activa en procesos de transfor-
mación social.

	 Sin embargo, el análisis también permitió identificar tensiones y resistencias tanto a nivel insti-
tucional como en las prácticas docentes. Algunos mediadores manifestaron inseguridad para abordar 
discusiones relacionadas con raza y racismo debido a la falta de formación específica y al temor de 
generar conflictos dentro del aula o con las familias. Por lo que, durante las observaciones se identifi-
caron discursos que tendían a minimizar la relevancia de la educación antirracista o a tratar el racismo 
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como un fenómeno restringido al pasado. En determinados momentos, algunos estudiantes también 
reprodujeron estereotipos racializados presentes en el imaginario social, lo que demostró la persisten-
cia de estructuras discriminatorias internalizadas. 

	 Estas tensiones reflejaron las dificultades existentes para implementar propuestas pedagógicas 
antirracistas en contextos donde todavía predominan perspectivas eurocéntricas y prácticas educati-
vas tradicionales. Tales hallazgos coinciden con lo expresado por Gomes (2017) quien señalan que 
uno de los principales desafíos para la consolidación de una educación antirracista reside en la insufi-
ciente formación docente y en la persistencia de currículos que invisibilizan las contribuciones históri-
cas y culturales de la población afrodescendiente.

	 En términos generales, los resultados permitieron establecer una relación directa entre las prác-
ticas pedagógicas desarrolladas y los principios de la educación inclusiva y decolonial. La incorpo-
ración de literatura afrobrasileña contribuyó en la construcción de un currículo más representativo y 
plural, lo que favorece el reconocimiento de identidades culturales marginadas del espacio escolar. En 
tal sentido, los aportes del estudio confirman que la literatura afrobrasileña puede constituirse en una 
estrategia pedagógica efectiva para promover la equidad educativa, fortalecer procesos de identifica-
ción cultural y estimular prácticas pedagógicas críticas e inclusivas. 

CONSIDERACIONES FINALES 

	 El presente estudio tuvo como propósito analizar la incorporación de la literatura afrobrasileña 
en las prácticas pedagógicas inclusivas y antirracistas. En respuesta a la interrogante de investiga-
ción planteada, ¿cómo contribuye la integración de narrativas afrobrasileñas al desarrollo de prácticas 
pedagógicas inclusivas y antirracistas en el aula? los hallazgos permitieron afirmar que su inclusión 
fortalece el reconocimiento de la diversidad cultural que impulsa transformaciones significativas en las 
dinámicas pedagógicas, en la participación estudiantil y en la construcción de identidades.
Por tal razón, se concluye que la literatura afrobrasileña constituye un recurso pedagógico fundamen-
tal para el reconocimiento, la valorización y el fortalecimiento de las identidades afrodescendientes. 
Su incorporación en el aula favorece la representación de los estudiantes negros en los contenidos 
escolares, promoviendo procesos de identificación, pertenencia cultural y construcción positiva de la 
autoestima. Asimismo, contribuye a la problematización de estereotipos raciales y a la construcción de 
prácticas educativas más inclusivas, críticas y comprometidas con la justicia social. Lo que realza su 
autoestima, sentido de pertenencia y vínculo con el proceso educativo. 

	 Este aspecto resulta fundamental en contextos predominados por currículos eurocéntricos que 
invisibilizan otras epistemologías. En este sentido, la incorporación de narrativas afrobrasileñas, como 
Quarto de despejo de Carolina María de Jesus, Ponciá Vicêncio de Conceição Evaristo, los poemas 
de Oliveira Silveira y las producciones colectivas de Cadernos Negros, contribuye a una resignificación 
del currículo orientada hacia la inclusión, la valorización de las identidades afrodescendientes y la jus-
ticia social.
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	 En el estudio también se observó que la integración de estas narrativas promovió una transfor-
mación de las prácticas pedagógicas, lo que favoreció el tránsito hacia enfoques más críticos, partici-
pativos y contextualizados. La incorporación de la literatura afrobrasileña por parte del profesorado se 
asoció con el desarrollo de estrategias didácticas orientadas al fomento del diálogo, la reflexión y el 
pensamiento crítico, alejándose de modelos tradicionales centrados en la transmisión de contenidos. 
De este modo, se fortalece una pedagogía comprometida con la equidad y la inclusión, en la que el 
aula se convierte en un espacio de construcción colectiva de conocimientos.

	 De igual forma, se destacó el impacto positivo en la participación y el empoderamiento estu-
diantil. Los estudiantes incrementaron su interés por los contenidos, dejando claro su capacidad para 
expresar sus opiniones, cuestionar las desigualdades y participar de manera activa en el proceso de 
aprendizaje. Este empoderamiento se vincula con la formación de sujetos críticos y conscientes de su 
realidad social, lo que constituye un objetivo central de la educación antirracista.
En este sentido, la investigación permitió identificar ciertas limitaciones.  Por lo tanto, al tratarse de un 
estudio de caso, los resultados no pueden generalizarse a todos los contextos educativos, aunque sí 
ofrecen elementos valiosos para la comprensión de fenómenos similares. Lo que comprobó ciertas 
limitaciones relacionadas con la disponibilidad de recursos didácticos y la formación docente en temas 
de educación antirracista, dificultando la implementación sostenida de estas prácticas. Ya que, el tiem-
po de observación y la cantidad de participantes constituyeron factores que restringieron el alcance 
del análisis.

	 Ya, con relación a las implicaciones pedagógicas, los resultados subrayaron la necesidad de 
promover una formación docente continua que incorpore enfoques antirracistas e interculturales. Es 
fundamental que los docentes cuenten con herramientas teóricas y metodológicas para abordar la di-
versidad en el aula y para integrar contenidos que reflejen la pluralidad cultural de la sociedad. Por tal 
razón, se hace necesario revisar y actualizar el currículo escolar, incorporando de manera sistemática 
la literatura afrobrasileña y otros saberes marginados, con el fin de avanzar hacia una educación más 
inclusiva. Por otra parte, el estudio resaltó la importancia de generar espacios educativos democráti-
cos, en los que se fomente el diálogo, el respeto y la participación activa de todos los estudiantes. La 
educación antirracista no debe ser vista como una acción aislada, pero si como un proceso continuo 
que atraviesa todas las dimensiones del quehacer educativo, incluyendo la planificación curricular, las 
estrategias pedagógicas y la formación docente. Además, su implementación requiere la creación de 
ambientes inclusivos que promuevan la reflexión crítica sobre las desigualdades estructurales, forta-
lezca la capacidad de los estudiantes y docentes para cuestionar estereotipos y construir relaciones 
más equitativas dentro y fuera del aula.
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PLANTEAMIENTO DE UN INSTRUMENTO PARA 
EVALUAR LA RELACIÓN ENTRE DESERCIÓN Y 

AUTORREGULACIÓN EN EDUCACIÓN SUPERIOR
Proposal Of An Instrument To Evaluate The Rela-
tionship Between Dropout And Self-Regulation In 
Higher Education

Resumen 

El objetivo del estudio fue plantear un instrumento para eva-
luar la relación entre la deserción y la autorregulación del 
aprendizaje en educación superior. Participaron 200 estu-
diantes universitarios que respondieron voluntariamente un 
cuestionario de 15 ítems, previa firma del consentimiento 
informado. Un análisis factorial exploratorio identificó cuatro 
factores asociados a la deserción: estrategias de aprendi-
zaje, motivación, aspectos sociales y aplicación del cono-
cimiento. El instrumento alcanzó un alfa de Cronbach de 
0,790, evidenciando adecuada consistencia interna y fiabi-
lidad (Campo & Oviedo, 2008). De acuerdo con la metodo-
logía estadística empleada, se concluye que el cuestionario 
puede emplearse en futuras investigaciones que relacionen 
estas dos variables.

Palabras clave: Motivación, estrategias de aprendizaje, as-
pectos sociales, aplicación de conocimientos. 
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Abstract

The aim of this study was to develop an instrument to as-
sess the relationship between dropout rates and self-regu-
lated learning in higher education. Two hundred universi-
ty students participated, voluntarily completing a 15-item 
questionnaire after providing informed consent. An explo-
ratory factor analysis identified four factors associated with 
dropout rates: learning strategies, motivation, social as-
pects, and knowledge application. The instrument achie-
ved a Cronbach’s alpha of 0.790, demonstrating adequate 
internal consistency and reliability. Based on the statistical 
methodology employed, it is concluded that the question-
naire can be used in future research relating these two 
variables.
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INTRODUCCIÓN

	 Los sistemas educativos mundiales reportan mayor deserción en educación superior, afectan-
do productividad, equidad social y uso eficiente de recursos educativos. (Barragán & González, 2024; 
Casanova, 2023; Kocsis & Molnár, 2024; Rahmani et al., 2024; Tomás & Gutiérrez, 2019). En este sen-
tido, la OCDE (Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos) en el 2023 establece 
que solo el 77 % de los matriculados en programas de educación superior se gradúan, es decir, el 23 
% de los estudiantes no logra finalizar sus estudios. En Colombia, según el Ministerio de Educación 
Nacional (MEN) en 2023, los programas universitarios registraron una tasa de deserción del 23,15 % 
y los programas tecnológicos 32,01. 

	 Según el Ministerio de Educación Nacional (MEN, 2020), la deserción en la educación superior 
se refiere a la situación en la que un estudiante, de manera voluntaria o forzosa, deja de matricularse 
durante dos o más períodos académicos consecutivos en el programa en el que estaba inscrito, sin 
haberse graduado ni retirado oficialmente por razones disciplinarias. Para monitorear y analizar este 
fenómeno, Colombia cuenta con el Sistema para la Prevención de la Deserción de la Educación Su-
perior (SPADIES), una herramienta especializada que recopila y analiza información de instituciones 
de educación superior. Este sistema permite identificar patrones de deserción y analizar variables aso-
ciadas como el rendimiento académico, la situación socioeconómica y la trayectoria educativa previa 
de los estudiantes, con el fin de desarrollar estrategias orientadas a mejorar la permanencia estudiantil 
en el país.

	 Estudios en este ámbito han determinado que los factores que podrían incidir en la deserción 
son personales, económicos, institucionales, motivacionales y académicos, entre otros. Los factores 
personales se refieren a dificultades individuales que obstaculizan la posibilidad de continuar con los 
estudios, como conflictos familiares, responsabilidades laborales, problemas de salud física o mental 
y la falta de apoyo emocional (Enguídanos et al., 2024; Negrete et al., 2020; Rahmani et al., 2024). 
	
	 Los factores económicos comprenden las dificultades financieras que impiden cubrir gastos 
asociados a la educación, como matrícula, materiales académicos, transporte y sostenimiento gene-
ral (Barragán & González, 2024; Castro & Machuca, 2023). Los factores institucionales se relacionan 
con las metodologías empleadas en el desarrollo de los cursos, los planes de estudio y los sistemas 
de evaluación (Garrido & Pajuelo, 2022; Gutiérrez et al., 2021). Los factores motivacionales abarcan 
aspectos como la motivación intrínseca y extrínseca, la autoeficacia y las interacciones sociales (Ra-
hmani et al., 2024). Por su parte, los factores académicos están relacionados con los hábitos de es-
tudio, la gestión del aprendizaje y la implementación de estrategias efectivas. Los aspectos descritos 
evidencian que la deserción en la educación superior es un fenómeno complejo, causado por múlti-
ples factores interrelacionados que afectan tanto a los estudiantes, como a las instituciones. En este 
contexto, los factores motivacionales y académicos podrían estar estrechamente relacionados con la 
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falta de autorregulación del aprendizaje, es decir, los estudiantes que presentan bajas habilidades 
para gestionar y controlar su propio proceso de aprendizaje podrían ser más propensos a abandonar 
sus programas universitarios.

	 Para Zimmerman (1989), la autorregulación se define como el grado en que los individuos 
participan activamente en su propio proceso de aprendizaje desde una perspectiva metacognitiva, 
motivacional y conductual. De manera complementaria, diversos investigadores han identificado tres 
componentes fundamentales de la autorregulación: la cognición, la metacognición y la motivación 
(Pintrich, 2004; Schraw et al., 2006). Por consiguiente, si uno de estos aspectos falla, el estudiante 
podría considerar abandonar sus estudios universitarios. Según Pintrich et al. (1991), la autorregula-
ción del aprendizaje consta de dos componentes principales: la motivación para el estudio y la imple-
mentación de estrategias de aprendizaje.

	 Desde esta perspectiva, la autorregulación del aprendizaje implica que los estudiantes sean 
capaces de planificar, supervisar y evaluar sus propios procesos formativos, ajustando sus estrate-
gias en función de las necesidades y desafíos que enfrentan (Schraw et al., 2006; Zimmerman, 1989). 
Esta habilidad no solo abarca el control de aspectos cognitivos, como la selección de métodos de 
estudio o la gestión del tiempo, sino también componentes motivacionales y afectivos, como el es-
tablecimiento de metas, la automotivación y el manejo de la ansiedad (Pintrich, 2004; Pintrich et al., 
1991).  En el contexto de la educación superior, la autorregulación adquiere una relevancia especial, 
ya que los estudiantes enfrentan mayores niveles de autonomía y responsabilidad en comparación 
con etapas educativas anteriores. Diversos estudios han demostrado que aquellos estudiantes con 
un mayor grado de autorregulación tienden a obtener mejores resultados académicos, al ser capaces 
de adaptar sus métodos de aprendizaje de manera flexible ante situaciones exigentes o cambios en 
las demandas académicas (Cazan, 2012; Ejubović & Puška, 2019; Higgins et al., 2023; Liu, 2016; 
Salamonson et al., 2016).

	 Asimismo, se ha observado que la autorregulación del aprendizaje se asocia con las tasas de 
deserción en la educación superior. Los estudiantes que desarrollan mejores habilidades de autorre-
gulación muestran mayor perseverancia frente a las dificultades y más compromiso con sus metas 
académicas y vocacionales, lo cual reduce la probabilidad de abandono (Hoyos & Daza, 2023; Var-
gas & Gallardo, 2023). En este sentido, fomentar la autorregulación en los entornos universitarios 
representa una estrategia clave para mejorar el rendimiento académico y promover la permanencia 
estudiantil. Por otro lado, la literatura especializada ha reportado diversos instrumentos que buscan 
determinar las posibles causas de la deserción en la educación superior. A continuación, se presentan 
algunos de los estudios más recientes que abordan esta temática. El primero, realizado por Ferreira 
et al. (2019), tuvo como objetivo adaptar y evaluar las propiedades psicométricas de la Escala de 
Motivos de Intención de Abandono en la Enseñanza Superior. El instrumento se compone de cuatro 
dimensiones: organización, gestión de la vida, profesión e interacción. La investigación incluyó una 
muestra de 981 estudiantes, y los análisis estadísticos reportaron un coeficiente alfa de Cronbach de 
0.959.
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	 El segundo, desarrollado por Bernardo et al. (2022), validó el Early University Dropout Inten-
tions Questionnaire (EUDIQ-R). En el estudio participaron 1921 estudiantes de tres universidades 
españolas. El cuestionario consta de 13 ítems agrupados en tres factores: satisfacción, adaptación 
social y estrategias de autorregulación. El instrumento obtuvo un alfa de Cronbach de 0.865. El terce-
ro, realizado por Cazan et al. (2012), propuso un instrumento para identificar las causas de deserción 
entre estudiantes universitarios rumanos. La muestra correspondió a 809 estudiantes de primer año 
de distintas universidades. El instrumento contempló categorías como: procrastinación, deshonesti-
dad académica, ansiedad, desconexión, entre otras. La fiabilidad de estas categorías mostró valores 
de alfa de Cronbach entre 0.653 y 0.870. Por último, el estudio propuesto por Páez et al. (2023) tuvo 
como propósito diseñar y validar el Cuestionario Psicopedagógico de Antecedentes Académicos, des-
tinado a evaluar el riesgo de deserción en la educación superior. El instrumento se estructura en tres 
factores: académicos, personales y vocacionales. La investigación se desarrolló con una muestra de 
630 estudiantes, y el análisis de confiabilidad reportó un alfa de Cronbach de 0.84. 

	 Teniendo en cuenta lo anterior, el objetivo del estudio, cuyos resultados se ofrecen en el artícu-
lo, fue plantear un instrumento para evaluar la relación entre deserción y autorregulación del apren-
dizaje en educación superior. Este instrumento se fundamentó en un marco teórico que propone la 
existencia de una relación entre el abandono de los estudios universitarios y las bajas habilidades de 
autorregulación del aprendizaje (Bernardo et al., 2022; Cazan et al., 2012; Ferreira et al., 2019; Páez 
et al., 2023; Vargas & Gallardo, 2023). 

	 En este sentido, el estudio el estudio tuvo como propósito desarrollar una herramienta con 
adecuadas propiedades psicométricas, y a la vez, aportar evidencia empírica que permita comprender 
cómo las deficiencias en la planificación, supervisión y evaluación del propio proceso de aprendizaje 
pueden influir en la decisión de los estudiantes de abandonar sus programas académicos. El plantea-
miento y aplicación de este cuestionario constituyen un paso clave para el diseño de estrategias de in-
tervención orientadas a fortalecer la permanencia estudiantil y, probablemente, mejorar el rendimiento 
académico en el contexto universitario colombiano.

METODOLOGIA

	 Para el desarrollo del estudio se utilizó un muestreo por conveniencia (Singleton & Straits, 
2004). Se invitó a participar a 200 estudiantes universitarios colombianos, quienes accedieron vo-
luntariamente a participar en la investigación. Del total de la muestra, El 52 % de la muestra fueron 
mujeres y el 48 %, hombres. Los estudiantes estaban inscritos en programas de pregrado de distintas 
áreas del conocimiento: el 33,6 % en ciencias exactas (n = 67), el 17 % en ingeniería (n = 34), el 25,5 
% en educación (n = 51), el 11 % en humanidades (n = 22) y el 13 % en ciencias de la salud (n = 26). 
La Tabla 1 presenta información adicional sobre las características de los estudiantes participantes en 
el estudio.
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Tabla 1. 
Características de los estudiantes participantes

		
	 Asimismo, se elaboró el cuestionario sobre deserción y autorregulación del aprendizaje en edu-
cación superior. La construcción del instrumento se fundamentó en una revisión de la literatura espe-
cializada en ambas temáticas, lo que permitió identificar dimensiones clave y elaborar un total de 15 
ítems que abordan aspectos relevantes del comportamiento autorregulado en contextos académicos, 
así como su posible relación con la deserción universitaria (Cazan, 2012; Ejubović & Puška, 2019; Hi-
ggins et al., 2023; Liu, 2016; Salamonson et al., 2016; Vargas & Gallardo, 2023).

	 Para analizar la relación entre estas variables, se utilizó una escala tipo Likert de 5 puntos, con 
las siguientes opciones de respuesta: 1. Completamente en desacuerdo, 2. En desacuerdo, 3. Ni de 
acuerdo ni en desacuerdo, 4. De acuerdo y 5. Totalmente de acuerdo. El uso de esta escala permitió 
explorar la relación entre las variables; la autorregulación del aprendizaje y deserción universitaria 
(Gómez, 2024; Kocsis & Molnár, 2024; Rahmani et al., 2024).

	 Para su avalar su ejecución, el estudio fue sometido a la evaluación del comité de ética de la 
universidad donde se llevó a cabo la investigación. Dicho comité examinó la pertinencia del proyecto 
y los procedimientos éticos propuestos para su implementación con participación de seres humanos. 
Tras verificar que el estudio cumplía con los estándares éticos establecidos, se otorgó la aprobación 
oficial para su ejecución, asignándose al proyecto el código C124-300-6453.

	 Posterior a la aprobación, se planteó el instrumento y se definieron cinco momentos para reali-
zar su análisis. En el primero, se definieron los criterios de evaluación de los ítems, que incluyeron: 1. 
validez de contenido, que asegura que los ítems planteados estén relacionados con los aspectos que 
se desean medir. 2. Relevancia de los ítems, que verifica que cada enunciado propuesto esté alineado 
con el objetivo de la investigación. 3. Claridad y precisión, que evalúa la comprensión y claridad de los 
ítems propuestos. 4. Adecuación a la población objetivo, que garantiza que el instrumento sea apropia-
do para estudiantes universitarios. 
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	 En el segundo, se seleccionó a tres doctores con experiencia en el tema, a quienes se les 
compartió tanto el instrumento como los criterios de evaluación previamente definidos. Tras el análisis 
por parte de los expertos, se recibieron sus observaciones y sugerencias, las cuales fueron cuidado-
samente consideradas para realizar los ajustes pertinentes al instrumento. Una vez incorporadas las 
modificaciones, se les envió la versión final para su revisión, y se obtuvo su aprobación, lo que permitió 
avanzar hacia la implementación de la prueba piloto. 

	 En el tercero, se procedió a la aplicación de una prueba piloto con la participación de 20 es-
tudiantes universitarios que compartían características similares a la población objetivo del estudio. 
Esta fase tuvo como propósito principal evaluar el funcionamiento práctico del instrumento, es decir, 
comprobar si los ítems eran comprendidos adecuadamente por los participantes, si la estructura del 
cuestionario era clara y si las instrucciones eran lo suficientemente precisas. Además, permitió identifi-
car posibles dificultades en la interpretación de los enunciados o en el formato de respuesta y de esta 
manera realizar el ajuste. 

	 En el cuarto, se procedió a la selección de la muestra mediante un muestreo por conveniencia 
(Singleton & Straits, 2004), una vez identificados los posibles participantes, se les solicitó la firma del 
consentimiento informado, asegurando que solo quienes aceptaran participar de forma libre y volunta-
ria fueran incluidos. El proceso de obtención del consentimiento contempló una explicación detallada 
sobre los objetivos del estudio, los procedimientos a seguir, así como los posibles riesgos y beneficios 
asociados.  En el quinto, se procedió a la recolección de los datos durante el primer semestre del 2025, 
que se llevó a cabo mediante un cuestionario en formato físico. La recolección de los datos se reali-
zó de manera organizada y estructurada, brindando a los participantes un ambiente adecuado para 
completar el cuestionario, el tiempo promedio que se empleó para el desarrollo del instrumento fue 
aproximadamente 20 minutos

RESULTADOS

	 Para el análisis de los datos se empleó software Statistical Package for the Social Sciences 
(SPSS), versión 26.0 y se llevaron a cabo diversos procedimientos estadísticos orientados al análisis 
del instrumento planteado, los cuales se describen a continuación. 
Análisis factorial exploratorio  En primer lugar, se determinó que los datos eran adecuados para reali-
zar un análisis factorial exploratorio (Lloret, et al, 2014). La medida de adecuación muestral Kaiser-Me-
yer-Olkin (KMO = 0,793), indica una adecuada proporción de varianza común entre los ítems. Así 
mismo el test de esfericidad de Bartlett resultó significativo (p < 0,001), mostrando que las variables 
están correlacionadas entre sí. La solución rotada reveló cuatro factores con autovalores superiores a 
1, de acuerdo con el criterio de Kaiser (1960), los cuales explican en conjunto el 55,1 % de la varianza 
total. Con base en estos resultados, se realizó la extracción de los ejes principales con rotación oblicua 
Varimax, considerando como criterio de retención de los ítems una carga factorial igual o superior a 
0,50 (ver Tabla 2).
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Tabla 2
Agrupamiento de ítems por factores 
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	 Como se evidencia en la Tabla 2, el primer factor agrupa los ítems 7, 9, 10, 11, 12 y 13 del cues-
tionario. Este conjunto de ítems se relaciona principalmente con el uso de estrategias de aprendizaje 
consideradas clave para el rendimiento académico en el contexto de la educación superior. En este 
sentido, el factor agrupa dificultades relacionadas con la escasa reflexión sobre el valor del aprendiza-
je, la limitada planificación y gestión del tiempo, y la falta de uso de estrategias cognitivas como la revi-
sión de notas, la organización de ideas o la memorización. Además, refleja debilidades en la aplicación 
de conocimientos previos y en la capacidad de mantener la atención y el esfuerzo frente a distraccio-
nes o tareas poco motivantes.  En este sentido, la escasa utilización de estrategias de aprendizaje, o 
una baja competencia en ellas, podría dificultar el desempeño académico y, por tanto, constituirse en 
un factor de riesgo asociado a la deserción estudiantil. Los aspectos descritos guardan coherencia con 
los hallazgos de Gómez (2024) y de Kocsis y Molnár (2024), quienes evidencian que los factores de 
índole académico mantienen una relación significativa con los procesos de deserción en la educación 
superior

	 En el segundo factor se agrupan los ítems 1, 2, 4, 5 y 6 del cuestionario, los cuales se relacionan 
con la motivación por el aprendizaje del estudiante. Este factor evidencia un patrón caracterizado por 
una baja motivación intrínseca, es decir, el interés genuino por aprender y disfrutar del proceso educa-
tivo, como extrínseca, relacionada con la ausencia de incentivos o estímulos externos que fomenten 
el compromiso con las tareas académicas. Asimismo, se observa una limitada autoconfianza en las 
propias capacidades para enfrentar y superar los retos académicos, acompañada de una percepción 
reducida del control sobre el propio aprendizaje, lo que puede traducirse en una actitud pasiva ante el 
estudio.  A ello se suma la ansiedad frente a las evaluaciones, que tiende a interferir negativamente en 
el desempeño y en la disposición para involucrarse activamente en el proceso formativo. Este conjun-
to de factores motivacionales afecta directamente el nivel de compromiso académico del estudiante, 
debilitando su persistencia y aumentando el riesgo de deserción. Lo anterior se encuentra en concor-
dancia con lo planteado por Rahmani et al. (2024), quienes argumentan que los factores motivaciona-
les desempeñan un papel determinante en la permanencia estudiantil, al influir negativamente en la 
continuidad de los estudiantes en sus programas universitarios.

	 En el tercer factor se encuentran los ítems 14 y 15 relacionados con los aspectos sociales del 
aprendizaje, los cuales reflejan una baja disposición por parte de los estudiantes para involucrarse en 
dinámicas de colaboración académica, ya sea solicitando apoyo a docentes o compañeros, o partici-
pando activamente en trabajos en grupo. Esta falta de apertura hacia el trabajo colaborativo puede es-
tar relacionada con dificultades en las habilidades sociales, inseguridad personal, experiencias previas 
negativas o una escasa valoración del aprendizaje cooperativo como estrategia de desarrollo académi-
co.  La resistencia a buscar ayuda o a compartir el proceso de aprendizaje con otros limita el acceso a 
recursos emocionales, cognitivos y estratégicos que surgen en contextos colaborativos, lo cual puede 
acentuar la sensación de aislamiento académico. En consecuencia, esta desconexión social puede de-
bilitar el sentido de pertenencia institucional y disminuir el apoyo percibido, ambos factores clave en la 
retención estudiantil. Así, una baja disposición a interactuar académicamente con otros no solo dificulta 
el aprendizaje, sino que también se convierte en un potencial factor de riesgo de deserción, al restrin-
gir los vínculos de apoyo que podrían sostener al estudiante en momentos de dificultad académica o 
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personal. Finalmente, el factor 4, integra los ítems 3 y 8, que hacen referencia a la escasa relación que 
los estudiantes establecen entre el conocimiento adquirido y su aplicación práctica, así como a su baja 
valoración de la importancia, utilidad e interés de las actividades académicas. La limitada capacidad 
para transferir el aprendizaje a situaciones reales, como la resolución de problemas, la toma de deci-
siones o la evaluación crítica de la información, sugiere una forma superficial de aprendizaje, centrada 
en la memorización sin comprensión profunda ni sentido funcional. 

	 Esta desconexión entre teoría y práctica puede deberse a metodologías poco contextualizadas, 
falta de orientación vocacional o carencia de experiencias educativas significativas. Por otro lado, 
cuando los estudiantes no perciben relevancia en lo que aprenden, disminuye su motivación y compro-
miso, lo cual impacta directamente en su desempeño y permanencia. La sensación de que las tareas 
académicas carecen de sentido o aplicación en su vida personal y profesional puede generar desinte-
rés, frustración y abandono del esfuerzo sostenido, elementos que, en conjunto, aumentan el riesgo de 
deserción.

Correlaciones intrafactoriales 

	 La Tabla 3 presenta las correlaciones bivariadas entre los cuatro factores identificados en el 
análisis factorial (r > .5). Como se puede observar, existen correlaciones estadísticamente significati-
vas entre todos los factores, lo que indica que, aunque representan dimensiones distintas, mantienen 
cierto grado de relación entre sí. Estas correlaciones sugieren que los constructos de cada factor no 
son completamente independientes, lo cual es coherente con la naturaleza multidimensional de la au-
torregulación del aprendizaje y su relación con la deserción (Hernández y Camargo, 2017). 

	 La significancia de estas asociaciones también respalda la elección de una solución rotada en el 
análisis factorial, al permitir la coexistencia de factores interrelacionados. Esta interdependencia puede 
tener implicaciones importantes para la interpretación global del instrumento, ya que sugiere que los 
distintos aspectos medidos como la motivación, las estrategias de aprendizaje y el compromiso acadé-
mico se influyen mutuamente y podrían, en conjunto influir en la deserción estudiantil.

Tabla 3
Correlaciones bivariadas entre factores



Centro de Estudios en Educación
Universidad Miguel de Cervantes

ISSN en línea 2452-4980 

224

Consistencia interna 

	 La consistencia interna del instrumento fue determinada mediante el alfa de Cronbach (α), ob-
teniéndose un valor de 0,79. Este resultado indica un buen nivel de confiablidad, lo que sugiere que 
los ítems incluidos en el cuestionario presentan una adecuada correlación entre sí y están alineados 
para medir de manera coherente los aspectos relacionados con la autorregulación del aprendizaje, 
una variable que se considera relevante en la comprensión de los factores que pueden influir en la de-
serción en la educación superior. En este sentido, puede afirmarse que el instrumento es confiable, ya 
que demuestra estabilidad y coherencia en sus mediciones, lo cual es fundamental para garantizar la 
validez de los resultados obtenidos en el estudio. La Tabla 4 muestra los estadísticos descriptivos del 
instrumento y los resultados indican que no es pertinente eliminar ninguno de los ítems del cuestiona-
rio.

Tabla 4
Evaluación el alfa de Cronbach por ítem.
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CONCLUSIONES   

	 Teniendo en cuenta que el objetivo del estudio fue plantear un instrumento para evaluar la re-
lación entre la deserción y la autorregulación del aprendizaje en educación superior. Los resultados 
obtenidos permiten concluir que el instrumento presenta una adecuada consistencia interna, lo que 
respalda su utilidad como una herramienta válida en futuras investigaciones. Asimismo, podría consi-
derarse la implementación del instrumento en intervenciones orientadas a prevenir la deserción univer-
sitaria mediante el fortalecimiento de las habilidades de autorregulación en los estudiantes.

	 Por otra parte, el análisis factorial exploratorio permitió establecer que el instrumento presenta 
cuatro factores que, desde la perspectiva de la autorregulación del aprendizaje, podrían incidir en la 
deserción universitaria. Estos factores son: estrategias de aprendizaje, motivación, aspectos sociales 
y aplicación de conocimientos. Por consiguiente, se puede concluir que el instrumento diseñado para 
evaluar la relación entre la deserción universitaria y la autorregulación del aprendizaje presenta propie-
dades requeridas, lo cual respalda su validez y confiabilidad para ser utilizado en contextos universi-
tarios. En particular, sus resultados podrían predecir con un grado razonable de precisión la intención 
de abandono por parte de los estudiantes universitarios, a partir de los factores identificados. 

	 Finalmente, el instrumento constituye una herramienta útil para la identificación temprana de 
estudiantes en riesgo de deserción, lo que facilita la toma de decisiones informadas por parte de 
las instituciones de educación superior. Esta identificación oportuna, podría potencializar el diseño e 
implementación de estrategias preventivas focalizadas, tales como programas de acompañamiento 
académico, tutorías personalizadas, fortalecimiento de habilidades de autorregulación y apoyo psicoe-
ducativo, con el objetivo de mejorar la permanencia estudiantil y promover el éxito académico. 

Limitaciones 
	 Algunas de las limitaciones del estudio fueron: 1. El muestreo por conveniencia, ya que los 
participantes fueron seleccionados según su disponibilidad y accesibilidad, y no mediante un procedi-
miento probabilístico. 2. La generalización de los resultados queda limitada, dado que la muestra no 
es representativa de toda la población universitaria. Por lo que, los hallazgos deben interpretarse con 
cautela y no pueden generalizarse a todos los estudiantes de educación superior en Colombia u otros 
contextos. 3. El uso de una escala de autoinforme como método de recolección de datos, pues los 
resultados podrían describir la percepción subjetiva de los participantes. 
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Resumen 

Este artículo presenta el Proyecto R2L, una investiga-
ción-acción pedagógica desarrollada en un instituto técnico 
profesional chileno, orientada a analizar la implementación 
de la metodología Reading to Learn (R2L), complementa-
da con prácticas de translenguaje, en el desarrollo de la 
escritura en inglés como lengua extranjera (ILE). La inter-
vención se llevó a cabo mediante tres talleres de reforza-
miento dirigidos a estudiantes de niveles básico y elemen-
tal, centrados en los géneros discursivos de rutinas diarias, 
recuentos personales y descripciones. El estudio adoptó un 
enfoque cualitativo, complementado con un análisis cuan-
titativo descriptivo, y utilizó como principal fuente de datos 
las producciones escritas finales de los estudiantes. Los 
resultados evidencian mejoras en la organización textual, 
el uso de estructuras gramaticales básicas y la selección 
de vocabulario en inglés, así como un desempeño positivo 
reflejado en los promedios de evaluación obtenidos. Estos 
hallazgos sugieren que la metodología Reading to Learn 
(R2L), en conjunto con el uso del translenguaje, constituye 
una estrategia pedagógica efectiva en contextos de educa-
ción superior técnico profesional.

Palabras clave: Reading to Learn (R2L), translenguaje, es-
critura en inglés como lengua extranjera, investigación-ac-
ción pedagógica
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Abstract

This article presents the R2L Project, a pedagogical ac-
tion research study conducted at a Chilean technical pro-
fessional institute, aimed at analyzing the implementation 
of the Reading to Learn (R2L) methodology, complemen-
ted by translanguaging practices, in the development of 
writing in English as a foreign language (EFL). The inter-
vention consisted of three support workshops for basic 
and elementary level students, focusing on the genres of 
daily routines, personal recounts, and descriptions. The 
study followed a qualitative approach, complemented by 
descriptive quantitative analysis, and used students’ final 
written productions as the main data source. The findings 
show improvements in text organization, the use of basic 
grammatical structures, and vocabulary selection, as well 
as positive performance reflected in students’ average 
scores. These results suggest that the Reading to Learn 
(R2L) methodology, combined with translanguaging, is an 
effective pedagogical strategy in technical professional hi-
gher education contexts.

Keywords: Reading to Learn (R2L), translanguaging, wri-
ting in English as a foreign language, pedagogical action 
research
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INTRODUCCIÓN

	 Estudios recientes en distintos contextos internacionales reconocen los desafíos asociados a 
la enseñanza de una lengua extranjera a estudiantes adultos. Estas dificultades pueden manifestarse 
en el ámbito afectivo (Piquer & Toconas, 2025), en limitaciones de carácter institucional (Munawaroh & 
Uswatun Hasanah, 2025) y en aspectos lingüísticos vinculados al desarrollo de las cuatro habilidades 
(Ismeti, 2022), particularmente en la expresión oral (Selimović-Korjenić, 2025). En el contexto de la 
educación superior chilena, el aprendizaje del inglés como lengua extranjera (ILE) representa también 
un desafío significativo para estudiantes que presentan niveles principiantes de dominio del idioma, 
particularmente en instituciones técnico profesionales.

	 En este tipo de establecimientos, el inglés suele impartirse como una asignatura transversal 
dentro de los planes de estudio, lo que implica que estudiantes provenientes de diversas trayectorias 
educativas y disciplinas deban desarrollar competencias lingüísticas básicas en un período de tiempo 
acotado. No obstante, un número importante de estos estudiantes evidencia dificultades persistentes 
en el desarrollo de habilidades de lectura y escritura en inglés, lo que repercute negativamente en su 
desempeño académico y en su participación en las clases regulares.

	 En la enseñanza del inglés como lengua extranjera (ILE), el enfoque comunicativo ha constitui-
do tradicionalmente el marco metodológico predominante, dado que prioriza el uso funcional del len-
guaje y la comunicación significativa por sobre la instrucción explícita de la forma lingüística (Canale 
& Swain, 1980; Cares & Vine, 2022). Si bien este enfoque ha demostrado ser efectivo en contextos 
y niveles intermedios o avanzados, su aplicación con estudiantes de niveles iniciales puede resultar 
limitada, ya que presupone un manejo previo del idioma que muchos estudiantes no poseen. En con-
secuencia, la falta de un andamiaje lingüístico sistemático puede generar desmotivación, frustración y 
bajos resultados de aprendizaje, especialmente en el desarrollo de la escritura.

	 Frente a esta problemática, surge la necesidad de implementar estrategias pedagógicas com-
plementarias que permitan apoyar a estudiantes con bajo nivel de competencia en inglés, especial-
mente en contextos de educación terciaria. En este sentido, la enseñanza explícita y gradual del len-
guaje, orientada al desarrollo de la lectura y la escritura, emerge como una alternativa pertinente para 
facilitar el acceso a los géneros discursivos trabajados en el aula y fortalecer la producción escrita en 
la lengua extranjera.

	 En este contexto, la metodología Reading to Learn (R2L), sustentada en la pedagogía basada 
en el género discursivo (Genre-Based Pedagogy, GBP), propone una secuencia didáctica estructura-
da que integra la enseñanza explícita de la lectura y la escritura mediante distintos niveles de apoyo 
progresivo. Esta metodología se orienta a hacer visibles los recursos lingüísticos y discursivos que 
tradicionalmente permanecen implícitos en la enseñanza, favoreciendo la participación de estudiantes 
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con diversos niveles de competencia lingüística. Asimismo, la incorporación del translenguaje como 
recurso pedagógico permite apoyar la comprensión de contenidos y reducir la carga cognitiva durante 
las etapas iniciales del aprendizaje, particularmente en contextos educativos donde los estudiantes 
comparten una lengua materna común.

	 El presente estudio se desarrolló en un instituto técnico profesional chileno que imparte diver-
sas carreras técnicas y profesionales, en el cual el inglés se ofrece como asignatura transversal en 
los planes de estudio. En este contexto institucional, si bien el aprendizaje del inglés constituye un 
requisito formativo relevante, los resultados obtenidos por los estudiantes en los niveles principiantes 
no siempre son satisfactorios, especialmente en lo que respecta al uso de la gramática, el vocabulario 
y la producción escrita. Estas dificultades limitan su participación en las clases regulares y afectan su 
desempeño académico general.

	 En respuesta a esta necesidad, se diseñó e implementó el Proyecto R2L, concebido como 
una instancia de apoyo académico destinada a complementar las clases regulares de inglés me-
diante la aplicación de la metodología Reading to Learn (R2L), combinada con el uso planificado del 
translenguaje como estrategia de andamiaje. El proyecto se desarrolló de manera semestral desde 
el segundo semestre de 2023 hasta el primer semestre de 2025, en una sede ubicada en el sector 
suroriente de la Región Metropolitana, y estuvo dirigido a estudiantes de los niveles Básico I, Básico 
II, Elemental I y Elemental II.

	 La intervención se estructuró en tres talleres de reforzamiento, cada uno compuesto por cin-
co sesiones y centrado en uno de los siguientes géneros discursivos específicos: rutinas diarias, 
recuentos personales y descripciones. Estos talleres estuvieron orientados a estudiantes de niveles 
principiantes de inglés y tuvieron como objetivo fortalecer el desarrollo de la escritura en la lengua 
extranjera mediante una enseñanza explícita, sistemática y progresivamente guiada. La participación 
en los talleres fue voluntaria y estuvo incentivada mediante la incorporación de la calificación obtenida 
como promedio con la nota más baja del curso regular de inglés, favoreciendo así el compromiso de 
los estudiantes con la propuesta pedagógica.

	 A partir de estas consideraciones, el objetivo del presente artículo es describir y analizar el 
diseño e implementación del Proyecto R2L, así como evaluar su efectividad en el desarrollo de la 
escritura en inglés como lengua extranjera (ILE) en estudiantes de niveles principiantes de educa-
ción terciaria. Para ello, el artículo se organiza de la siguiente manera: en primer lugar, se presenta 
el marco teórico que sustenta la metodología Reading to Learn (R2L) y el enfoque de translenguaje; 
seguidamente, se describe la metodología del estudio; a continuación, se expone la matriz del pro-
yecto; posteriormente, se presentan y discuten los resultados obtenidos; y, finalmente, se formulan 
las conclusiones del estudio.
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	 MARCO TEÓRICO

Metodología Reading to Learn (R2L)

	 La metodología Reading to Learn (R2L) se fundamenta en la Lingüística Sistémico-funcional 
(LSF), enfoque que concibe el lenguaje como un recurso semiótico para la construcción de signifi-
cados en contextos sociales específicos (Halliday & Matthiessen, 2004). Desde esta perspectiva, el 
aprendizaje de una lengua implica el desarrollo progresivo de recursos lingüísticos que permiten a los 
estudiantes participar de manera efectiva en diversas prácticas discursivas, particularmente aquellas 
vinculadas a la lectura y la escritura.

	 La metodología Reading to Learn (R2L) se inscribe dentro de la pedagogía basada en el géne-
ro discursivo (GBP) y propone una enseñanza explícita, sistemática y altamente guiada de la lectura 
y la escritura. De acuerdo con Rose y Martin (2012), esta metodología “incorpora estrategias para la 
enseñanza de la lectura en un enfoque integrado, que ha sido desarrollado y perfeccionado mediante 
su aplicación extensiva en el aula y en programas de formación profesional docente” (p. 115). En este 
sentido, la metodología enfatiza la necesidad de hacer visibles los recursos lingüísticos y discursivos 
que habitualmente permanecen implícitos en la enseñanza, con el fin de facilitar el acceso de los 
estudiantes a prácticas de lectura y escritura académicamente valoradas. 	Uno de los principios cen-
trales de la metodología Reading to Learn (R2L) es la progresión desde actividades altamente guiadas 
hacia instancias de producción más autónomas. A través de una secuencia didáctica estructurada, los 
estudiantes desarrollan gradualmente habilidades para comprender diferentes tipos de textos y pro-
ducir escritos coherentes, adecuados al propósito comunicativo y al contexto de uso. Esta progresión 
resulta especialmente pertinente para estudiantes de niveles principiantes, quienes requieren una 
exposición más graduada para acceder a los géneros discursivos en la lengua extranjera.

	 La metodología Reading to Learn (R2L) se organiza en distintos niveles. El primer nivel com-
prende tres pasos: preparación para la lectura, construcción conjunta y construcción individual. Estos 
pasos buscan apoyar el desarrollo gradual de las habilidades lingüísticas y discursivas de los estu-
diantes mediante una secuencia didáctica estructurada y explícita. En el primer paso, la preparación 
para la lectura, el docente activa los conocimientos previos de los estudiantes sobre un género dis-
cursivo mediante una breve explicación del contenido y la estructura de un texto modelo, seguida 
por un resumen del mismo. Luego, en la construcción conjunta, docentes y estudiantes analizan en 
conjunto las etapas del texto modelo y redactan colectivamente un nuevo texto, manteniendo la es-
tructura original, pero con un campo temático diferente. Finalmente, en la construcción individual, los 
estudiantes producen de forma autónoma un texto del mismo género discursivo, pero con un nuevo 
campo temático, recibiendo distintos niveles de apoyo docente según sus necesidades. A lo largo de 
estos tres pasos, el género discursivo permanece constante mientras que el contenido varía (Rose & 
Martin, 2012).
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	 El segundo nivel incluye lectura detallada, reescritura conjunta y reescritura individual. Estos 
pasos ofrecen un acompañamiento más intensivo para facilitar la comprensión profunda del lenguaje 
en textos curriculares y favorecer la incorporación de ese lenguaje en la producción escrita de los es-
tudiantes. En la lectura detallada, se analizan oración por oración uno o dos pasajes del texto modelo, 
destacando la información clave, explicando significados y explorando en profundidad vocabulario y 
estructuras lingüísticas. En el siguiente paso, la reescritura conjunta, algunos estudiantes dictan las 
palabras o frases destacadas, mientras otros las escriben en la pizarra, para luego reconstruir colec-
tivamente el pasaje leído. En la reescritura individual, los estudiantes reescriben por su cuenta los 
pasajes previamente trabajados, reforzando así sus habilidades lingüísticas (Rose & Martin, 2012).

	 El tercer nivel se enfoca en el desarrollo de habilidades fundamentales a través de tres pasos: 
creación de oraciones, ortografía y escritura de oraciones. Estas actividades, contextualizadas en 
textos curriculares, abordan aspectos clave de gramática, grafología y puntuación. En la creación de 
oraciones, los estudiantes reorganizan palabras y frases tomadas de pasajes anteriores para formar 
oraciones completas. En el paso de ortografía, se trabaja la escritura correcta de esas palabras, pres-
tando especial atención a patrones ortográficos, correspondencias fonema-grafema y formación de 
letras. Finalmente, en la escritura de oraciones, los estudiantes aplican lo aprendido para redactar 
oraciones coherentes, consolidando así sus competencias de escritura (Rose & Martin, 2012).

	 Un aspecto distintivo de la metodología (R2L) es su flexibilidad, puesto que los distintos pasos 
pueden implementarse de manera independiente, permitiendo a los docentes adaptar el enfoque a las 
necesidades específicas de sus estudiantes, y garantizando así una enseñanza personalizada y efec-
tiva.

	 Numerosas investigaciones han destacado la efectividad de la metodología Reading to Learn 
(R2L) en contextos educativos diversos, particularmente en el desarrollo de habilidades de lectura y 
escritura en estudiantes que presentan dificultades de aprendizaje o un bajo nivel de competencia lin-
güística (Becerra et al., 2019; Herazo Rivera et al., 2021; Husein et al., 2022; Komarawan, 2024). En 
el ámbito de la enseñanza del inglés como lengua extranjera (ILE), la metodología Reading to Learn 
(R2L) se presenta como una alternativa pedagógica que complementa enfoques comunicativos, al 
integrar el uso funcional del lenguaje con una enseñanza explícita de la forma y la estructura textual.

Translenguaje en la enseñanza del inglés como lengua extranjera (ILE)

	 El uso de la lengua materna en la enseñanza de una lengua extranjera ha sido históricamen-
te objeto de debate. No obstante, en contextos educativos donde los estudiantes presentan niveles 
principiantes de competencia en la lengua extranjera, el uso estratégico de la lengua materna ha de-
mostrado cumplir un rol relevante como recurso de apoyo para la comprensión de contenidos, la cla-
rificación de instrucciones y el aprendizaje de nuevo vocabulario (Cancino & Díaz, 2020). El concepto 
de translenguaje se refiere a las prácticas lingüísticas mediante las cuales los hablantes movilizan 
de manera flexible su repertorio lingüístico completo para construir significado. Según García y Wei 
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(2014), el translenguaje “considera las prácticas lingüísticas de los bilingües no como dos sistemas 
lingüísticos autónomos, como ha sido tradicionalmente el caso, sino como un repertorio lingüístico con 
rasgos que han sido construidos socialmente como pertenecientes a dos lenguas separadas” (p. 2).

	 Desde una perspectiva pedagógica, el translenguaje se concibe como una estrategia de anda-
miaje que permite a los estudiantes acceder a contenidos complejos en una lengua adicional sin verse 
limitados por su nivel de competencia lingüística inicial en esa lengua. En contextos de enseñanza del 
inglés como lengua extranjera (ILE), su incorporación puede facilitar la comprensión de textos, reducir 
la carga cognitiva y favorecer un aprendizaje más significativo, especialmente en las etapas iniciales 
del proceso de adquisición.

	 En el contexto del Proyecto R2L, el translenguaje se entiende como un recurso pedagógico 
complementario a la metodología Reading to Learn (R2L), utilizado de manera planificada y progresiva 
para apoyar la comprensión y la producción escrita en inglés. Su integración busca facilitar una transi-
ción gradual desde el uso de la lengua materna hacia un uso más autónomo de la lengua extranjera, 
sin descartar ni desvalorizar el repertorio lingüístico previo de los estudiantes.

METODOLOGÍA

Enfoque y diseño de investigación

	 El presente estudio adopta un enfoque cualitativo, enmarcado específicamente en la investi-
gación-acción pedagógica, complementado con un análisis cuantitativo de carácter descriptivo. Este 
enfoque permite a los docentes investigar de manera sistemática su propia práctica con el propósito 
de mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje (Kemmis & McTaggart, 1988; Burns, 2010). Asi-
mismo, la incorporación de datos cuantitativos, como los promedios de evaluación, permite describir el 
desempeño de los estudiantes y enriquecer la interpretación de los resultados desde una perspectiva 
complementaria.La investigación-acción se desarrolla a través de un proceso cíclico compuesto por 
cuatro fases: planificación, acción, observación y reflexión, las cuales se articulan de manera continua 
y permiten ajustar progresivamente las prácticas pedagógicas a partir del análisis de los resultados 
obtenidos (Kemmis & McTaggart, 1988). A través de estos ciclos, los docentes identifican problemáti-
cas en su práctica, implementan acciones de mejora y analizan reflexivamente sus efectos con el fin 
de transformar los procesos de enseñanza y aprendizaje (Burns, 2010; Creswell & Creswell, 2018; 
Kemmis, McTaggart & Nixon, 2014).
	
	 Este ciclo constituye un marco metodológico ampliamente utilizado en investigaciones educati-
vas, ya que posibilita la mejora sistemática de la práctica docente mediante procesos reflexivos y con-
textualizados. El ciclo de investigación-acción adoptado en el Proyecto R2L se presenta en la Figura 
1.
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Figura 1
Pasos de la investigación-acción pedagógica

	 En este marco metodológico, el Proyecto R2L se concibe como una intervención pedagógica 
planificada orientada a abordar las dificultades que presentan estudiantes de niveles principiantes en 
el aprendizaje del inglés como lengua extranjera (ILE), particularmente en el desarrollo de la escritura.
En la fase de planificación se identificaron las principales dificultades de los estudiantes en la produc-
ción escrita en inglés y se diseñaron talleres de reforzamiento basados en la metodología Reading to 
Learn (R2L), complementados con prácticas de translenguaje. La fase de acción correspondió a la 
implementación de dichos talleres, en los cuales se desarrollaron los distintos pasos de la metodolo-
gía R2L mediante actividades de lectura guiada y producción escrita. La observación se llevó a cabo 
a través del análisis sistemático de las producciones escritas de los estudiantes, así como del segui-
miento del desarrollo de las sesiones. Finalmente, la fase de reflexión permitió evaluar los resultados 
obtenidos, identificar avances y dificultades persistentes, y realizar ajustes al diseño del proyecto en 
implementaciones posteriores.

Contexto y participantes

	 La investigación se desarrolló en un instituto técnico profesional chileno que imparte diversas 
carreras técnicas y profesionales, donde el inglés se enseña como asignatura transversal en los pla-
nes de estudio. En este contexto institucional, el aprendizaje del idioma inglés constituye un requisito 
formativo relevante; sin embargo, los resultados obtenidos por los estudiantes no siempre son satis-
factorios, especialmente en los niveles iniciales.

	 Los participantes del estudio fueron estudiantes que cursaban los niveles Básico I, Básico II, 
Elemental I y Elemental II, quienes presentaban un nivel inicial de competencia en inglés. En la última 
implementación del proyecto participaron un total de 79 estudiantes, distribuidos en tres talleres: 18 
estudiantes en el taller de rutinas diarias, 24 en el taller de recuentos personales y 37 en el taller de 
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descripciones.

	 La participación en los talleres fue voluntaria, en coherencia con los principios éticos de la in-
vestigación educativa (Cohen et al., 2018), y estuvo dirigida a estudiantes interesados en reforzar sus 
habilidades en inglés con el fin de mejorar su desempeño en las clases regulares.

Técnicas e instrumentos de recolección de datos

	 La recolección de datos se realizó mediante una prueba final escrita, consistente en la produc-
ción individual de textos por parte de los estudiantes al término de cada taller. Estas producciones 
constituyeron el corpus de análisis del estudio. Los textos permitieron identificar el nivel de dominio 
alcanzado por los estudiantes en relación con la organización del género discursivo, así como el uso 
de la gramática y la selección del vocabulario en inglés.

	 En implementaciones anteriores del proyecto se aplicaron instrumentos adicionales, tales como 
pretest, postest y encuestas de satisfacción. No obstante, en la última implementación se optó por uti-
lizar únicamente esta evaluación final, con el propósito de focalizar el análisis en la producción escrita 
y en coherencia con el carácter formativo y reflexivo de la investigación-acción pedagógica.

Estrategia de análisis de datos

	 Las producciones escritas fueron analizadas a partir de los criterios de evaluación propuestos 
por la metodología Reading to Learn (R2L), los cuales consideran la organización textual, el uso de la 
gramática y la selección del vocabulario (Rose & Martin, 2012, p. 288). El análisis se realizó de manera 
descriptiva e interpretativa, en coherencia con el enfoque cualitativo del estudio, con el propósito de 
comprender el impacto de la intervención pedagógica y generar insumos para la mejora continua del 
diseño del proyecto.

	 De manera complementaria, se incorporó un análisis cuantitativo descriptivo basado en las ca-
lificaciones obtenidas por los estudiantes en las evaluaciones finales de cada taller. Este análisis per-
mitió describir el desempeño general de los participantes y apoyar la interpretación de los resultados 
cualitativos, sin constituir un análisis inferencial.

MATRIZ DEL PROYECTO

Procedimiento de intervención
	
	 La intervención pedagógica del Proyecto R2L se estructuró en tres talleres de reforzamiento, 
cada uno compuesto por cinco sesiones y diseñados a partir de los principios de la metodología Rea-
ding to Learn (R2L), complementados con el uso planificado del translenguaje. Cada taller se centró en 
un género discursivo específico y fue adaptado al nivel de competencia lingüística de los estudiantes.
A continuación, se describe el procedimiento de intervención correspondiente al taller de recuentos 
personales, el cual se presenta como ejemplo representativo de la implementación de la metodología 
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Reading to Learn (R2L) con translenguaje en el proyecto.

	 Todas las figuras incluidas en esta sección corresponden a distintos pasos desarrollados dentro 
de este mismo taller, utilizando textos modelo diferentes según el propósito pedagógico de cada paso.

Preparación para la lectura (primer texto modelo)

	 En el primer paso de preparación para la lectura, el docente introdujo el género discursivo de re-
cuento personal, su propósito comunicativo y su estructura general, a partir de un texto modelo inicial. 
En este paso, se activaron los conocimientos previos de los estudiantes y se presentó un resumen del 
texto, utilizando el español como recurso pedagógico para apoyar la comprensión inicial de instruccio-
nes, vocabulario y estructuras gramaticales.

Figura 2 
Preparación para la lectura del primer texto modelo en el taller de recuentos personales. Lectura de-
tallada

Lectura detallada	

	 Durante este segundo paso de lectura detallada, el texto modelo fue analizado oración por ora-
ción con el objetivo de identificar información clave, vocabulario relevante y estructuras gramaticales 
propias del pasado simple. En este paso, el docente proporcionó un alto nivel de andamiaje lingüístico, 
combinando de manera estratégica el uso del inglés y el español para asegurar la comprensión del 
texto.
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Figura 3 
Lectura detallada en el taller de recuentos personales
Reescritura conjunta

	 En el paso de reescritura conjunta, docentes y estudiantes reconstruyeron colectivamente el 
texto a partir de palabras y expresiones seleccionadas durante la lectura detallada. Este paso permitió 
reforzar la organización textual del género discursivo y promover la reflexión metalingüística, con apo-
yo constante del docente.

Figura 4 
Reescritura conjunta en el taller de recuentos personales
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Reescritura Individual 
	 Posteriormente, los estudiantes elaboraron de manera autónoma un nuevo recuento personal, 
aplicando los recursos lingüísticos y discursivos trabajados durante los pasos previos. Esta producción 
escrita permitió evaluar el grado de apropiación del género y de las estructuras gramaticales aborda-
das.

Figura 5
Reescritura individual en el taller de recuentos personales

Preparación para lectura de un nuevo texto modelo

	 A continuación, se desarrolló una segunda instancia de preparación para la lectura, esta vez 
a partir de un nuevo texto modelo de recuento personal, seleccionado con el objetivo de servir como 
base para el paso de construcción conjunta. En este paso, el docente introdujo nuevamente el texto, 
destacando su propósito comunicativo y organización, y guiando a los estudiantes en la identificación 
de ideas relevantes que serían utilizadas en la construcción conjunta.

Figura 6
Preparación para la lectura de un nuevo texto modelo para la construcción conjunta de un taller de 
recuentos personales
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Construcción Conjunta
	
A partir del nuevo texto trabajado en la preparación para la lectura, docente y estudiantes elaboraron 
de manera conjunta un recuento personal, manteniendo el género discursivo, pero variando el campo 
temático. Este paso permitió reforzar la organización textual del género y promover la participación 
activa de los estudiantes en la producción escrita con apoyo constante del docente.

Figura 7 
Construcción conjunta en el taller de recuentos personales

Escritura Independiente

	 Finalmente, los estudiantes produjeron de manera individual un nuevo texto del género dis-
cursivo de recuento personal, aplicando los recursos lingüísticos y discursivos trabajados a lo largo 
del taller. Esta escritura independiente constituyó una instancia de consolidación del aprendizaje y de 
evaluación del progreso alcanzado por los estudiantes.

Figura 8 
Escritura independiente en el taller de recuentos personales
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RESULTADOS Y DISCUSIÓN

	 El análisis de los resultados del Proyecto R2L se realizó a partir de las producciones escritas 
finales elaboradas por los estudiantes que participaron en los tres talleres de reforzamiento: rutinas 
diarias, recuentos personales y descripciones. El examen de estos textos se llevó a cabo mediante un 
análisis del discurso orientado al estudio de los géneros discursivos, el cual permite examinar la forma 
en que los estudiantes organizan y construyen significado en sus textos a través de distintos recursos 
lingüísticos (Martin & Rose, 2008). En este estudio, el análisis se centró en aspectos relevantes del 
desarrollo de la escritura en inglés como lengua extranjera, tales como la organización del género dis-
cursivo, el uso de estructuras gramaticales y la selección de vocabulario (Rose & Martin, 2012, p. 288).
Este análisis discursivo se complementó con una perspectiva cuantitativa descriptiva, considerando 
las calificaciones obtenidas por los estudiantes en las evaluaciones finales de cada taller. La integra-
ción de ambas aproximaciones permitió obtener una visión más amplia sobre el impacto de la metodo-
logía Reading to Learn (R2L), implementada junto con prácticas de translenguaje, en el desarrollo de 
la escritura en inglés.

	 En la última implementación del proyecto, como se hizo mención anteriormente, participaron 79 
estudiantes, distribuidos en 18 estudiantes en el taller de rutinas diarias, 24 en el taller de recuentos 
personales y 37 en el taller de descripciones. Los promedios obtenidos evidencian un desempeño 
positivo en los tres talleres: 5,4 en la producción de rutinas diarias propias, 4,8 en la elaboración de ru-
tinas de otra persona, 6,4 en la escritura de recuentos personales y 6,4 en la redacción de descripcio-
nes familiares. Estos resultados sugieren que los estudiantes lograron desarrollar progresivamente las 
habilidades lingüísticas necesarias para producir textos escritos acordes con los géneros discursivos 
trabajados y con su nivel de competencia en inglés como lengua extranjera.

	 Desde una perspectiva discursiva, las producciones escritas evidencian avances en la orga-
nización textual y en la adecuación al propósito comunicativo de cada género discursivo. En el taller 
de rutinas diarias, los estudiantes lograron estructurar textos más claros y coherentes, utilizando el 
presente simple de manera más sistemática tanto en primera como en tercera persona. No obstante, 
la elaboración de rutinas de otra persona presentó un promedio levemente inferior (4,8), lo cual pue-
de explicarse por la mayor complejidad lingüística asociada al uso de la tercera persona del singular, 
aspecto que suele generar dificultades en niveles iniciales de aprendizaje del inglés. En el taller de 
recuentos personales, los resultados cuantitativos y cualitativos muestran una apropiación más sólida 
de este género discursivo. El promedio de 6,4 refleja un desempeño alto en la escritura de este tipo 
de textos en pasado simple, lo que se manifiesta en una secuencia temporal más clara, un uso más 
consistente de los tiempos verbales y una mayor coherencia global en las producciones escritas. Estos 
avances pueden relacionarse con la enseñanza explícita del género discursivo y con la secuencia pe-
dagógica propuesta por la metodología Reading to Learn (R2L), que incluye pasos como preparación 
para la lectura, lectura detallada, reescritura conjunta, reescritura individual y construcción conjunta 
(Rose & Martin, 2012). Dichos pasos favorecen una comprensión guiada de los textos modelo y facili-
tan posteriormente la producción autónoma de textos por parte de los estudiantes.
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	 De manera similar, en el taller de descripciones, los estudiantes alcanzaron un promedio de 6,4, 
lo que da cuenta de un desarrollo significativo en la producción de textos descriptivos. Las produc-
ciones finales mostraron un uso más preciso del vocabulario trabajado y una mayor capacidad para 
organizar la información de manera coherente, lo que sugiere una mayor apropiación de las caracte-
rísticas discursivas del género trabajado. Estos resultados indican que la progresión pedagógica de la 
metodología R2L contribuye a fortalecer el proceso de aprendizaje de la escritura, permitiendo que los 
estudiantes transiten gradualmente desde la comprensión guiada hacia la producción escrita autóno-
ma.

	 En relación con el uso del translenguaje, los resultados evidencian el rol relevante que esta es-
trategia desempeñó a lo largo de los tres talleres, particularmente en las etapas iniciales del proceso 
de aprendizaje. El uso planificado del español permitió a los estudiantes comprender instrucciones, 
aclarar significados y acceder al contenido de los textos modelo sin generar una sobrecarga cognitiva. 
En este sentido, el translenguaje funcionó como un recurso de andamiaje pedagógico, facilitando la 
comprensión de los contenidos y favoreciendo la posterior producción escrita en inglés. Esta obser-
vación coincide con planteamientos teóricos que señalan que el translenguaje puede constituir una 
estrategia pedagógica eficaz para apoyar el aprendizaje en contextos de educación bilingüe o de en-
señanza de lenguas extranjeras (García & Wei, 2014).

	 En conjunto, los resultados obtenidos indican que la implementación de la metodología Reading 
to Learn (R2L), complementada con prácticas de translenguaje, contribuye positivamente al desarro-
llo de la escritura en inglés como lengua extranjera en estudiantes de niveles iniciales de educación 
terciaria. Tanto los promedios obtenidos como el análisis discursivo de las producciones escritas evi-
dencian avances en la organización de los textos, el uso de estructuras gramaticales y la selección del 
vocabulario. No obstante, los resultados también muestran que el aprendizaje de la escritura en una 
lengua extranjera constituye un proceso gradual, en el que persisten algunas dificultades propias del 
nivel de competencia lingüística de los estudiantes. Esto refuerza la importancia de continuar imple-
mentando estrategias pedagógicas basadas en la enseñanza explícita de los géneros discursivos y en 
el acompañamiento sistemático del proceso de escritura, especialmente en contextos educativos con 
estudiantes de niveles iniciales.

CONCLUSIONES

	 El presente estudio tuvo como objetivo proporcionar una matriz de proyecto que sirva para im-
plementar la metodología Reading to Learn (R2L), complementada con prácticas de translenguaje, en 
el desarrollo de la escritura en inglés como lengua extranjera (ILE) en estudiantes de niveles iniciales 
de un instituto técnico profesional chileno. La evaluación de este modelo a través de los resultados ob-
tenidos permite concluir que esta propuesta pedagógica constituye una estrategia pertinente y efectiva 
para apoyar el aprendizaje del inglés en contextos de educación terciaria, particularmente en escena-
rios caracterizados por una alta heterogeneidad en las trayectorias educativas de los estudiantes.
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Los hallazgos evidencian mejoras sostenidas en la organización textual, el uso de estructuras grama-
ticales clave, como el presente simple y el pasado simple, y la selección de vocabulario en las produc-
ciones escritas de los estudiantes. Estos avances sugieren que la enseñanza explícita, sistemática y 
progresivamente andamiada del lenguaje, característica central de la metodología Reading to Learn 
(R2L), favorece la apropiación de recursos lingüísticos y discursivos fundamentales para la producción 
escrita. En este sentido, el trabajo con géneros discursivos permitió a los estudiantes comprender con 
mayor claridad el propósito comunicativo de los textos y reproducir sus patrones estructurales de ma-
nera progresivamente más autónoma.

	 Asimismo, la incorporación planificada del translenguaje cumplió un rol relevante como estrate-
gia de apoyo durante las etapas iniciales del proceso de enseñanza y aprendizaje. El uso estratégico 
del español facilitó la comprensión de instrucciones, contenidos y vocabulario, reduciendo la carga 
cognitiva sin interferir en la adquisición del inglés. Por el contrario, el translenguaje funcionó como un 
recurso de andamiaje que promovió una transición gradual hacia un uso más autónomo de la lengua 
extranjera en las producciones escritas finales, reafirmando su valor pedagógico en contextos de en-
señanza del inglés como lengua extranjera (ILE).

	 Desde una perspectiva pedagógica, los resultados del Proyecto R2L refuerzan la necesidad de 
complementar enfoques comunicativos con metodologías que ofrezcan mayor explicitud y apoyo es-
tructurado, especialmente en contextos donde los estudiantes presentan niveles principiantes de com-
petencia lingüística. En este sentido, la metodología Reading to Learn (R2L) se configura como una 
alternativa especialmente pertinente para fortalecer el desarrollo de habilidades de lectura y escritura 
en instituciones de educación superior técnico profesional, donde el tiempo de exposición al idioma 
suele ser limitado.

	 No obstante, este estudio presenta algunas limitaciones que deben ser consideradas. Entre 
ellas, se encuentra el carácter voluntario de la participación estudiantil y el uso de una evaluación 
final como principal instrumento de recolección de datos, lo que restringe la posibilidad de realizar 
comparaciones longitudinales más sistemáticas. Futuros estudios podrían incorporar diseños mixtos, 
la aplicación de pretest y postest, así como un seguimiento a mediano plazo que permita analizar la 
transferencia de las habilidades desarrolladas a otros contextos académicos y disciplinarios.

	 En conclusión, la implementación de la metodología Reading to Learn (R2L), complementada 
con prácticas de translenguaje, contribuye de manera significativa al desarrollo de la escritura en in-
glés como lengua extranjera (ILE) en estudiantes de niveles iniciales y constituye una propuesta peda-
gógica relevante tanto para la mejora de los aprendizajes como para la reflexión crítica y situada sobre 
la práctica docente en educación terciaria.
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RECURSOS DIGITALES COMPLEMENTARIOS (RDC) EN  
FÍSICA Y QUÍMICA: ANÁLISIS DESDE DUA 3.0 Y DECRETO 83

Complementary Digital Resources (RDC) in Physics 
and Chemistry: Analysis from UDL 3.0 and Decree 
83

Resumen 
	 Este estudio analizó los RDC de Física y Química de I y II me-
dio contenidos en dispositivos digitales oficiales del Ministerio de Edu-
cación de Chile, con el fin de caracterizar su naturaleza pedagógico-dis-
ciplinar, identificar las funciones pedagógicas que cumplen y examinar 
su potencial para diversificar la enseñanza, a la luz del Diseño Universal 
para el Aprendizaje y del Decreto N°83. La investigación se enmarca 
en un enfoque cualitativo, descriptivo–exploratorio, y adopta un diseño 
de análisis documental. El corpus estuvo conformado por 48 RDC, los 
cuales fueron analizados a partir de una matriz categorial que integró di-
mensiones curriculares, discursivas y de diversificación de la enseñan-
za. Los resultados evidencian una distribución heterogénea de los tipos 
de RDC, con un predominio de recursos orientados a la conducción 
de la actividad pedagógica (GCU), y una menor presencia de recursos 
centrados en la recontextualización del conocimiento científico (GCO). 
Asimismo, se identificó un desarrollo desigual del potencial de diver-
sificación, con mayor énfasis en las dimensiones de representación y 
menores oportunidades sistemáticas para la acción, la expresión y la 
implicación del estudiantado. Desde la perspectiva del Decreto N°83, 
los RDC presentan un potencial moderado para favorecer el acceso y 
la participación, pero limitado para promover el progreso en el apren-
dizaje. Se concluye que los RDC constituyen artefactos pedagógicos 
relevantes para la diversificación de la enseñanza en ciencias, cuyo 
diseño ofrece oportunidades valiosas, aunque aun insuficientemente 
sistematizadas desde un enfoque inclusivo.

Palabras clave: Recursos Digitales Complementarios (RDC); Diseño 
Universal para el Aprendizaje (DUA); Enseñanza de las ciencias. 
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Abstract

This study analyzed the CDRs of Physics and Chemistry for 
Grades 9 and 10 included in official digital devices provided 
by the Chilean Ministry of Education, with the aim of charac-
terizing their pedagogical–disciplinary nature, identifying their 
pedagogical functions, and examining their potential to diversify 
teaching in light of Universal Design for Learning and Decree 
No. 83. The research adopts a qualitative, descriptive–explora-
tory approach with a documentary analysis design. The corpus 
consisted of 48 CDRs, which were analyzed using a categorical 
matrix integrating curricular, discursive, and teaching diversifi-
cation dimensions. The results reveal a heterogeneous distribu-
tion of CDR types, with a predominance of resources oriented 
toward guiding pedagogical activity (GCU) and a lower presen-
ce of resources focused on the recontextualization of scientific 
knowledge (GCO). In addition, an uneven development of di-
versification potential was identified, with a stronger emphasis 
on representation and more limited systematic opportunities for 
action, expression, and student engagement. From the pers-
pective of Decree No. 83, the CDRs show a moderate potential 
to support access and participation, but a more limited capa-
city to promote learning progress. It is concluded that CDRs 
constitute relevant pedagogical artifacts for diversifying science 
teaching, whose design offers valuable opportunities, althou-
gh these are not yet sufficiently systematized from an inclusive 
perspective.

Keywords: Complementary Digital Resources (CDRs); Univer-
sal Design for Learning (UDL); Science Education.
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INTRODUCCIÓN

	 En las últimas décadas, la integración de tecnologías digitales en los sistemas educativos ha 
transitado desde un rol accesorio hacia una posición estratégica en las políticas públicas orientadas a 
mejorar la calidad y equidad de los procesos de enseñanza y aprendizaje. En el contexto chileno, esta 
orientación se ha materializado, entre otras iniciativas, a través de la provisión de Recursos Digitales 
Complementarios (RDC), los cuales forman parte de la política curricular del Ministerio de Educación y 
se distribuyen oficialmente como material asociado al Texto Escolar. Estos recursos se conciben como 
unidades diseñadas para complementar, profundizar o diversificar las experiencias de aprendizaje, 
manteniendo una alineación explícita con los Objetivos de Aprendizaje (OA) del currículum nacional.
En el área de las ciencias naturales, particularmente en Física y Química, los RDC adquieren una rele-
vancia pedagógica específica. El aprendizaje científico escolar se caracteriza por el abordaje de fenó-
menos abstractos, no directamente observables o altamente simbólicos, como las ondas, los modelos 
atómicos o las interacciones moleculares, cuya comprensión se ve favorecida cuando el estudiantado 
accede a representaciones múltiples, dinámicas y visuales. En este sentido, los recursos digitales 
no sólo amplían las formas de acceso al contenido disciplinar, sino que median la construcción del 
conocimiento científico en el aula, operando como dispositivos que transforman el saber experto en 
conocimiento enseñable.

	 Desde la perspectiva del Discurso Pedagógico, los RDC pueden ser comprendidos como ex-
tensiones funcionales del Texto Escolar, pero también como macrogéneros digitales con una identidad 
pedagógica propia. En tanto artefactos curriculares, estos recursos recontextualizan el conocimiento 
científico y/o estructuran la actividad escolar, configurando formas específicas de interacción entre 
contenido, docente y estudiante. Esta doble condición, como complemento del texto y como objeto 
pedagógico autónomo, habilita su análisis en términos de géneros discursivos, particularmente a partir 
de la distinción entre recursos orientados a la recontextualización del conocimiento científico (GCO) y 
aquellos orientados a la conducción de la actividad pedagógica (GCU).

	 No obstante, el potencial educativo de los RDC no reside exclusivamente en su soporte tec-
nológico ni en su alineación curricular, sino en su diseño pedagógico y en las oportunidades que este 
ofrece para responder a la diversidad del estudiantado. En este escenario, el Diseño Universal para el 
Aprendizaje (DUA) se consolida como un marco de referencia clave para la eliminación de barreras y 
la ampliación de oportunidades de aprendizaje, a través de la provisión de múltiples formas de repre-
sentación, acción y expresión, e implicación. Estos principios dialogan directamente con el Decreto 
N°83 del Ministerio de Educación de Chile, el cual promueve la diversificación de la enseñanza como 
estrategia para garantizar el acceso, la participación y el progreso de todos los estudiantes, sin modi-
ficar los objetivos curriculares.
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	 Pese a la creciente presencia de los RDC en las aulas chilenas, existe una limitada sistema-
tización de investigaciones que los analicen como objetos de estudio autónomos, particularmente 
desde una perspectiva que integre su dimensión curricular, discursiva y su potencial para la diversifi-
cación de la enseñanza. La mayoría de los estudios disponibles se centran en la implementación de 
tecnologías o en las prácticas docentes, dejando en un segundo plano el análisis del diseño pedagó-
gico de los recursos provistos por la política pública curricular.

	 Frente a este escenario, la presente investigación asume que los RDC constituyen dispositivos 
pedagógicos clave cuya comprensión requiere un análisis situado en su diseño, antes de cualquier 
implementación en el aula. Analizar qué habilitan, qué restringen y qué oportunidades ofrecen estos 
recursos resulta fundamental para comprender su contribución potencial a una enseñanza de las 
ciencias más inclusiva y diversificada.

	 En este marco, el objetivo general del estudio es analizar los Recursos Digitales Complemen-
tarios (RDC) de Física y Química de I y II medio contenidos en los dispositivos digitales oficiales, con 
el fin de caracterizar su naturaleza pedagógico-discursiva, sus funciones pedagógicas y su potencial 
para la diversificación de la enseñanza, a la luz del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA 3.0) y 
el Decreto N°83.

MARCO TEÓRICO

	 Recursos Digitales Complementarios en el currículum escolar chileno

	 La incorporación progresiva de tecnologías digitales en los sistemas educativos ha dado lugar 
a la incorporación de diversos recursos orientados a enriquecer los procesos de enseñanza y apren-
dizaje. En el contexto chileno, esta incorporación se ha materializado, entre otros dispositivos, a tra-
vés de los Recursos Digitales Complementarios (RDC), los cuales forman parte de la política pública 
de provisión curricular impulsada por el Ministerio de Educación, en articulación directa con el Texto 
Escolar (Ministerio de Educación de Chie, [MINEDUC], 2023).

	 Desde una perspectiva pedagógica, los RDC pueden definirse como recursos digitales dise-
ñados para complementar, profundizar o diversificar las experiencias de aprendizaje propuestas en el 
Texto Escolar, manteniendo una alineación explícita con las Bases Curriculares y los OA definidos por 
el currículum nacional (Ibáñez et al., 2017). El Texto Escolar constituye una herramienta didáctica fun-
damental en el sistema educativo chileno, en tanto organiza contenidos, actividades y evaluaciones 
de manera coherente con el marco curricular vigente (Ibáñez et al., 2018). En este sentido, los RDC 
no operan de forma aislada, sino que se insertan en un entramado discursivo y curricular preexisten-
te.
	 No obstante, si bien los RDC se encuentran estrechamente vinculados al Texto Escolar, estos 
constituyen unidades discursivas diferenciables, tanto por su soporte digital como por las posibilida-
des multimodales y de interacción que ofrecen. En concordancia con Ibáñez et al. (2018), es posible 
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sostener que los RDC participan del mismo proceso de recontextualización del conocimiento que 
caracteriza al Texto Escolar, pero lo hacen mediante recursos semióticos y estructuras discursivas 
propias del entorno digital (Salas et al., 2021). Esta especificidad justifica su análisis como objeto de 
estudio autónomo, sin desconocer su dependencia funcional y curricular respecto del texto impreso. 
Esta distinción resulta clave para evitar confusiones conceptuales y, al mismo tiempo, permite recono-
cer la continuidad discursiva que existe entre ambos dispositivos curriculares.

	 En el caso de la asignatura de ciencias naturales, y particularmente de las áreas de Química 
y Física, los RDC adquieren una relevancia especial. Diversas investigaciones han destacado que el 
aprendizaje de las ciencias se ve favorecido cuando los estudiantes pueden acceder a representacio-
nes múltiples de fenómenos abstractos, dinámicos o no observables directamente, como ocurre con 
los modelos atómicos, las interacciones moleculares, las ondas, la energía o los procesos micros-
cópicos (Marcano y Cedeño, 2019; Marcano, 2020) o bien, simulaciones en entornos virtuales que 
simulan prácticas de laboratorio (Marcano, 2024). En este sentido, los RDC ofrecen un potencial signi-
ficativo para visualizar, modelizar y explorar fenómenos científicos, contribuyendo a una comprensión 
más profunda de los conceptos y a la articulación entre teoría y experiencia.

Los RDC como macrogénero del discurso pedagógico

	 El análisis de los RDC requiere situarlos en el marco del Discurso Pedagógico (DP), entendido 
como el principio regulador que organiza la selección, distribución y transmisión del conocimiento en 
contextos educativos (Bernstein, 1990). Desde esta perspectiva, el currículum se materializa en textos 
y prácticas que no solo transmiten contenidos, sino que también regulan relaciones sociales, identida-
des y formas de interacción en el aula.

	 Bernstein (1990) sostiene que el DP no posee un contenido propio, sino que actúa como un 
mecanismo de transformación de otros discursos —científicos, históricos, matemáticos— en discur-
sos pedagógicos. Este proceso se articula a través de la interacción entre el Discurso Instruccional, 
orientado a la transmisión del conocimiento disciplinar, y el Discurso Regulativo, encargado de esta-
blecer órdenes, secuencias y roles en la actividad pedagógica. Estos planteamientos han sido amplia-
mente retomados y reformulados desde la Lingüística Sistémico Funcional (LSF), particularmente a 
través de los conceptos de registro y género discursivo (Christie, 2002; Martin & Rose, 2013).

	 Desde esta tradición, Christie (2002) propone que el DP se realiza principalmente a través de 
géneros curriculares, entendidos como secuencias de actividades organizadas en etapas con el pro-
pósito de alcanzar objetivos educacionales. Asimismo, sostiene que estos géneros pueden articularse 
en unidades mayores denominadas macrogéneros curriculares, entre los cuales se encuentra el Texto 
Escolar. Esta conceptualización ha sido desarrollada y profundizada por Rose (2014), quien distingue, 
al interior del Texto Escolar, dos grandes grupos de géneros: los Géneros de Conocimiento (GCO) y 
los Géneros Curriculares de Unidad (GCU).
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	 El GCO se asocia a recursos cuyo foco principal está en la recontextualización y explicación del 
conocimiento disciplinar, privilegiando la conceptualización, la descripción de fenómenos y la construc-
ción de significados científicos. En contraste, el GCU se orienta predominantemente a la conducción 
de la actividad pedagógica, organizando secuencias de acción, consignas, procedimientos y momen-
tos de trabajo que estructuran la experiencia de aprendizaje del estudiantado (Ibáñez, Moncada y 
Arriaza, 2018). Esta distinción resulta particularmente pertinente para analizar la progresión cognitiva 
en educación media, donde se espera un tránsito desde aprendizajes iniciales hacia desempeños de 
mayor complejidad.

	 En este contexto, se asume que los RDC pueden ser comprendidos como extensiones discursi-
vas del Texto Escolar, que reproducen y reconfiguran sus funciones pedagógicas en un entorno digital. 
Esta comprensión habilita el análisis de los RDC como un macrogénero pedagógico digital, caracteri-
zado por una relativa autonomía funcional, pero claramente vinculado al dispositivo curricular que lo 
origina. Desde esta perspectiva, resulta metodológicamente pertinente aplicar a los RDC categorías 
analíticas tradicionalmente utilizadas en el estudio del discurso pedagógico, como las nociones de 
Género de Conducción del Conocimiento (GCO) y Género de Conducción de la Unidad (GCU), desa-
rrolladas por Ibáñez et al., (2018).

	 Aplicar esta distinción a los RDC no implica asumir que estos reproduzcan de manera idéntica 
las funciones del Texto Escolar, sino reconocer que actualizan estas funciones en un nuevo formato 
discursivo (Jodar, 2017). En consecuencia, un RDC puede cumplir funciones predominantemente aso-
ciadas al GCO, al GCU o, en algunos casos, articular ambas dimensiones, dependiendo de su diseño, 
estructura y orientaciones pedagógicas. 

	 Asimismo, el análisis de los RDC desde esta perspectiva permite identificar las funciones pe-
dagógicas que estos cumplen en el proceso de enseñanza y aprendizaje, tales como introducir con-
ceptos, modelizar fenómenos, guiar procedimientos, promover la reflexión, sistematizar aprendizajes 
o favorecer la evaluación formativa. Estas funciones no son accesorias, sino constitutivas del género, 
y su identificación resulta central para comprender el potencial pedagógico de los recursos analizados.

Recontextualización del conocimiento, diversificación de la enseñanza y atención a la diversidad.
 
	 El concepto de recontextualización del conocimiento resulta central para comprender el rol que 
cumplen los RDC en el sistema educativo. Bernstein (1990) define la recontextualización como el pro-
ceso mediante el cual el conocimiento producido en contextos especializados, universidades, centros 
de investigación es adaptado y transformado para su enseñanza en el contexto escolar. Este proceso 
se realiza a través del denominado dispositivo pedagógico, compuesto por estructuras sociales (pro-
ducción, recontextualización y reproducción) y reglas regulativas (distributivas, recontextualizadoras y 
evaluativas).
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	 La recontextualización no es un proceso neutro, sino que implica decisiones pedagógicas que 
inciden directamente en las oportunidades de aprendizaje disponibles para los estudiantes. Desde 
esta perspectiva, el análisis del diseño de los RDC resulta especialmente relevante en contextos de 
alta diversidad escolar, como los que caracterizan al sistema educativo chileno. En este marco, el Di-
seño Universal para el Aprendizaje (DUA) se presenta como un enfoque teórico que permite evaluar el 
potencial de los recursos educativos para diversificar la enseñanza y reducir barreras de aprendizaje 
(CAST, 2018).

	 La creciente heterogeneidad de las aulas escolares ha llevado a replantear los enfoques tradi-
cionales de enseñanza, promoviendo marcos que permitan responder de manera flexible y equitativa 
a la diversidad del estudiantado. En este escenario, el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) se 
ha consolidado como un referente internacional para el diseño de propuestas educativas inclusivas, 
centradas en la eliminación de barreras y en la ampliación de oportunidades de aprendizaje (CAST, 
2018).

	 El DUA plantea tres principios fundamentales: proporcionar múltiples formas de representación, 
múltiples formas de acción y expresión y múltiples formas de implicación (CAST, 2018). Estos princi-
pios se orientan al diseño de recursos y experiencias de aprendizaje que consideren la variabilidad del 
estudiantado desde el inicio, sin depender de adaptaciones posteriores. En este sentido, el DUA no 
evalúa la implementación concreta de un recurso en el aula, sino su potencial de diseño para diversi-
ficar la enseñanza.

	 Estos principios dialogan directamente con el Decreto Nº 83 (MINEDUC, 2015), que establece 
criterios y orientaciones para la diversificación de la enseñanza, con énfasis en garantizar el acceso, 
la participación y el progreso de todos los estudiantes en el currículum común. El decreto promueve 
una mirada pedagógica que trasciende la atención a necesidades educativas especiales, situando la 
diversidad como una condición inherente al aula.

	 Si bien el Decreto N°83 fue elaborado para Educación Parvularia y Educación Básica, sus orien-
taciones sobre diversificación de la enseñanza, acceso, participación y progreso han sido ampliamente 
utilizadas como referente conceptual para analizar prácticas pedagógicas inclusivas en otros niveles 
educativos. En este estudio, el Decreto 83 no es utilizado como marco normativo aplicable a la Educa-
ción Media, sino como referente pedagógico para examinar el potencial inclusivo presente en el diseño 
de los RDC.

	 Tal como señalan Ibáñez et al. (2018), los géneros discursivos presentes en el Texto Escolar 
cumplen funciones específicas en el proceso de recontextualización, las cuales pueden agruparse en 
macrofunciones pedagógicas. En esta investigación se asume que los RDC, en tanto recursos deri-
vados del Texto Escolar, también cumplen funciones diferenciadas que pueden ser analizadas a la luz 
de estas macrofunciones. La identificación del potencial de los RDC para diversificar la enseñanza, 
a partir de los principios del DUA 3.0 y del Decreto 83, permite examinar en qué medida el diseño de 
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estos recursos amplía o restringe las oportunidades de aprendizaje en ciencias, sin emitir juicios sobre 
su implementación efectiva en el aula.
	 De este modo, el presente estudio se inscribe en una perspectiva que concibe los RDC no solo 
como apoyos tecnológicos, sino como dispositivos pedagógicos clave para la diversificación de la 
enseñanza en ciencias, cuya comprensión requiere un análisis integrado de sus dimensiones curricu-
lares, discursivas e inclusivas.

MARCO METODOLOGICO

Enfoque y tipo de estudio

	 El presente estudio se enmarca en un enfoque cualitativo, de carácter descriptivo–exploratorio, 
y se desarrolla desde un paradigma interpretativo, dado que su propósito central es comprender y 
caracterizar la naturaleza pedagógica de los RDC y analizar su potencial para la diversificación de la 
enseñanza, más que medir efectos, establecer relaciones causales o evaluar resultados de aprendiza-
je.

	 El enfoque cualitativo resulta pertinente en la medida en que el objeto de estudio, los RDC, es 
abordado como un artefacto pedagógico y discursivo, cuyo sentido y función emergen del análisis de 
su diseño, estructura, intencionalidad didáctica y articulación curricular. En este sentido, la investiga-
ción se orienta a interpretar significados, funciones y posibilidades educativas, coherentemente con lo 
planteado por González (2006), que señala que la investigación cualitativa busca comprender fenóme-
nos educativos complejos desde la perspectiva de sus contextos y construcciones simbólicas.

	 El carácter descriptivo–exploratorio del estudio se justifica por la escasa sistematización previa 
de investigaciones centradas específicamente en los RDC como objetos de análisis pedagógico au-
tónomos, particularmente en el contexto de las ciencias escolares y desde un enfoque de inclusión y 
diversificación de la enseñanza. Tal como señalan Hernández et al. (2014), los estudios descriptivos 
permiten detallar las características de un fenómeno poco estudiado, mientras que los exploratorios 
contribuyen a generar categorías analíticas y líneas de comprensión iniciales que pueden orientar in-
vestigaciones posteriores.

	 Asimismo, el estudio se sitúa dentro de un paradigma interpretativo, en tanto asume que los 
recursos educativos no poseen significados pedagógicos intrínsecos y universales, sino que estos se 
construyen a partir de marcos curriculares, decisiones de diseño y orientaciones didácticas explícitas. 
Desde esta perspectiva, el análisis no busca establecer juicios normativos sobre la calidad de los RDC, 
sino comprender su función y potencial pedagógico en relación con criterios teóricos previamente de-
finidos por Hernández et al., (2014).

	 Finalmente, se adopta un diseño de análisis documental, dado que el corpus está constituido 
por materiales educativos oficiales —los RDC y sus orientaciones pedagógicas— producidos por el 
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sistema educativo y destinados a su uso en contextos escolares específicos. El análisis documental 
permite examinar de manera sistemática materiales curriculares para identificar patrones, categorías y 
significados relevantes desde una perspectiva pedagógica y curricular (Hernández et al., 2014). Este 
enfoque resulta especialmente adecuado para investigaciones que buscan analizar el diseño y las po-
sibilidades de uso de recursos educativos, sin observar directamente su implementación en el aula, tal 
y como sucede en esta investigación. 

Corpus y unidad de análisis

	 El corpus del estudio está constituido por la totalidad de los RDC de las asignaturas de Química 
y Física de I y II medio, contenidos en dispositivos oficiales (pendrive) distribuidos por el Ministerio de 
Educación de Chile como material complementario al Texto Escolar. Al no realizarse un muestreo pro-
babilístico sino un censo de los recursos existentes para estas asignaturas y niveles, se garantiza la 
representatividad absoluta del objeto de estudio en dicho soporte. Estos recursos han sido diseñados 
para apoyar el desarrollo de los OA establecidos en las Bases Curriculares. 

	 La unidad de análisis corresponde a cada RDC considerado de manera integral, entendiendo 
por RDC la actividad interactiva completa junto con su orientación pedagógica asociada. Esta decisión 
metodológica resulta clave, dado que la actividad permite observar el diseño didáctico del recurso, 
mientras que la orientación pedagógica explicita la intencionalidad formativa, el rol del docente y del 
estudiantado, y los modos esperados de uso en el aula. Ambas dimensiones, en conjunto, configuran 
lo que Gunther y Staffan (2012) denominan una semiótica-pedagógica completa, que articula conteni-
do, acción y mediación. Este enfoque permite analizar de manera consistente tanto la función peda-
gógica del RDC como su potencial para la diversificación de la enseñanza desde el DUA. En total, se 
analizaron 48 RDC: 12 por asignatura y nivel.

Procedimiento de análisis

	 El procedimiento de análisis se estructuró en dos fases complementarias.
	 Fase 1. Análisis pedagógico-disciplinar de los RDC. Para la primera fase se adopta y adapta la 
metodología propuesta por Salas et al. (2021), orientada a la caracterización pedagógica y curricular 
de recursos educativos digitales. Esta fase consideró tres niveles de análisis:
	 1.Contextualización curricular: Se identificó el OA, las habilidades científicas y las orientacio-
nes didácticas asociadas a cada RDC, a partir de las Bases Curriculares y Programas de Estudio de 
Química y Física. Este análisis permitió situar cada recurso en la secuencia curricular y establecer su 
relación explícita con los aprendizajes esperados.
	 2.	 Clasificación del tipo de RDC: Se determinó si el RDC cumplía predominantemente fun-
ciones de recontextualización del conocimiento científico o de conducción de la actividad pedagógica. 
Un RDC fue clasificado como GCO cuando privilegiaba la explicación, representación o visualización 
del conocimiento disciplinar, con baja explicitación didáctica. Fue clasificado como GCU cuando es-
tructuraba explícitamente la actividad del estudiante mediante consignas, etapas, productos o criterios 
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de logro. En aquellos casos en que ambas funciones se integraron de manera clara, el recurso fue 
clasificado como GCO–GCU, atendiendo a un predominio funcional y no jerárquico.
	 3.Identificación de funciones pedagógicas: Se analizaron las funciones que cumple cada RDC 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje, considerando su rol dentro de la secuencia didáctica (ini-
cio, desarrollo o cierre), su relación con la evaluación formativa o la sistematización conceptual, y su 
contribución al logro de los OA. Para asegurar la coherencia del análisis los criterios fueron definidos 
antes del análisis del corpus, se aplicaron de manera uniforme a los 48 RDC y la clasificación se basó 
en evidencia explícita, evitando interpretaciones inferenciales. La categoría asignada a cada RDC no 
representa un juicio de calidad, sino una caracterización funcional, útil para el análisis comparativo y 
la discusión pedagógica. Además, esta clasificación constituye un eje analítico central del estudio, ya 
que permite vincular el diseño de los recursos con su potencial para diversificar la enseñanza y apoyar 
procesos de inclusión educativa, es decir, aquello que el RDC permite o habilita, incluso antes de cual-
quier adaptación externa.

	 Fase 2. Análisis del potencial de diversificación de la enseñanza

	 La segunda fase tuvo por objetivo examinar las posibilidades pedagógicas que ofrece el diseño 
de los RDC para diversificar la enseñanza, sin evaluar su implementación efectiva en el aula. Es impor-
tante precisar que los RDC analizados no declaran explícitamente el uso del enfoque DUA. El análisis 
se realizó a partir de los principios del DUA 3.0, considerando de manera diferenciada sus tres dimen-
siones: múltiples formas de representación, acción y expresión, e implicación (CAST, 2018). Dado que 
el DUA se concibe como un continuo y no como una categoría dicotómica, se optó por una clasifica-
ción cualitativa ordinal del potencial de diversificación en tres niveles: alto, medio y bajo (Al-Azawei, 
Serenelli y Lundqvist, 2016), y que se encuentran en la tabla 1, 2 y 3. La clasificación del potencial de 
diversificación en estos niveles responde a una estrategia analítica ampliamente utilizada en estudios 
cualitativos y de análisis de contenido educativo, orientada a describir gradientes de presencia o inten-
sidad de determinados rasgos pedagógicos en materiales curriculares (Mayring, 2014; Saldaña, 2016).

Tabla 1
Niveles de clasificación para Múltiples formas de representación
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Tabla 2
Niveles de clasificación para Múltiples formas de acción y expresión

Tabla 3
Niveles de clasificación para Múltiples formas de implicación

	
	 Las decisiones de categorización se fundamentaron exclusivamente en evidencia explícita pre-
sente en el diseño del recurso y en su orientación pedagógica, evitando inferencias basadas en usos 
hipotéticos o adaptaciones externas. Para asegurar la confiabilidad del análisis, los criterios de clasi-
ficación fueron sometidos a un proceso de validación por juicio de expertos (Hernández, Fernández 
y Baptista, 2014).  Los especialistas correspondían a profesionales con experiencia en didáctica de 
las ciencias, inclusión educativa y análisis curricular. Cada juez analizó una muestra representativa 
del corpus utilizando los criterios definidos para las categorías alto, medio y bajo. Posteriormente se 
compararon las clasificaciones obtenidas, observándose un alto nivel de concordancia entre los eva-
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luadores. Las discrepancias menores fueron discutidas y resueltas mediante consenso, fortaleciendo 
la consistencia del proceso analítico. 
	
	 De manera complementaria, se incorporó el análisis desde el Decreto N°83/2015, identificando 
el grado en que el diseño de los RDC puede ser considerado una adecuación de acceso o de proce-
so de carácter no significativo, favoreciendo el aprendizaje de estudiantes con diversas necesidades 
educativas sin modificar los objetivos curriculares (MINEDUC, 2015; Echeita y Ainscow, 2011). La 
articulación entre el DUA y el Decreto N°83 resulta especialmente relevante en la enseñanza de las 
ciencias, ámbito en el que las demandas cognitivas, simbólicas y abstractas pueden constituir barreras 
significativas para el aprendizaje del estudiantado (Novoa, 2018). En este sentido, diversos estudios 
han evidenciado que el uso de recursos digitales diseñados bajo principios de diversificación favorece 
la comprensión conceptual, la motivación y la participación en ciencias escolares (Smetana y Bell, 
2011; Talanquer, 2011).

RESULTADOS Y ANÁLISIS

	 Los resultados obtenidos permiten discutir una serie de hallazgos relevantes en torno a la dis-
tribución funcional de los RDC, sus usos pedagógicos predominantes y las oportunidades, así como 
las tensiones, que emergen respecto de la inclusión educativa en la enseñanza de las ciencias. Si 
bien el estudio se enmarca en un enfoque cualitativo, se incorporan recuentos y porcentajes con fines 
descriptivos, con el objetivo de visualizar tendencias y patrones emergentes del análisis categorial, sin 
pretensión de inferencia estadística ni generalización. Distribución del tipo de RDC y progresión peda-
gógica por asignatura y nivel.

Uno de los hallazgos más consistentes del estudio es la distribución diferenciada del tipo de RDC 
(GCO, GCU y GCO–GCU) según asignatura y nivel educativo. Como se muestra en la Tabla 4, en Fí-
sica I medio predomina de manera clara el RDC del tipo GCO, centrado en la recontextualización del 
conocimiento disciplinar a través de explicaciones, representaciones visuales o simulaciones concep-
tuales. En contraste, en Física II medio y, especialmente, en Química II medio, se observa un aumento 
significativo de recursos de tipo GCU y, con mayor fuerza, de recursos híbridos GCO–GCU.

Tabla 4
Distribución del tipo de RDC por asignatura y nivel
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	 Este patrón se ilustra claramente en RDC específicos del corpus. Por ejemplo, el RDC de Física 
I medio “Sonido y ondas” fue clasificado como GCO, ya que su diseño se orienta principalmente a la 
recontextualización del conocimiento disciplinar, centrando la actividad en la comprensión de la natu-
raleza del sonido como fenómeno ondulatorio. 

	 La orientación pedagógica enfatiza relaciones conceptuales clave —onda, medio de propaga-
ción, vibración y amplitud— y delega en la mediación docente la estructuración didáctica de la activi-
dad. Si bien se sugieren momentos de inicio, desarrollo y cierre, estos no se encuentran incorporados 
en el diseño del recurso, sino que operan como apoyos externos, razón por la cual el RDC no conduce 
explícitamente la actividad del estudiante y no cumple funciones propias de un GCU (ver figura 1).

	 En contraste, un ejemplo representativo de RDC clasificado como GCU corresponde a la “La 
fábrica de enlaces químicos” de Química I medio. En este recurso, la orientación pedagógica organiza 
explícitamente la actividad en momentos de inicio, desarrollo y cierre, indicando acciones concretas 
tanto para el docente como para el estudiantado, tales como revisar instrucciones, formar moléculas, 
analizar retroalimentación y reintentar la tarea con nuevos criterios.

	  El RDC no se limita a presentar contenidos sobre enlaces químicos, sino que opera como un 
dispositivo organizador del proceso de enseñanza-aprendizaje, integrando evaluación de proceso, 
retroalimentación y toma de decisiones pedagógicas, lo que justifica su clasificación como GCU y no 
como GCO (ver figura 2).

Figura 1
RDC de Física I Medio “Sonido y ondas”. 
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Figura 2
RDC de Química I Medio “La fábrica de enlaces químicos”

	 Aunado a lo anterior, puede interpretarse como una progresión pedagógica implícita en el di-
seño de los RDC: mientras en los niveles iniciales se privilegia la comprensión conceptual y la visua-
lización de fenómenos —particularmente relevante en ciencias con alto grado de abstracción—, en el 
nivel superior inmediato se incrementa la necesidad de estructurar la actividad pedagógica, orientar 
procesos cognitivos complejos y favorecer la integración de saberes (ver tabla 5). Esta evolución es 
coherente con planteamientos curriculares que sostienen que, a medida que aumenta la complejidad 
conceptual, se vuelve indispensable una mayor explicitación didáctica y una conducción más clara del 
aprendizaje (Bernstein, 1990; Christie, 2002; Rose, 2014).

Tabla 5
Distribución porcentual del tipo de RDC total del corpus

Centro de Estudios en Educación
Universidad Miguel de Cervantes

ISSN en línea 2452-4980 

262

Recursos Digitales Complementarios (RDC) en Física y Química: Análisis desde DUA 3.0 y 
Decreto 83. Keiber Alberto Marcano Godoy & Yeferson Jesús Serrano Anzola. 

(REeED). V. 9, N.16 248-273



	 Desde la perspectiva del discurso pedagógico, estos resultados refuerzan la idea de que los 
RDC pueden ser comprendidos como extensiones funcionales del Texto Escolar, operando como ma-
crogéneros curriculares digitales que integran, en distinta proporción, géneros del conocimiento y gé-
neros curriculares. El hecho de que los RDC híbridos emerjan con mayor frecuencia en Química II 
medio sugiere que esta asignatura demanda con mayor fuerza la articulación simultánea entre repre-
sentación conceptual y conducción pedagógica, especialmente en contenidos como química orgánica 
o estequiometría, donde la sola enseñanza directa resulta insuficiente para garantizar la comprensión 
profunda.

Predominio de funciones pedagógicas orientadas a la aplicación y profundización conceptual. 

	 El análisis de las funciones pedagógicas identificadas en el total del corpus muestra una clara 
concentración en funciones de aplicación conceptual y procedimental, así como de desarrollo y profun-
dización conceptual. En cambio, las funciones vinculadas a la evaluación formativa, la metacognición 
o la síntesis integradora aparecen con menor frecuencia (ver tabla 6).

Tabla 6
Funciones pedagógicas identificadas de los RDC	

	 Este hallazgo resulta particularmente significativo si se considera que la literatura en didáctica 
de las ciencias ha enfatizado reiteradamente la importancia de la evaluación formativa y la metacog-
nición como estrategias clave para favorecer aprendizajes profundos y transferibles (Talanquer, 2011; 
Smetana y Bell, 2012). La baja presencia de estas funciones sugiere que, si bien los RDC ofrecen 
oportunidades relevantes para la exploración y aplicación de conceptos, no siempre promueven ex-
plícitamente procesos de autorregulación del aprendizaje, lo cual puede limitar su potencial inclusivo, 
especialmente para estudiantes que requieren mayor andamiaje.
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	 Desde el enfoque de los géneros discursivos, este predominio funcional se asocia mayorita-
riamente a los RDC de tipo GCO y GCU orientados a la resolución de tareas o a la manipulación de 
representaciones, mientras que los recursos híbridos GCO–GCU tienden a distribuir de manera más 
equilibrada las funciones pedagógicas. Esto refuerza la idea de que la hibridación genérica no solo 
amplía el rol pedagógico del recurso, sino que también diversifica las funciones que puede cumplir 
dentro de la secuencia didáctica.

Potencial DUA y Decreto 83: fortalezas y tensiones en el diseño de los RDC

	 En términos del potencial para la diversificación de la enseñanza, los resultados que se mues-
tran en la tabla 7, dan un panorama ambivalente pero prometedor. Por una parte, se observa que 
ningún RDC presenta un potencial bajo en la dimensión de representación, lo que da cuenta de un 
esfuerzo sistemático por incorporar multimodalidad —visual, textual e interactiva— en la enseñanza 
de contenidos científicos. Este hallazgo es consistente con estudios que destacan el valor de las re-
presentaciones múltiples para reducir barreras cognitivas en ciencias, particularmente en contenidos 
abstractos o no observables (Kress, 2010; Galindo, 2014).

	 Un ejemplo representativo de RDC con alto potencial para la diversificación de la enseñanza 
desde el 	 marco del DUA corresponde al recurso “Las moléculas en el espacio”, de Química II 
medio. Este RDC presenta un diseño pedagógico que articula de manera consistente las tres dimen-
siones del DUA: representación, acción y expresión, e implicación. En la dimensión de representa-
ción, el recurso destaca por la incorporación de modelos tridimensionales manipulables, proyecciones 
moleculares (Newman y caballete), diagramas de energía y representaciones espaciales de alcanos 
cíclicos. Estas múltiples representaciones permiten abordar un contenido altamente abstracto —la 
estereoquímica y la isomería— desde distintos modos de acceso, reduciendo barreras cognitivas aso-
ciadas a la visualización espacial y favoreciendo la comprensión conceptual profunda.

	 En la dimensión de acción y expresión, el RDC ofrece amplias oportunidades para que los estu-
diantes interactúen activamente con el contenido, ya sea manipulando moléculas en tres dimensiones, 
relacionando representaciones equivalentes o ubicando conformaciones en diagramas de energía. El 
diseño de las actividades permite distintos ritmos de trabajo y modalidades de uso —colectivo, guiado 
por el docente, o individual—, lo que amplía las formas en que los estudiantes pueden demostrar su 
comprensión y aplicar los aprendizajes.

	 Asimismo, el RDC incorpora estrategias que favorecen la implicación del estudiantado, tales 
como la libertad de manipulación de los modelos, la progresión gradual de las actividades y una etapa 
explícita de autoevaluación. Esta última permite a los estudiantes monitorear su propio desempeño, 
reflexionar sobre sus estrategias de aprendizaje y plantearse metas de mejora, fortaleciendo la auto-
nomía y la autorregulación, elementos centrales del enfoque DUA (ver figura 3).
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Figura 3
RDC de Química II Medio “Las moléculas en el espacio”

	 Sin embargo, al analizar las dimensiones de acción y expresión e implicación, emerge una 
mayor variabilidad. Los RDC de tipo GCU y GCO–GCU tienden a concentrar los niveles más altos de 
potencial DUA, mientras que los RDC predominantemente GCO suelen ubicarse en niveles medios, 
especialmente en implicación. Esto sugiere que la sola diversificación representacional no garantiza, 
por sí misma, la participación activa ni el compromiso del estudiantado, elementos centrales del enfo-
que DUA (CAST, 2018).

	 Desde la perspectiva del Decreto 83, la mayoría de los RDC analizados presenta un potencial 
alto o medio para favorecer adecuaciones de acceso y de proceso, sin modificar los objetivos curricu-
lares. No obstante, este potencial se expresa de manera más clara en aquellos recursos que estruc-
turan explícitamente la actividad del estudiante, ofreciendo apoyos, secuencias, retroalimentación o 
instancias de autoevaluación. En cambio, los recursos centrados exclusivamente en la exposición o 
visualización del contenido dependen en mayor medida de la mediación docente para transformarse 
en herramientas efectivamente inclusivas.

	 Un ejemplo representativo de RDC con alto potencial de adecuación a los lineamientos del 
Decreto N°83 corresponde al recurso “Energía en la pista de patinaje”, de Física II medio. Este RDC 
se orienta al desarrollo del concepto de energía mecánica mediante el uso de un simulador interactivo 
que permite al estudiantado explorar, manipular y analizar variables como altura, velocidad, masa y 

Centro de Estudios en Educación
Universidad Miguel de Cervantes

ISSN en línea 2452-4980 

265

Recursos Digitales Complementarios (RDC) en Física y Química: Análisis desde DUA 3.0 y 
Decreto 83. Keiber Alberto Marcano Godoy & Yeferson Jesús Serrano Anzola. 

(REeED). V. 9, N.16 248-273



fricción, manteniendo inalterado el OA del currículum nacional. Desde la perspectiva del acceso, el 
recurso ofrece múltiples apoyos que facilitan la comprensión de un fenómeno físico abstracto. La vi-
sualización dinámica de la energía cinética y potencial mediante gráficos en tiempo real, junto con la 
representación del movimiento de la patinadora en la pista, permite que estudiantes con distintos esti-
los y ritmos de aprendizaje accedan al contenido sin depender exclusivamente del lenguaje matemáti-
co formal. Asimismo, el contexto cercano del skateboarding actúa como mediador cultural, reduciendo 
barreras de entrada y favoreciendo la comprensión inicial del fenómeno.

	 En términos de adecuaciones de proceso, el RDC destaca por la estructuración progresiva de la 
actividad en etapas claramente diferenciadas: exploración inicial del simulador, incorporación gradual 
de variables (como la fricción) y resolución de un desafío final de diseño. Esta secuenciación permite 
ajustar el nivel de complejidad según las necesidades del estudiantado, ofreciendo oportunidades de 
ensayo, error y reformulación, lo que resulta especialmente relevante para estudiantes que requieren 
mayor andamiaje cognitivo. El potencial del RDC para favorecer el progreso en el aprendizaje se evi-
dencia en la presencia de instancias explícitas de reflexión y autoevaluación, como el formulario KPSI 
incluido en la etapa final. Este instrumento permite a los estudiantes monitorear su nivel de compren-
sión, identificar dificultades y proyectar acciones de mejora, lo que se alinea con el énfasis del Decreto 
83 en promover trayectorias de aprendizaje significativas para todos los estudiantes, más allá del mero 
acceso al contenido (ver figura 4).

Figura 4
RDC de física II medio energía en la pista de patinaje. 
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	 Estos resultados dialogan con investigaciones que advierten que el diseño universal no se ago-
ta en la accesibilidad del contenido, sino que requiere oportunidades reales de participación, elección y 
autorregulación, especialmente en contextos de diversidad (Al-Azawei et al., 2016; Echeita & Ainscow, 
2011).

Tabla 7
Potencial DUA y de adecuación según Decreto 83 de RDC (total del corpus)

Cruce interpretativo: tipo de RDC, funciones pedagógicas y potencial inclusivo

	 Uno de los aportes más relevantes de esta investigación radica en los cruces analíticos realiza-
dos entre tipo de RDC, funciones pedagógicas y potencial DUA/Decreto 83. Los resultados muestran 
que los RDC híbridos GCO–GCU concentran, de manera consistente, mayores niveles de potencial 
inclusivo, así como una mayor diversidad funcional. Estos recursos no solo recontextualizan el conoci-
miento disciplinar, sino que también orientan explícitamente la actividad pedagógica, lo que amplía las 
oportunidades de acceso, participación y progreso para el estudiantado.

	 Este cruce se evidencia, por ejemplo, en RDC híbridos de Química II medio que combinan si-
mulaciones conceptuales con secuencias didácticas explícitas. Estos recursos no solo permiten repre-
sentar fenómenos complejos, sino que también orientan la acción del estudiante mediante consignas, 
retroalimentación y momentos de síntesis, alcanzando niveles altos de potencial DUA en acción y 
expresión, así como una mayor coherencia con los principios del Decreto 83.

	 Este hallazgo refuerza de que la conducción pedagógica explícita constituye un factor clave 
para la diversificación de la enseñanza, especialmente en ciencias. En este sentido, el estudio aporta 
evidencia empírica que permite matizar una visión tecnocéntrica de los recursos digitales: no es el 
soporte digital en sí mismo el que garantiza inclusión, sino el diseño pedagógico-discursivo que lo 
sustenta.
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	 Asimismo, el cruce entre funciones pedagógicas y potencial DUA muestra que aquellas fun-
ciones orientadas a la aplicación, exploración y síntesis tienden a asociarse con mayores niveles de 
acción y expresión, mientras que las funciones meramente expositivas se vinculan con niveles medios 
de implicación. Esto sugiere que la diversificación del aprendizaje en ciencias se ve favorecida cuando 
los recursos desplazan el foco desde la transmisión hacia la actividad, coherentemente con enfoques 
contemporáneos de enseñanza científica.

Figura 5. 
Relación entre tipo de RDC, función pedagógica y potencial inclusivo 

LIMITACIONES Y PROYECCIONES

	 El presente estudio presenta algunas limitaciones que deben ser consideradas al interpretar sus 
resultados. En primer lugar, el análisis se centró exclusivamente en el diseño pedagógico de los RDC y 
sus orientaciones asociadas, sin observar su implementación efectiva en contextos reales de aula. En 
consecuencia, los resultados permiten identificar potencialidades y restricciones de los recursos, pero 
no establecer efectos sobre el aprendizaje ni sobre la participación de los estudiantes. 
	
	 En segundo lugar, el corpus se restringió a los RDC de Física y Química de I y II medio, por lo 
que futuras investigaciones podrían ampliar el análisis a otras disciplinas y niveles educativos. Final-
mente, aunque se incorporó un proceso de validación mediante juicio de expertos, resulta necesario 
complementar esta línea de investigación con estudios de implementación que examinen cómo docen-
tes y estudiantes utilizan estos recursos en contextos escolares diversos.
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CONCLUSIONES

	 A partir del análisis cualitativo desarrollado, es posible extraer un conjunto de conclusiones 
relevantes que aportan a la comprensión del rol que estos recursos desempeñan en el ecosistema 
curricular digital chileno.

	 En primer lugar, los RDC analizados constituyen un conjunto heterogéneo de recursos, cuya 
naturaleza pedagógico-discursiva no se limita a una única función o tipología, particularmente en el 
grado de explicitación pedagógica y en el tipo de mediación que proponen para el aprendizaje del es-
tudiantado. Esta diversidad confirma que los RDC pueden ser comprendidos como un macrogénero 
del discurso pedagógico digital, en el que coexisten distintos modos de mediación del conocimiento y 
de orientación de la actividad del estudiantado.

	 En segundo lugar, la clasificación de los RDC según su naturaleza discursivo–pedagógica per-
mitió identificar un predominio de recursos orientados a la recontextualización del conocimiento cientí-
fico (GCO), especialmente en aquellos que privilegian la representación conceptual y la visualización 
de fenómenos. En contraste, los RDC clasificados como Género Curricular (GCU), aunque menos fre-
cuentes, destacan por estructurar de manera explícita la actividad del estudiante y orientar el proceso 
de enseñanza, configurándose como dispositivos con mayor capacidad de organizar la experiencia de 
aprendizaje en el aula.

	 En tercer lugar, el análisis de las funciones pedagógicas reveló que los RDC cumplen princi-
palmente funciones asociadas a la presentación, exploración y apoyo a la comprensión de contenidos 
científicos, mientras que las funciones vinculadas a la metacognición, la evaluación formativa y la au-
torregulación del aprendizaje aparecen de manera más limitada. Este hallazgo sugiere que, si bien los 
RDC aportan significativamente a la comprensión conceptual, su diseño aún presenta oportunidades 
de mejora para fortalecer procesos de aprendizaje más profundos y autónomos.

	 En cuarto lugar, el estudio permite concluir que los RDC analizados presentan un potencial 
relevante, aunque aún parcial, para la diversificación de la enseñanza, en particular en lo relativo al 
acceso al conocimiento científico. En coherencia con los principios del DUA 3.0 y los lineamientos del 
Decreto N°83, los RDC tienden a fortalecer la comprensión conceptual mediante recursos visuales y 
multimodales, lo que amplía las oportunidades de acceso para un estudiantado diverso. Sin embargo, 
este potencial se concentra principalmente en la dimensión representacional, mientras que las opor-
tunidades para diversificar la acción, la expresión y la implicación del estudiantado se desarrollan de 
manera menos sistemática, limitando la promoción de trayectorias de aprendizaje más autónomas y 
personalizadas.

	 Asimismo, los cruces interpretativos entre tipo de RDC, funciones pedagógicas y potencial de 
diversificación permiten identificar una complementariedad pedagógica no siempre explicitada en el 
diseño de los recursos. Mientras los RDC de tipo GCU destacan por estructurar la actividad y favorecer 
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el acceso y la participación, los RDC de tipo GCO aportan de manera significativa a la representación 
flexible y a la comprensión profunda de los fenómenos científicos. Esta tensión productiva sugiere que 
el mayor valor pedagógico de los RDC no reside en su adscripción a un único tipo, sino en la articu-
lación intencionada de ambos géneros para avanzar desde el acceso hacia el progreso efectivo en el 
aprendizaje de todos los estudiantes.

	 En conjunto, estos hallazgos permiten afirmar que los RDC analizados no pueden ser concebi-
dos únicamente como extensiones instrumentales del texto escolar, sino como artefactos pedagógicos 
con una lógica discursiva propia, cuyo diseño configura de manera significativa las oportunidades de 
enseñanza y aprendizaje. Desde esta perspectiva, el estudio aporta evidencia empírica que invita a re-
visar críticamente los criterios de diseño, selección e integración de los RDC, especialmente en lo que 
respecta a su alineación con los principios del DUA y con los marcos normativos de inclusión educativa 
vigentes en Chile.

	 Finalmente, los resultados de este estudio abren proyecciones relevantes tanto a nivel investi-
gativo como pedagógico–curricular. En el plano investigativo, la caracterización de la naturaleza peda-
gógica de los RDC y de su potencial para la diversificación de la enseñanza constituye una base em-
pírica sólida para futuras investigaciones que profundicen en su implementación en contextos reales 
de aula, explorando los modos en que estos recursos son apropiados por el profesorado y articulados 
con las prácticas de enseñanza en ciencias. Este tipo de estudios permitiría avanzar desde el análisis 
del diseño hacia la comprensión de las dinámicas de uso pedagógico y su relación con los procesos 
de aprendizaje del estudiantado.

	 En el plano pedagógico, los hallazgos ofrecen un sustento investigativo concreto para la incor-
poración intencionada de los RDC en las planificaciones de clase, particularmente en aquellas que son 
diseñadas y distribuidas como orientaciones para equipos docentes. La caracterización funcional y el 
análisis del potencial DUA de los RDC permiten concebir estos recursos como insumos curriculares 
estratégicos para la diversificación de la enseñanza en el abordaje de los OA, favoreciendo múltiples 
formas de acceso, participación y expresión en el aula. En este sentido, la integración de los RDC no 
se restringe a una respuesta focalizada para estudiantes con Necesidades Educativas Especiales, 
sino que se proyecta como una estrategia pedagógica de alcance universal, coherente con el enfoque 
del Diseño Universal para el Aprendizaje, que beneficia a la totalidad del grupo curso y contribuye a la 
construcción de aulas de ciencias más inclusivas, flexibles y equitativas.

	 Los resultados de esta investigación poseen implicancias relevantes para la formación inicial y 
continua del profesorado. La identificación de funciones pedagógicas diferenciadas en los RDC y de su 
potencial para la diversificación de la enseñanza evidencia la necesidad de fortalecer en los docentes 
capacidades de análisis crítico de recursos curriculares digitales.

	  Más allá del uso instrumental de tecnologías educativas, los hallazgos sugieren la importancia 
de desarrollar competencias vinculadas al diseño universal para el aprendizaje, la diversificación pe-
dagógica y la selección informada de recursos en función de las barreras de acceso, participación y 
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progreso que enfrentan los estudiantes. En este sentido, los RDC pueden constituirse en herramientas 
valiosas para la formación docente, permitiendo analizar ejemplos concretos de diseño pedagógico 
inclusivo y reflexionar sobre su integración en las prácticas de aula.
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