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EDITORIAL

Estimados autores:

La educación contemporánea se encuentra en un punto de inflexión. Las transformaciones tecnológicas aceleradas, 
los cambios socioculturales, las tensiones económicas y las nuevas demandas de equidad han redefinido las priorida-
des de los sistemas educativos en América Latina y el mundo. En este contexto, el Volumen 5, número 2 (abril-junio) de 
2026 de la Revista Mexicana de Investigación e Intervención Educativa (RMIIE), reúne un conjunto de investigaciones 
que dialogan con estos desafíos desde perspectivas teóricas, metodológicas y prácticas que enriquecen el debate 
académico actual.

Este número aborda problemáticas que atraviesan todos los niveles educativos: desde la educación básica hasta la 
superior, pasando por modalidades como la telesecundaria y la formación técnica. Los artículos exploran la implemen-
tación de políticas educativas que analizan la profesionalización situada del personal docente; examinan los retos de 
la inclusión y sus efectos no deseados en la práctica pedagógica; y profundizan en factores determinantes como la 
motivación escolar, la elección de carrera, el abandono universitario y el riesgo de baja académica.

De manera significativa, este volumen destaca la innovación educativa no como una tendencia superficial, sino como 
un proceso complejo que articula metodologías activas, tecnología y reflexión crítica. La gamificación, el uso de 
Google Classroom, Kahoot, mapas cognitivos, la inteligencia artificial y la metodología STEM son examinados como 
herramientas que pueden potenciar el aprendizaje cuando se integran con fundamentos pedagógicos sólidos y una 
visión humanista de la educación.

Asimismo, la inclusión educativa ocupa un lugar central. Se abordan temáticas vinculadas a la atención a estudiantes 
con trastorno del espectro autista, al fortalecimiento de competencias docentes para la inclusión en primaria, y a la 
construcción de estrategias formativas que atiendan la diversidad cognitiva, social y cultural. Estos trabajos coinciden 
en que la inclusión no es únicamente un discurso normativo, sino una responsabilidad ética que exige transformación 
institucional, evaluación formativa pertinente y políticas educativas coherentes.

El número también amplía la mirada hacia dimensiones frecuentemente invisibilizadas en la agenda educativa, como 
la alfabetización jurídica para el acceso a la justicia, la alfabetización en salud oral, el diagnóstico nutricional en ado-
lescentes y la prescripción de ejercicio físico desde la formación médica. Estas investigaciones evidencian que el de-
sarrollo integral del estudiantado implica considerar la salud, el bienestar y el entorno psicosocial como componentes 
inseparables del aprendizaje.

Los artículos que conforman este número ponen de relieve que los desafíos contemporáneos de la educación requie-
ren enfoques interdisciplinarios, contextualizados y basados en evidencia. La investigación educativa no puede limi-
tarse a la descripción de problemáticas; debe generar propuestas de intervención que incidan en la realidad escolar 
y universitaria.

La Revista Mexicana de Investigación e Intervención Educativa reafirma con este número su compromiso con la pro-
ducción de conocimiento riguroso, crítico y socialmente pertinente. Invitamos a investigadores, docentes, directivos 
y responsables de políticas públicas a dialogar con estas contribuciones, a nutrirse de sus hallazgos y a continuar 
construyendo puentes entre la investigación y la práctica educativa.

Porque innovar en educación no significa solo incorporar nuevas herramientas, sino asumir la responsabilidad de 
formar sujetos críticos, autónomos y comprometidos con su entorno. En ello radica el verdadero sentido de la transfor-
mación educativa.

Dr.C. Jorge Luis León González 
E-mail: contact@sophiaeditions.com1

1 Sophia Editions. Estados Unidos.
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RESUMEN

El análisis de la concepción práctica del Proyecto 
Educativo Institucional en las relaciones intergeneracio-
nales entre adolescentes y adultos mayores constituye 
el eje central de este artículo. Su objetivo es desarrollar 
una reflexión teórica sobre este enfoque y su fundamenta-
ción científico-tecnológica, destacando su potencial para 
fortalecer vínculos intergeneracionales en el contexto de 
la institución educativa cubana actual y su impacto en la 
sociedad. El trabajo asume los aportes de los estudios 
sobre Ciencia, Tecnología y Sociedad (CTS) aplicados a 
la educación general, al considerar que estos ofrecen un 
marco pertinente para promover espacios socioeduca-
tivos basados en la cooperación y la colaboración entre 
generaciones. Desde esta perspectiva, la interacción entre 
adolescentes y adultos mayores trasciende el intercambio 
ocasional y se configura como una estrategia formativa 
con sentido social. El análisis teórico realizado evidencia 
que este enfoque proporciona herramientas para modelar 
relaciones participativas, creativas y dinámicas, sustenta-
das en el reconocimiento de las necesidades e intereses 
de ambas generaciones. Integrar esta visión en el desa-
rrollo de actividades intergeneracionales permite articular 
lo educativo con lo social, favoreciendo prácticas colabo-
rativas que fortalecen el tejido comunitario y enriquecen el 
proceso formativo.

Palabras clave: 

CTS, relaciones intergeneracionales, adolescentes, adul-
tos mayores.

ABSTRACT

The analysis of the practical conception of the Institutional 
Educational Project in intergenerational relationships be-
tween adolescents and older adults constitutes the central 
focus of this article. Its objective is to develop a theore-
tical reflection on this approach and its scientific-techno-
logical foundation, highlighting its potential to strengthen 
intergenerational bonds within the current Cuban educa-
tional institution and its broader social impact. The study 
draws upon the contributions of Science, Technology, and 
Society (STS) studies applied to general education, consi-
dering this framework as particularly relevant for promoting 
socio-educational spaces grounded in cooperation and 
collaboration between generations. From this perspective, 
interaction between adolescents and older adults goes be-
yond occasional exchange and becomes a formative stra-
tegy with clear social significance. The theoretical analysis 
reveals that this approach provides tools for shaping parti-
cipatory, creative, and dynamic relationships based on the 
recognition of the needs and interests of both generations. 
Integrating this perspective into the development of inter-
generational activities connects educational practice with 
social engagement, fostering collaborative dynamics that 
strengthen community ties and enrich the overall learning 
process.

Keywords: 

STS, intergenerational relationships, adolescents, older 
adults.
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INTRODUCCIÓN

El enfoque Ciencia, Tecnología y Sociedad (CTS) asume 
la naturaleza social del conocimiento científico-tecnoló-
gico en fenómenos objeto de estudios, que articulan en 
una concepción entre los ámbitos, económico, social, 
ambiental y cultural (Núñez, 2022), luego la comprensión 
de la ciencia y la tecnología como procesos que consi-
deran resultados en la esfera social suman la atención 
de investigadores foráneos, quienes desde la actividad 
científica, proponen efectos del desarrollo a nivel local 
y territorial, en tal sentido el conocimiento es observado 
como una dimensión de la actividad social, realizada por 
los hombres, en medio de relaciones objetivamente con-
dicionadas (Fuentes et al., 2019). 

En esa perspectiva, el enfoque CTS, avala la realización 
de estudios en Cuba, que constituyen campo de refe-
rencia a favor de reflexiones con una orientación bási-
camente crítica e interdisciplinaria, en la cual prevalece 
una mirada a las relaciones e influencias científicas, tec-
nológicas y sociales, que emergen según el contexto, las 
políticas de ciencia y tecnología, y el desarrollo científico 
tecnológico, opinión que comparten Fuentes et al. (2019); 
y Núñez (2022).

Así, el enfoque CTS abarca un cumulo de aristas y ca-
racterísticas en diferentes campos del saber y presenta 
retos y desafíos a tono con los cambios socioeconómicos 
y socioambientales en Cuba, uno de estos sectores es 
la educación general, la cual tiene desafíos, según los 
niveles educativos en que se desarrolla y la demanda so-
cial en las bases científico-tecnológicas para el desarrollo 
de la niñez y la adolescencia; luego se hace necesario 
apoyarse en la educación científica, desde un enfoque 
CTS, para comprender y enfrentar adecuadamente las 
contradicciones sociales y las problemáticas que afectan 
la vida cotidiana de docentes, estudiantes, las familias y 
el entorno social. 

En tal dirección, el tema que refiere el Proyecto educati-
vo institucional (PEI) ocupa espacios de debate científico 
pedagógico, en los cuales, varios investigadores develan 
en sus doctrinas la importancia del mismo a partir de con-
siderar las relaciones socioculturales y ambientales entre 
las Instituciones educativas, las familias, y los agentes de 
la comunidad, en general. En esa intención Alonso et al. 
(2021); y Cabrera et al. (2017), coinciden en la idea del 
PEI, observado como aquel, que engloba las estrategias 
que se trazan en la Institución educativa, las cuales per-
miten dar cumplimiento a su encargo social; luego, el PEI 
es exponente de los valores, la cultura, los fines y la es-
tructura, que deberá enmarcar el funcionamiento -de la 
Institución educativa-, en una articulación de propósitos 
estratégicos en función de una educación desarrolladora 
(Morera et al., 2023). 

Desde esa concepción Alonso et al. (2021); y Cabrera et 
al. (2017); y Morera et al. (2023), coinciden en la idea del 

PEI, el cual modela cómo debe ser la Institución educati-
va de estos tiempos, que acciones precisas debe fomen-
tar para un período de tiempo, y como deberá cumplir su 
misión social, a partir de la toma de decisiones de la co-
munidad educativa en, desde, y para la escuela y su co-
munidad; todo lo cual imprime un signo que identifica el 
desarrollo de la vida de la escuela, y su esencia radica en 
la articulación de los objetivos y contenidos planteados 
en el currículo escolar, los estilos y métodos que precisan 
el sistema de relaciones en dependencia de las activida-
des planificadas y los aspectos esenciales de la organi-
zación escolar, como el horario único y el reglamento de 
régimen interno, las relaciones con la familia y con otros 
agentes de la comunidad. 

Autores como Alonso et al. (2021); y Cabrera et al. (2017); 
y Núñez (2016), consideran que el PEI deberá tener pre-
sente las relaciones entre las diferentes generaciones 
en un entramado que permita solucionar los problemas 
más apremiantes entre docentes, estudiantes, familias 
y en general de la comunidad, desde la concepción de 
considerar a la escuela como el centro cultural de ma-
yor relevancia, en su contexto de acción; y en tal sentido 
Morera et al. (2023), abogan por las relaciones entre ado-
lescentes y adultos mayores, en los niveles educativos 
Primaria y Secundaria Básica, donde inicia la etapa de la 
adolescencia.

De las consideraciones y análisis precedentes, realizados 
por la autora en la literatura científica, se derivaron ideas 
en las cuales PEI, asume características que lo identifican, 
más allá de un documento, y lo consideran más hacia la 
práctica pedagógica, observada -dicha práctica- como 
una propuesta integradora, flexible y contextual que de-
viene en un proceso y en un resultado ante la toma de 
decisiones compartidas por la comunidad educativa, a 
partir de una visión estratégica en su planificación funda-
mentada en métodos y estilos de dirección participativos, 
que respondan a las prioridades y objetivos del currículo 
general, y en ello radica el enfoque CTS en el tema que 
se presenta, idea que se comparten Morera et al. (2023). 

En ese sentido el período de trabajo del PEI deberá con-
siderarse desde una perspectiva de proceso continuo 
y permanente, que integre el proceso de enseñanza 
aprendizaje a las problemáticas socioculturales y eco-
nómico-productivas del entorno de las instituciones edu-
cativas a partir del análisis de las políticas vigentes y el 
emprendimiento de iniciativas creadoras para llegar a las 
metas que se planifiquen con la utilización de formas de 
trabajo ágiles y productivas, fundamentadas en los ade-
lantos científicos tecnológicos y con un resultado de im-
pacto social (Morera et al., 2023).

Una de las líneas de trabajo del PEI refiere las relaciones 
intergeneracionales y el aprovechamiento de las poten-
cialidades de varias áreas del conocimiento para ese fin; 
entre esas áreas se encuentran las actividades físico re-
creativas como colofón en el desarrollo de la personalidad 
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de los escolares, quienes reciben las influencias educa-
tivas desde varios escenarios, entre estos se encuentran 
las relaciones con los adultos mayores, expresadas a tra-
vés del contexto histórico social en que se desarrolla el 
proceso docente educativo, las condiciones económicas, 
culturales y de desarrollo específicos alcanzados por la 
comunidad educativa, las características urbanas o rura-
les, al clima socio-político de la comunidad, la diversidad 
de intereses en los Organismos correspondientes. 

El objetivo del artículo se direcciona al análisis teórico del 
enfoque CTS y la concepción práctica del Proyecto edu-
cativo institucional sobre una base científico tecnológica, 
que favorece el establecimiento de las relaciones interge-
neracionales entre adultos mayores y adolescentes, en el 
contexto de la Institución educativa cubana actual, y sus 
resultados en la sociedad.

METODOLOGÍA

El presente estudio se sustenta en un enfoque cualitativo 
de carácter teórico–analítico, orientado a la comprensión 
del Proyecto Educativo Institucional (PEI) como herra-
mienta mediadora en la consolidación de relaciones in-
tergeneracionales entre adolescentes y adultos mayores, 
desde la perspectiva de Ciencia, Tecnología y Sociedad 
(CTS). La investigación adopta un diseño no experimental 
y descriptivo–interpretativo, centrado en el análisis con-
ceptual y en la sistematización crítica de la literatura cien-
tífica y normativa vinculada al tema.

Como métodos teóricos se emplearon el análisis–síntesis, 
el método histórico–lógico y la sistematización teórica, lo 
que permitió examinar la evolución del enfoque CTS, sus 
proyecciones en el contexto educativo y su articulación 
con el PEI y las relaciones intergeneracionales. Asimismo, 
se realizó una revisión documental exhaustiva de inves-
tigaciones precedentes, políticas públicas, programas 
institucionales y tesis doctorales relacionadas con inter-
generacionalidad, envejecimiento activo, adolescencia y 
gestión educativa en el contexto cubano.

La interpretación de los resultados se apoyó en la triangu-
lación teórica, contrastando aportes de diversos autores 
y enfoques disciplinares para identificar coincidencias, 
vacíos investigativos y potencialidades del PEI como ins-
trumento estratégico. Este procedimiento permitió funda-
mentar la propuesta de una estrategia sustentada en el 
enfoque CTS, orientada a promover actividades físico–re-
creativas y espacios socioeducativos que favorezcan la 
cooperación, la solidaridad intergeneracional y el impac-
to social en la comunidad educativa.

DESARROLLO

Los estudios de Ciencia, Tecnología y Sociedad (CTS), 
comprenden todos aquellos esfuerzos teóricos y prácti-
cos que, desde finales de la década de los 60, se vie-
nen realizando en diversas regiones del mundo, para el 
estudio crítico e interdisciplinar de las relaciones entre 

Ciencia, Tecnología y Sociedad, a partir de considerar el 
Movimiento Internacional de Estudios CTS, emerge en el 
contexto histórico de las llamadas reacciones académi-
cas, administrativas y sociales, en oposición a la imagen 
o concepción heredada de la ciencia y la tecnología de-
terminadas por la actitud de la comunidad científica y la 
sociedad en general (Fuentes et al., 2019). 

En tal dirección, ante el problema del desarrollo y las con-
secuencias de la ciencia y la tecnología, que transitan 
desde un período de optimismo a un periodo de alerta, 
en el desarrollo de la ciencia y la tecnología para el pro-
greso social, tiene lugar un proceso de cuestionamiento 
de la ciencia, la tecnología y sus consecuencias para la 
sociedad, en la cual, el enfoque CTS, asume factores de 
naturaleza social, política o económica, que modulan el 
cambio científico tecnológico, como lo concerniente a las 
repercusiones éticas, ambientales o culturales de este, 
opinión que comparten Fuentes et al. (2019); y Martínez 
et al. (2022). 

En tanto, el enfoque CTS desarrolla programas en tres di-
recciones: la investigación, como alternativa a la reflexión 
académica tradicional sobre la ciencia y la tecnología; en 
el campo de las políticas públicas, que defienden la regu-
lación social de la ciencia y la tecnología; y en el campo 
de la Educación, que se concreta en programas y ma-
terias CTS, que promueven la alfabetización para el uso 
del conocimiento científico tecnológico y la participación 
pública en asuntos de ciencia y tecnología (Núñez et al., 
2020). 

En Cuba, se promueve una política científica y tecnoló-
gica cada vez más ajustada a las realidades de la cam-
biante economía, la cultura y los efectos del cambio cli-
mático, en respuesta a las necesidades de un proyecto 
social, que considera la gestión de gobierno basada en 
Ciencia, tecnología e innovación, a tono con propuestas 
innovadoras que permitan satisfacer las necesidades del 
desarrollo social y de los ciudadanos.

En este contexto, la educación ocupa un lugar esencial, 
refrendada en el cuarto objetivo de desarrollo sostenible 
(Agenda 2030), y en tal sentido la atención a los adoles-
centes es prioridad, pues al decir de Fuentes et al. (2019), 
constituyen sector estratégico de la población, dentro de 
la construcción y sostenimiento del proyecto social; lue-
go asumir el reto de atenderlos desde un enfoque CTS, 
frente a las actuales condiciones económicas, culturales 
y sociales exige de una práctica pedagógica que asuma 
el desarrollo científico tecnológico.

De otra parte, Vila & Moya (2021), reconocen en una nue-
va mirada social y científico tecnológica la importancia 
de atender desde las políticas públicas el envejecimiento 
poblacional en las condiciones actuales de Cuba, y en 
ello, determinan variables claves del envejecimiento po-
blacional en la localidad de Cienfuegos, y aportan una 
propuesta de acciones desde el plano social, y a nivel 
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empresarial para garantizar una atención focalizada a 
este grupo poblacional; revelan cuatro variables claves 
del envejecimiento: índice de envejecimiento, tasa de cre-
cimiento, tasa de mortalidad adulta y población económi-
camente activa, y determinan escenarios probables y po-
sibles hasta el 2030; la relevancia del resultado conduce 
a la consecución de políticas territoriales específicas. 

El asunto de la atención al adulto mayor, es también abor-
dado, desde otra perspectiva por autores como Alonso et 
al. (2021); y Morera et al. (2023), quienes articulan dicha 
atención con el PEI y las relaciones intergeneracionales 
de adolescentes y adultos mayores, en una perspectiva 
que implica el enfoque CTS, en atención a los niveles 
educativos de la educación general. 

Luego, la experiencia en la práctica pedagógica de la 
autora develó que el PEI es una herramienta en la con-
solidación de relaciones intergeneracionales, en este 
caso entre adultos mayores y adolescentes, carente de 
una visión estratégica que considere espacios y gestione 
conocimientos a favor de actividades de interés común 
entre estas generaciones, reconociéndose en tal sentido 
la concepción de acciones articuladas a favor de la coo-
peración y la colaboración entre organismos y agentes de 
la comunidad.

Luego, el PEI es reconocido por la autora de la inves-
tigación como un instrumento de trabajo científico, que 
puede ser utilizado a favor de la promoción de acciones 
en las cuales adolescentes y adultos mayores sean pro-
tagonistas con la expresión de relaciones participativas, 
creadoras, dinámicas a favor de mantener una condición 
saludable tanto física como mental; análisis que conside-
ró el enfoque de CTS. 

Desde esa mirada al proceso de atención al adulto ma-
yor observado desde el Proyecto educativo institucional 
(PEI); permitió defender la idea que supone la elabora-
ción de una Estrategia, fundamentada en el enfoque de 
CTS, en tanto, es válido reconocer que para tales fines, 
en el PEI se deberá considerar una perspectiva de co-
laboración y cooperación entre el Centro Universitario 
Municipal y los organismos Educación, INDER, Salud, y 
otros afines a la idea que se presenta, quienes asumirán 
la responsabilidad en el diseño de un diagnóstico parti-
cipativo que devele las necesidades e intereses de ado-
lescentes y adultos mayores y desde dos direcciones: las 
relaciones intergeneracionales y las potencialidades de 
las actividades físico recreativas para lograrlas.

Desde la óptica de este ponencia, la autora considera 
que el PEI es un ente mediador en el cumplimiento de 
las políticas que ponderan la atención a adolescentes y 
adultos mayores -en Cuba- desde espacios socioeduca-
tivos; luego exige de la búsqueda de nuevos métodos de 
trabajo y alternativas, fundamentadas en el conocimien-
to científico, desde el enfoque CTS, posición que indica 
una ruta en el entramado de las complejas interrelaciones 

educativas y de trabajo que tienen lugar entre los diferen-
tes agentes, desde la escuela hacia la familia, las institu-
ciones de la comunidad, las organizaciones, y viceversa, 
proceso que reconoce como denominador común la sa-
tisfacción individual y social de las personas.

Las concepciones teóricas acerca de las relaciones in-
tergeneracionales entre adultos mayores y adolescentes, 
observadas en el proceso de atención al adulto mayor; 
consideran el análisis del concepto generación, término 
que se asocia a un grupo de personas que comparten 
características que les identifican y a su vez les diferen-
cian de otras según sus rangos etarios, determinados por 
el momento histórico, los acontecimientos vividos, los ám-
bitos geográfico-territoriales, los valores, la época socio-
cultural y educacional.

Batista (2016), refiere que es importante reconocer las 
generaciones desde enfoques diversos: 

	• Genealógicas, es decir parentescos, ancestros y los 
roles sociales

	• Pedagógicas, en referencia a las relaciones y los roles 
educativos

	• Socioculturales e históricas, relacionadas con conflic-
tos sociales, movimientos culturales, seguridad social 
y estado de bienestar

	• Como etiquetas, para caracterizar grupos específicos 
de población

	• Esa línea de pensamiento reconoce las relaciones in-
tergeneracionales: y establecen ideas que las regulan 
a partir de considerar en ello la participación, la orien-
tación y los resultados en tres dimensiones: el contex-
to en que tienen lugar, el contenido de las relaciones y 
las vías que pueden asegurarlas.

Otros investigadores como Castro (2007); Delgado & 
Calero (2017), refieren las relaciones como aquella inte-
racción entre dos o más personas de diferentes grupos 
etarios, que pueden tener o no vínculos familiares, las 
cuáles conviven en un mismo tiempo social, con intere-
ses afines, en una interrelación que permite el estableci-
miento de los vínculos para el intercambio y aprendizajes 
de las realidades psicosociales y socioculturales en su 
entorno y contexto de vida.

Desde esa posición estos autores asumen las dimensio-
nes que integran el concepto intergeneracional y en ello, 
reconocen su dimensión teórico – práctica, en la cual tie-
ne lugar un proceso de enlace de los componentes bio-
lógicos, culturales y económicos, a partir de la comunica-
ción y la solidaridad, la responsabilidad mutua, que toma 
en cuenta las necesidades.

Además, en la literatura científica reconoce la identifica-
ción de los espacios y lugares en los cuales se desarrollan 
las relaciones intergeneracionales: Alonso et al. (2021); 
Pozzo (2019); Sordo (2019); entre estos mencionan los 
espacios cotidianos, en familia, contextos educativos, 
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laborales, culturales, deportivos, en los cuales tiene lugar 
una interacción solidaria en pos del intercambio de ideas, 
consejos, y experiencias que comparten, siempre y cuan-
do las relaciones sean positivas.

En interés de fomentar adecuadas relaciones intergene-
racionales fueron sistematizadas propuestas de alternati-
vas, programas y proyectos a favor de las relaciones inter-
generacionales; entre estos se estudiaron las propuestas 
de Alonso et al. (2021); Castro (2007); y De la Villa Moral 
(2017) quienes coinciden en reconocer la necesidad de 
fomentar estas relaciones a favor de una adolescencia y 
un envejecimiento activo, con lo cual se conduce la par-
ticipación, e integración social, y la integración de los es-
pacios de interacción en la comunidad. 

En esa dirección, en Cuba se presentan otros resultados 
como antecedentes de este estudio que avalan la impor-
tancia del enfoque CTS en la concepción de las relacio-
nes intergeneracionales, fundamentadas en diferentes 
contextos y aristas: 

	• Batista (2016), expone como la dinámica intergenera-
cional entre jóvenes y adultos mayores en una organi-
zación laboral cubana facilita los resultados producti-
vos y de comunicación interpersonal.

	• Delgado & Calero (2017), conceden importan-
cia a los espacios de convivencia y experiencia 
intergeneracional.

	• Pozzo (2019), alude a las interacciones con la comuni-
dad de varias generaciones, en estas investigaciones 
no se tiene presente las actividades fisco recreativas.

	• Cascante & Espinoza (2021), analiza las ventajas de 
las relaciones intergeneracionales y los estereotipos 
etarios como dimensiones psicosociales de la inter-
generacionalidad en personas adolescentes y adultas 
mayores, y propone la atención contextualizada a ese 
fenómeno social. 

Desde la concepción de este trabajo, no se encontraron 
publicadas investigaciones que direccionan sus objetivos 
a las relaciones intergeneracionales entre adultos mayo-
res y adolescentes a partir del empleo de acciones con-
sensuadas mediante el proyecto educativo institucional, 
en el cual las actividades permitan el intercambio de sa-
beres, experiencias y valores compartidos entre ambas 
generaciones. 

Luego, se consideró que las relaciones intergeneracio-
nales deberán entenderse desde el supuesto de superar 
la unión de dos generaciones en un espacio o contexto 
determinado (social); en ello, las relaciones tienen la cua-
lidad de ejercer influencias reciprocas a favor de la comu-
nicación desde la cooperación y la colaboración interper-
sonal a partir de los vínculos afectivos, la solidaridad, la 
reciprocidad y la inclusión. 

Este análisis consideró lo oportuno en la identificación 
de barreras que puedan interferir en las relaciones inter-
generacionales y en ese sentido propone tener presente 

falta de lugares comunes para generaciones diferentes, la 
concepción nula o débil de actividades, la incomprensión 
respecto a intereses comunes, la falta de planificación or-
denada y el seguimiento a diagnósticos que manifiesten 
necesidades sentidas.

En esa perspectiva en la revisión de políticas educativas 
y de salud que direccionan en sus esencias las relaciones 
entre personas de diferentes generaciones, afloró que 
el Proyecto educativo institucional puede ser un valioso 
instrumento de trabajo para proyectar actividades en las 
cuales adultos mayores y adolescentes tengan espacios 
de motivación, estimulación, entrenamiento cognitivo, e 
interacción social, soportados desde el enfoque CTS. 

El estudio de las relaciones intergeneracionales develó 
que es un fenómeno complejo, en su esencia sobrepasa 
la coexistencia de las generaciones, , desde la cual dis-
tingue la importancia de los procesos recíprocos destina-
dos a la orientación, las influencias educativas, el inter-
cambio, las reflexiones y el aprendizaje entre dos o más 
generaciones, en las cuales surge la solidaridad, e impli-
ca un proceso que permite a las generaciones interactuar 
de manera armónica y flexible (Ares, 2019; Blanco, 2020).

En esta idea la solidaridad intergeneracional expresa la 
intención de lograr relaciones recíprocas entre adultos 
mayores y adolescentes, de manera ordenada, planifi-
cada y consensuada entre varios organismos, y en ello 
radica la salida al enfoque CTS: 

	• Educación, facilita un entramado de relaciones a partir 
del proyecto educativo institucional y la planificación 
de las actividades que consideran la participación 
conjunta de adultos mayores y adolescentes, propi-
cia espacios y horarios, aporta recursos humanos con 
preparación adecuada y establece vínculos con las fa-
milias a tales efectos, y con la comunidad, propiciando 
que la escuela esté presente en la vida.

	• INDER, facilita la concepción de un programa de ejer-
cicios físicos y actividades recreativas ordenadas a 
partir de la gestión del conocimiento a tales fines y 
aporta recursos humanos preparados, a favor del vín-
culo con la escuela, la comunidad y sus miembros, en 
un entramado de relaciones de colaboración.

	• Salud, favorece la salida al Programa de atención a 
adultos mayores y adolescentes, aporta recursos hu-
manos con preparación adecuada y facilita las reco-
mendaciones desde la óptica medico sanitaria para 
develar un proceso de interés común a favor de hábi-
tos de vida sanos y saludables con el principio de la 
prevención.

En esa dirección el interés radica en la colaboración, la 
cooperación y la asistencia mutua, en un proceso que 
tiene como punto de partida la construcción de intercam-
bios formales y de saberes compartidos, fundamenta-
dos en las fortalezas de cada una de estas etapas de 
la vida y el diagnostico de las necesidades, que serán 
suplidas desde las actividades físico recreativas, en una 
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práctica regular que aporta nuevas ideas para la solidari-
dad intergeneracional.

CONCLUSIONES

El análisis teórico de las relaciones intergeneracionales 
entre adolescentes y adultos mayores, develó que es una 
herramienta, en la cual el enfoque CTS ocupa un lugar 
esencial para modelar relaciones participativas, creado-
ras, y dinámicas, en una perspectiva de colaboración / 
cooperación, al tener presente las necesidades e intere-
ses de ambas generaciones.

Para lograr el fomento de adecuadas relaciones es im-
portante considerar la solidaridad intergeneracional, 
perspectiva que implica asumir el enfoque CTS, en una 
concepción que refiere la colaboración, interacción, inte-
gración e inclusión entre varias personas, que no tienen 
el mismo rango etario, y en ese sentido adultos mayores 
y adolescentes tienen a su favor la realización de acti-
vidades que conducen a un ambiente de participación 
conjunta fundamentado en el respeto, la comprensión e 
inclusión según las experiencias de la ambas generacio-
nes, en un entramado que pondera el aspecto social.
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RESUMEN

El fortalecimiento de la práctica docente resulta fundamen-
tal para el éxito de la educación inclusiva, porque mien-
tras se enfatiza la importancia de que el alumnado con 
discapacidad participe en aulas regulares, se ha descui-
dado la realidad del docente que enfrenta esta situación 
con angustia, frustración y temor debido a la falta de co-
nocimientos, habilidades y herramientas adecuadas. Este 
documento muestra los resultados encontrados mediante 
la observación de campo en un grupo de seis docentes 
de un colectivo de quince de una escuela primaria y la 
revisión sistemática de investigaciones científicas, donde 
se evidencia una correlación directa entre la calidad de 
la educación inclusiva y el nivel de preparación docente, 
debido a la identificación de brechas significativas entre 
las competencias que demanda la práctica inclusiva y la 
formación real que reciben los educadores, especialmente 
en el nivel primaria. 

Palabras clave: 

Inclusión educativa, formación docente, necesidades edu-
cativas especiales, educación primaria, competencias 
profesionales.

ABSTRACT

Strengthening teaching practices is fundamental to the 
success of inclusive education. While emphasis is placed 
on the importance of students with disabilities participating 
in regular classrooms, the reality of teachers facing this si-
tuation with anxiety, frustration, and fear due to a lack of 
knowledge, skills, and appropriate tools has been neglec-
ted. This document presents the results obtained through 
field observation of six teachers from a group of 15 at a pri-
mary school and a systematic review of scientific research. 
These findings demonstrate a direct correlation between 
the quality of inclusive education and the level of teacher 
preparation, as significant gaps were identified between 
the competencies required for inclusive practice and the 
actual training received by educators, especially at the pri-
mary level.

Keywords: 

Educational inclusion, teacher training, special educational 
needs, primary education, professional competencies.
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INTRODUCCIÓN

La inclusión educativa ha pasado por diversos procesos 
y momentos que van desde el panorama internacional 
con la Declaración Universal de los Derechos Humanos, 
donde se estableció el derecho a la educación como 
fundamental para todas las personas (Organización de 
las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
Cultura, 1994), lo que marcó el punto de partida para la 
educación inclusiva y los derechos del niño al promover 
el acceso a escuelas regulares para todos los estudian-
tes, y la Convención sobre los Derechos de las Personas 
con Discapacidad (Organización de las Naciones Unidas, 
2006), que establece el derecho a una educación inclusi-
va de calidad (Espinoza-Guamán, 2026).

No obstante, las aportaciones internacionales ponen en 
evidencia que la formación docente constituye un factor 
crítico para el éxito de la inclusión educativa, porque las 
actitudes docentes y resultados sobre los procesos de 
inclusión están directamente relacionadas con su nivel 
de preparación y confianza profesional. Ejemplo de ello 
es el informe publicado por la OCDE en los años noven-
ta (Vaillant,  2007) sobre la calidad en la enseñanza, el 
cual presentó los nuevos desafíos y demandas hacia las 
escuelas y los docentes, esto surge a partir de expecta-
tivas nuevas y ampliadas sobre las escuelas inclusivas, 
donde los resultados de las investigaciones muestran la 
necesidad de gestionar clases cada vez más diversas en 
términos de inclusión (Ainscow et al., 2015; Ainscow & 
Messiou, 2021).

De igual manera investigaciones realizadas a nivel inter-
nacional ponen en evidencia que los docentes enfren-
tan desafíos particulares debido a la falta de recursos 
y formación especializada (Casimiro-Urcos et al., 2025; 
Ramírez, 2025; Villegas Alvarez et al., 2025). 

En México específicamente, las investigaciones han do-
cumentado ampliamente los desafíos que enfrentan los 
docentes de educación primaria ante la inclusión educa-
tiva; García-Cedillo (2018); y García-Cedillo et al. (2024), 
han desarrollado múltiples estudios sobre la evolución 
de las prácticas inclusivas en México, documentando 
tanto los avances como las limitaciones persistentes en 
la formación y práctica docente, de igual manera investi-
gaciones sobre política educativa revelan que existe una 
brecha significativa entre las demandas impuestas a los 
docentes por las políticas de inclusión y los lineamientos 
u orientaciones disponibles para implementarlas efecti-
vamente (Arias & Reveles, 2024; Solís & Tinajero, 2022; 
Villavicencio, 2022).

Aunado a esto, estudios sobre la formación docente ini-
cial en escuelas normales mexicanas han identificado 
que, aunque se han incorporado materias relacionadas 
con la atención a la diversidad, la formación sigue priori-
zando lo disciplinar sobre lo pedagógico, y las prácticas 
no siempre se realizan en contextos inclusivos.

De igual manera en el contexto inmediato, estudios re-
cientes dejan claro al sistema educativo que los docen-
tes de educación primaria no se sienten preparados 
para atender estudiantes con Necesidades Educativas 
Especiales, asociadas o no a una discapacidad (Pérez, 
2019; Villegas Alvarez et al., 2025). 

Básicamente, el análisis de los textos evidencia que exis-
te una corresponsabilidad para el cumplimiento de las 
acciones donde la mayor parte recae en la federación y la 
escuela, quedando el nivel estatal desdibujado, y revela 
una insuficiente articulación entre los documentos norma-
tivos referentes a la inclusión educativa (Solís & Tinajero, 
2022; Villavicencio, 2022).

Por ello, la implementación de la educación inclusiva en 
México enfrenta retos particulares relacionados con la 
historia de las instituciones, sus recursos y su capacidad 
de cambio, requiriendo un proceso situado que conside-
re la idiosincrasia de cada escuela, debido a que todos 
estos cambios y constantes reformas han generado que 
dicha educación inclusiva se vea como uno de los desa-
fíos más significativos para los docentes inmersos en el 
sistema educativo actual (Anderson, 2022).

Particularmente en el nivel primaria donde se establecen 
las bases fundamentales del aprendizaje y se deman-
da una educación inclusiva e integral, porque la Nueva 
Escuela Mexicana plantea una transformación curricular 
que requiere que los docentes desarrollen competencias 
específicas para diseñar ambientes de aprendizaje in-
clusivos, equitativos y pertinentes culturalmente (México. 
Secretaría de Educación Pública, 2022).

Por consiguiente, en esta investigación se analiza la ne-
cesidad del fortalecimiento de las competencias docen-
tes para enfrentar exitosamente los retos que implica la 
inclusión de estudiantes con diversas necesidades edu-
cativas especiales en aulas regulares. A través de una 
observación de campo, análisis y revisión sistemática 
de aportes científicos de marcos teóricos actuales, se 
identifican las principales áreas de desarrollo profesional 
requeridas por los docentes de educación primaria para 
implementar prácticas inclusivas y efectivas. Porque los 
resultados evidencian la necesidad del fortalecimiento 
docente, donde se aborden dimensiones pedagógicas, 
didácticas, socioafectivas y éticas poniendo énfasis en la 
necesidad de formación continua especializada y la vin-
culación con el contexto.

Esto constituye un factor determinante para el éxito de 
los procesos inclusivos y la garantía del derecho a la 
educación de todos los estudiantes, como se demanda 
en el Artículo Tercero Constitucional (México. Honorable 
Congreso de la Unión, 1917), la Ley General de Educación 
(México. Honorable Congreso de la Unión, 2019) y los 
Planes y Programas de la Nueva Escuela Mexicana 
(México. Secretaría de Educación Pública, 2025).
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En consecuencia, el presente artículo tiene como objetivo 
dar a conocer los resultados de una investigación partici-
pante y analizar de manera comprehensiva la necesidad 
del fortalecimiento de las prácticas docentes ante los de-
safíos de la inclusión educativa en el nivel primaria, iden-
tificando las competencias profesionales requeridas y los 
mecanismos más efectivos para su desarrollo. A través de 
un estudio de campo, de una revisión sistemática de las 
investigaciones científicas consultados en revistas reco-
nocidas y el análisis de marcos teóricos contemporáneos, 
se busca contribuir al debate académico y proporcionar 
orientaciones para la mejora de las prácticas de forma-
ción docente en el contexto de la educación inclusiva.

MATERIALES Y MÉTODOS 

La presente investigación se desarrolla bajo un enfoque 
mixto, integrando métodos cualitativos y cuantitativos, de-
bido a que se analiza la actuación de los docentes de 
nivel primaria, quienes se ven influenciados por factores 
personales, profesionales, contextuales, políticos y socia-
les al enfrentar los retos de la inclusión educativa.

La muestra estuvo conformada por seis docentes de un 
total de quince pertenecientes a una escuela primaria 
del Estado de Hidalgo, seleccionados por tener en sus 
grupos alumnos con necesidades educativas especiales 
asociadas a alguna discapacidad. Todos los docentes 
ejercen en escuelas públicas de educación primaria, con 
un rango de experiencia entre 5 y 18 años; cuatro son 
mujeres y dos son hombres, con edades comprendidas 
entre 28 y 49 años. Cada docente atiende entre uno y dos 
estudiantes con necesidades educativas especiales, in-
cluyendo casos de discapacidad intelectual, trastorno del 
espectro autista, discapacidad motriz y déficit de aten-
ción e hiperactividad.

Esta selección permitió obtener información relevante 
y detallada sobre las prácticas docentes, experiencias 
y desafíos relacionados con la inclusión educativa, así 
como generar análisis interpretativos y sugerencias basa-
das en la práctica real.

El estudio se enmarca en un enfoque mixto, cuyo pro-
pósito es esclarecer el fenómeno investigado mediante 
la etnografía. Esta metodología permite adentrarse en un 
grupo específico, comprendiendo a sus miembros como 
un todo y otorgando significados especiales a las realida-
des que se estudian. La etnografía, entendida como “una 
forma de mirar” desde un propósito definido (Marcos re-
ferenciales interpretativos), facilita describir las acciones 
habituales de los sujetos y explicar los significados que 
atribuyen a su comportamiento.

La investigación se realizó mediante observación partici-
pante en grupos de la escuela primaria, destacando que 
las aulas integran niños con necesidades educativas es-
peciales en espacios regulares. Para la recolección de 
datos se emplearon técnicas complementarias:

	• Diario de investigación y notas de campo: permitie-
ron registrar información no planificada y experiencias 
significativas, sistematizando eventos relevantes para 
el análisis posterior.

	• Observación directa: considerada piedra angular del 
conocimiento, ya que involucra todos los sentidos y 
permite un contacto cercano con los sujetos, facilitando 
la comprensión de sus prácticas y comportamientos.

	• Entrevistas semiestructuradas: diseñadas como 
conversaciones con propósito definido, buscan com-
prender el mundo desde la perspectiva del entrevis-
tado y analizar los significados de sus experiencias 
mediante un encuentro cara a cara entre investigador 
e informante.

Estas estrategias metodológicas permitieron un análisis 
integral de la práctica docente frente a la inclusión educa-
tiva, considerando tanto la dimensión observable de sus 
acciones como los significados que los propios docentes 
atribuyen a su labor.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

La presente investigación empleó un diseño de méto-
dos mixtos que permitió triangular datos cuantitativos y 
cualitativos para comprender de manera integral las ne-
cesidades de fortalecimiento de formación docente en 
educación inclusiva. La muestra estuvo conformada por 
6 docentes de nivel primaria del estado de Hidalgo, los 
cuales actualmente atienden estudiantes con necesida-
des educativas especiales asociadas o no a una disca-
pacidad en sus aulas.

Los seis docentes participantes presentaron las siguien-
tes características: todos ejercen en escuelas públicas 
de educación primaria del Estado de Hidalgo, con un 
rango de experiencia docente entre 5 y 18 años. Del to-
tal, 4 son mujeres y 2 son hombres, con edades com-
prendidas entre 28 y 49 años. Cada uno atiende entre 1 
y 2 estudiantes con Necesidades Educativas Espaciales 
asociadas o no a una discapacidad en sus grupos, inclu-
yendo casos de discapacidad intelectual, trastorno del 
espectro autista, discapacidad motriz y déficit de aten-
ción e hiperactividad.

Los datos cuantitativos revelan deficiencias significativas 
en la preparación docente para la inclusión:

	• El 83% (5 de 6 docentes) reportó haber recibido úni-
camente una materia relacionada con educación es-
pecial durante su formación inicial en las escuelas 
Normales.

	• El 100% de los participantes manifestó que su forma-
ción inicial fue insuficiente para atender estudiantes 
con Necesidades Educativas Especiales.

	• Solo el 33% (2 docentes) ha recibido capacitación es-
pecializada en inclusión educativa en los últimos dos 
años, pero ha sido por parte de cursos otorgados por 
los mismos docentes del nivel, quienes presentan al-
gunas experiencias ante la inclusión.
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	• El 67% (4 docentes) indicó no haber tenido acceso a 
cursos de actualización específicos sobre estrategias 
de adaptación curricular durante su trayectoria con 
función docente.

En consonancia con los hallazgos generales de la in-
vestigación, los resultados con esta muestra específica 
muestran:

	• El 67% (4 de 6 docentes) desconoce completamen-
te la Ley General para la Inclusión de Personas con 
Discapacidad.

	• El 50% no puede identificar correctamente los docu-
mentos normativos que sustentan la educación inclu-
siva en México.

	• Sin embargo, el 83% afirma promover valores de equi-
dad e igualdad en su práctica cotidiana.

Esta desconexión entre el desconocimiento normativo y 
la intención inclusiva evidencia la necesidad de fortaleci-
miento en el conocimiento del marco legal que sustenta 
la inclusión.

Mediante una escala Likert (1=nulo, 5=excelente), los do-
centes autoevaluaron sus competencias para la inclusión:

	• Adaptaciones curriculares: promedio 2.5/5 
(insuficiente)

	• Estrategias de evaluación diferenciada: promedio 
2.3/5 (insuficiente)

	• Manejo de conductas disruptivas: promedio 2.8/5 
(regular)

	• Trabajo colaborativo con especialistas: promedio 2.2/5 
(insuficiente)

	• Comunicación con familias de estudiantes con 
Necesidades Educativas Especiales: promedio 3.5/5 
(regular-bueno)

	• Diseño universal para el aprendizaje: promedio 1.8/5 
(deficiente)

Estos promedios reflejan que, en cinco de las seis com-
petencias evaluadas, los docentes se perciben con pre-
paración insuficiente o deficiente.

Al solicitar que jerarquizaran sus necesidades formativas 
(escala de prioridad 1-5), los resultados fueron (Tabla 1):

Tabla 1. Necesidades de capacitación identificadas.

Área de capacitación Prioridad promedio

Estrategias de adaptación curricular 4.8

Evaluación inclusiva 4.7

Manejo de conductas específicas por 
discapacidad 4.5

Diseño universal para el aprendizaje 4.3

Trabajo con familias 3.8

Tecnologías de apoyo 4.2

Recursos y Apoyos Disponibles

	• El 100% de los docentes reportó insuficiencia de ma-
teriales didácticos adaptados.

	• Solo el 17% (1 docente) cuenta con apoyo regular de 
especialista de educación especial (USAER) que ha 
gestionado por sus propios medios (parentesco).

	• El 50% tiene acceso limitado a espacios físicos ade-
cuados para atender necesidades específicas.

	• El 83% manifestó sobrecarga de trabajo al atender es-
tudiantes con Necesidades Educativas Especiales sin 
apoyos institucionales.

Los datos cualitativos, obtenidos mediante entrevistas se-
miestructuradas y observaciones de clase, proporcionan 
una comprensión profunda de las experiencias, percep-
ciones y desafíos que enfrentan los docentes.

Categoría 1: Experiencias de Formación Inicial Deficiente

Los testimonios de los docentes evidencian la insuficien-
cia de su preparación inicial:

“En la Normal solo tuvimos una materia de necesidades 
educativas especiales en el último semestre. Fue muy 
teórica y cuando llegué a la práctica me di cuenta de 
que no sabía nada real sobre cómo trabajar con estos 
niños” (Docente 3, 8 años de experiencia)

“Nunca me enseñaron a hacer una adaptación curricu-
lar. Aprendí sobre la marcha, preguntando a compañe-
ros, buscando en internet. Fue muy frustrante los prime-
ros años” (Docente 1, 12 años de experiencia)

“La formación que recibí estaba completamente desac-
tualizada. Nos hablaban de integración cuando ya exis-
tía el modelo inclusivo. Salí sin saber qué era un DUA 
[Diseño Universal para el Aprendizaje]” (Docente 5, 6 
años de experiencia)

Estos relatos confirman que la formación inicial no propor-
ciona las herramientas prácticas necesarias para enfren-
tar la realidad de las aulas inclusivas.

Categoría 2: Desafíos Cotidianos en la Práctica Inclusiva

Los docentes describieron múltiples obstáculos en su 
práctica diaria:

“Tengo 32 alumnos, tres con Necesidades Educativas 
diferentes, y no tengo apoyo de USAER. ¿Cómo se 
supone que debo atender a todos adecuadamen-
te? Es físicamente imposible” (Docente 2, 15 años de 
experiencia)

“No sé si lo que hago está bien o mal. Adapto las acti-
vidades según mi intuición, pero no tengo certeza de si 
son las estrategias correctas para cada discapacidad” 
(Docente 4, 5 años de experiencia)

“El mayor reto no es la discapacidad del niño, sino la 
falta de preparación que tengo para enfrentarla. Me 
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siento impotente muchas veces” (Docente 6, 18 años 
de experiencia)

Las observaciones de clase corroboraron estas percep-
ciones, identificando:

	• Adaptaciones curriculares improvisadas sin funda-
mento teórico-metodológico claro

	• Dificultades para equilibrar la atención entre estudian-
tes con y sin NEE

	• Estrategias de evaluación poco diferenciadas que no 
capturan los avances reales de estudiantes con NEE

	• Ausencia de materiales didácticos específicos, utili-
zando los mismos recursos para todos

Categoría 3: Concepciones sobre Inclusión y Equidad

Emergieron concepciones confusas sobre los principios 
de la educación inclusiva:

“Algunos papás me exigen que evalúe igual a su hijo 
con discapacidad que a los demás. No entienden que 
eso no es inclusión, pero tampoco sé cómo explicarles 
bien la diferencia entre igualdad y equidad” (Docente 
3)

“A veces pienso que lo que llaman inclusión es simple-
mente poner a todos juntos sin darnos las herramientas. 
Es una inclusión de escritorio, no real” (Docente 1)

“Quiero ser inclusivo, pero no sé cómo. Hago mi mejor 
esfuerzo, pero sé que no es suficiente. Necesito forma-
ción urgente” (Docente 5)

Estos testimonios revelan la brecha entre las intenciones 
inclusivas y el conocimiento conceptual necesario para 
implementarlas efectivamente.

Categoría 4: Necesidad de Trabajo Colaborativo

Los docentes expresaron la necesidad crítica de apoyo 
especializado:

“Cuando tengo el apoyo del maestro de USAER las co-
sas funcionan mejor, pero solo viene cuando tiene un 
espacio libre, por la amistad. No es suficiente” (Docente 
2)

“No hay comunicación entre nosotros los maestros. 
Cada quien hace lo que puede de manera aislada. 
Necesitamos trabajar en equipo, compartir estrategias” 
(Docente 4)

“Las familias quieren ayudar, pero tampoco saben 
cómo. Necesitamos orientación para trabajar juntos” 
(Docente 6)

Categoría 5: Impacto Emocional y Agotamiento

Un hallazgo significativo fue el desgaste emocional aso-
ciado a sentirse mal preparados:

“Me voy a casa sintiendo que fallé, que no pude dar lo 
que ese niño necesitaba. Es muy desgastante emocio-
nalmente” (Docente 3)

“A veces el estrés de no saber qué hacer me hace du-
dar de mi vocación. No es que no quiera, es que no sé 
cómo” (Docente 5)

“Necesitamos apoyo no solo pedagógico, sino también 
emocional. Esto consume mucha energía cuando no tie-
nes las herramientas” (Docente 1)

La integración de ambos tipos de datos confirma que:

A nivel internacional, los resultados coinciden con la li-
teratura que documenta deficiencias formativas globales 
en educación inclusiva. Las competencias autoevaluadas 
por los docentes mexicanos (promedios entre 1.8 y 3.5) 
son similares a las reportadas en estudios de otros países 
latinoamericanos y europeos, donde los docentes consis-
tentemente manifiestan preparación insuficiente.

A nivel nacional, el 67% de desconocimiento de la Ley 
General para la Inclusión de Personas con Discapacidad 
en esta muestra específica replica el 56% encontrado en 
el estudio general, evidenciando que esta problemática 
es sistemática en México. Los testimonios sobre forma-
ción inicial deficiente corroboran los análisis de progra-
mas de escuelas normales que muestran tratamiento 
marginal de la inclusión.

A nivel local, las experiencias cotidianas narradas por 
los docentes (grupos numerosos, ausencia de apoyo es-
pecializado, falta de recursos) reflejan las condiciones 
estructurales del sistema educativo mexicano que obs-
taculizan la inclusión. El 100% de reporte de insuficien-
cia de materiales y el 83% de percepción de sobrecarga 
evidencian problemas sistémicos que requieren atención 
urgente.

Los resultados de esta investigación muestran que una de 
las principales deficiencias en el perfil docente contem-
poráneo radica en la formación inicial, donde los progra-
mas de educación de formación docente frecuentemente 
mantienen enfoques tradicionales que no incorporan de 
manera integral los principios y prácticas de la educa-
ción inclusiva. Estudios recientes confirman que la forma-
ción inicial docente presenta carencias significativas en 
la preparación para atender la diversidad, especialmente 
en relación con estudiantes con necesidades educativas 
especiales.

Consecuencia de ello, los futuros docentes egresan de 
las universidades y normales con conocimientos limitados 
sobre diversidad funcional, estrategias de adaptación cu-
rricular y metodologías diferenciadas. Esta carencia for-
mativa se manifiesta en la falta de herramientas concep-
tuales y prácticas para atender la diversidad estudiantil 
de manera efectiva.
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Ejemplo de ello también son las investigaciones desarro-
lladas en escuelas normales mexicanas que corroboran 
estas deficiencias formativas. Un estudio descriptivo en 
una escuela Normal de San Luis Potosí encontró que, 
aunque la percepción general es que el profesorado tie-
ne altas prácticas inclusivas, se identificó la necesidad 
de mayores apoyos en las condiciones físicas del aula, 
metodología y relación maestro-alumno (García-Cedillo et 
al., 2024).

De igual manera, un estudio sobre el análisis del progra-
ma oficial de estudios para la formación del profesorado 
en México reveló que, si bien la tendencia en la forma-
ción inicial docente se alinea con marcos internacionales, 
existen áreas de oportunidad significativas y la necesidad 
de revisar constantemente las políticas y estrategias de 
las instituciones formadoras (Cervera & Martí, 2018).

Dado lo anterior, se puede decir que los sistemas de for-
mación continua frecuentemente no responden adecua-
damente a las necesidades de actualización y especia-
lización que demanda la inclusión educativa. Las ofertas 
formativas suelen ser fragmentarias, descontextualizadas 
y centradas en aspectos teóricos sin suficiente énfasis 
en el desarrollo de competencias prácticas. Además, 
muchos docentes no tienen acceso a oportunidades de 
formación continua de calidad debido a limitaciones ins-
titucionales, económicas o geográficas (Echeita, 2017).

Esta insuficiencia en formación continúa aumentando las 
carencias iniciales y limita las posibilidades de actualiza-
ción profesional necesaria para responder a los desarro-
llos contemporáneos en educación inclusiva. La ausencia 
de sistemas de formación continua robustos constituye 
una barrera estructural significativa para la mejora del 
perfil docente inclusivo. Porque existe falta de capacita-
ción inicial y continua a todas las figuras educativas, ya 
que la investigación revela que figuras educativas como 
directores, ATP, supervisores y docentes rara vez recibie-
ron una capacitación inicial de formación docente para la 
atención de personas con discapacidad como elemento 
necesario dentro de la educación en derechos humanos 
(Blanco, 2011). 

CONCLUSIONES 

El fortalecimiento docente surge como un pilar absoluta-
mente indispensable para materializar los principios de la 
inclusión educativa, porque los docentes son los agentes 
de cambio que traducen las políticas inclusivas en prácti-
cas concretas dentro del aula, actuando como mediado-
res entre la diversidad estudiantil y el conocimiento. Sin 
embargo, la realidad demuestra que muchos docentes se 
sienten insuficientemente preparados para atender la he-
terogeneidad de sus grupos, enfrentándose a situaciones 
para las cuales su formación inicial no los ha equipado 
adecuadamente.

La importancia del fortalecimiento docente radica en múl-
tiples dimensiones. Primero, en el aspecto técnico-pe-
dagógico: los maestros requieren dominar estrategias 
diferenciadas de enseñanza, diseñar adaptaciones cu-
rriculares significativas, implementar evaluaciones diver-
sificadas y utilizar tecnologías de apoyo. Segundo, en 
la dimensión actitudinal: es fundamental desarrollar una 
mentalidad inclusiva que valore genuinamente la diversi-
dad como riqueza y no como obstáculo, superando pre-
juicios y expectativas limitadas. Tercero, en lo colaborati-
vo: los docentes necesitan habilidades para trabajar en 
equipos interdisciplinarios con especialistas, familias y la 
comunidad educativa ampliada.

Invertir en la capacitación continua, la formación espe-
cializada y el acompañamiento profesional de los do-
centes no es un gasto prescindible, sino una inversión 
estratégica que multiplica su impacto. Un maestro forta-
lecido puede identificar tempranamente barreras para el 
aprendizaje, implementar intervenciones oportunas, crear 
ambientes de aceptación y pertenencia, y fundamental-
mente, puede cambiar la trayectoria educativa y de vida 
de estudiantes que históricamente han sido excluidos o 
marginados.

El éxito de la inclusión educativa en México dependerá, 
en gran medida, de la capacidad del sistema para res-
ponder a estas necesidades docentes y crear las condi-
ciones necesarias para que todos los maestros puedan 
ejercer su labor de manera efectiva, satisfactoria y trans-
formadora. Solo así será posible construir una educación 
que verdaderamente no deje a nadie atrás y que contri-
buya a la construcción de una sociedad más justa, equi-
tativa e inclusiva.

La evidencia revisada sugiere que cuando los docentes 
están adecuadamente preparados y apoyados, la educa-
ción inclusiva no solo es posible, sino que se convierte en 
una experiencia enriquecedora para todos los miembros 
de la comunidad educativa. Esta transformación requiere 
voluntad personal, voluntad política, recursos adecuados, 
y un compromiso sostenido con los principios de equidad 
e igualdad en la educación.
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RESUMEN

En el marco de la investigación, la motivación se entiende 
como un constructo psicológico que explica por qué las 
personas inician, mantienen o abandonan determinadas 
actividades. Diversos autores la han descrito como la ener-
gía que impulsa al individuo a actuar, vinculando factores 
internos (como intereses, valores y satisfacción personal) 
con factores externos (como recompensas, reconocimien-
to o presión social). La motivación escolar debe ser enten-
dida como un factor esencial en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje, pues constituye la base sobre la cual se 
edifica la participación activa del estudiante y su disposi-
ción para alcanzar metas académicas. Reconocer su im-
portancia y aplicar estrategias que la fortalezcan represen-
ta un desafío y, al mismo tiempo, una oportunidad para los 
docentes, quienes tienen en sus manos la posibilidad de 
transformar la experiencia educativa en un proceso más 
enriquecedor y efectivo. La motivación, en este sentido, 
no solo es un recurso pedagógico, sino un componente 
indispensable para garantizar aprendizajes significativos y 
duraderos.

Palabras clave: 

Motivación escolar, enseñanza-aprendizaje, docentes, 
participación activa, aprendizajes significativos.

ABSTRACT

In the context of this research, motivation is understood as 
a psychological construct that explains why people initia-
te, maintain, or abandon certain activities. Various authors 
have described it as the energy that drives individuals 
to act, linking internal factors (such as interests, values, 
and personal satisfaction) with external factors (such as 
rewards, recognition, or social pressure). School moti-
vation should be understood as an essential factor in the 
teaching-learning process, as it forms the basis for active 
student participation and their willingness to achieve aca-
demic goals. Recognizing its importance and implemen-
ting strategies to strengthen it represents both a challenge 
and an opportunity for teachers, who have the power to 
transform the educational experience into a more enriching 
and effective process. In this sense, motivation is not only 
a pedagogical resource but also an indispensable compo-
nent for ensuring meaningful and lasting learning.

Keywords: 

School motivation, teaching and learning, teachers, active 
participation, meaningful learning.
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INTRODUCCIÓN

La motivación escolar entendida como el proceso psico-
lógico que impulsa al estudiante a participar en las acti-
vidades de aprendizaje, mantener el esfuerzo y la per-
sistencia frente a las tareas académicas, a innovar, a ser 
creativo, ser responsable y orientar su conducta hacia el 
logro de metas educativas. En este concepto influyen fac-
tores internos como el interés, la curiosidad, el hábitus, 
la disciplina, la creatividad y la satisfacción personal, y 
factores externos, como las evaluaciones formativas, el 
reconocimiento y las expectativas sociales.

Esta se ha convertido en un tema central dentro de la in-
vestigación educativa contemporánea, dado que consti-
tuye un factor determinante en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje. Puede entenderse como el conjunto de 
procesos internos que activan, dirigen y sostienen la con-
ducta hacia la consecución de objetivos. 

En el ámbito escolar, este concepto adquiere una relevan-
cia particular, pues se relaciona directamente con la dis-
posición del estudiante para aprender, su nivel de com-
promiso con las tareas académicas y su capacidad para 
superar las dificultades que se presentan en el entorno 
educativo. La motivación, por tanto, no es un elemento 
accesorio, sino un componente esencial que condiciona 
la calidad y la profundidad de los aprendizajes que los 
estudiantes logran construir (Aperribai Gochicoa, 2025).

La motivación escolar es un constructo central dentro 
del proceso educativo, pues influye directamente en la 
disposición del estudiante para aprender, su rendimiento 
académico, su participación y su permanencia en tareas 
exigentes. De acuerdo con González Castro et al. (2024), 
es un elemento que determina la calidad del aprendizaje 
al incidir en la forma en que el estudiante se implica, inter-
preta y responde a los retos académicos.

Rodríguez (2020) señala que la motivación escolar res-
ponde a una combinación de factores internos y externos 
que impulsan al estudiante hacia una meta. Estos factores 
incluyen emociones, creencias, valoraciones personales, 
así como la interacción con el ambiente educativo y las 
estrategias pedagógicas del docente. En este sentido, la 
motivación se considera un fenómeno multidimensional y 
dinámico.

La Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura, organismo especia-
lizado de las Naciones Unidas con sede en París, tiene 
como misión promover la paz y la seguridad mediante la 
cooperación internacional en educación, ciencia, cultura 
y comunicación. Realizó una publicación para asegurar 
la inclusión y la equidad en la educación, donde define 
la motivación como un proceso dinámico que orienta la 
conducta hacia objetivos determinados.

Esta definición subraya que la motivación no constituye 
un estado fijo, sino una fuerza que puede estimularse y 

fortalecerse a través de estrategias pedagógicas ade-
cuadas. En el ámbito educativo, la UNESCO destaca su 
importancia como un factor que favorece la disposición 
del estudiante para aprender y participar activamente en 
las actividades escolares. De este modo, el papel del do-
cente se vuelve crucial, pues de su capacidad para dise-
ñar ambientes de aprendizaje estimulantes depende, en 
gran medida, el nivel de motivación que los estudiantes 
experimenten.

La Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura sostiene que los am-
bientes de aprendizaje son fundamentales para garanti-
zar una educación de calidad. Estos deben ser inclusi-
vos, equitativos, seguros y estimulantes, ya que no solo 
representan espacios físicos, sino entornos integrales que 
favorecen el desarrollo cognitivo, emocional y social de 
los estudiantes. La organización enfatiza que la calidad 
educativa depende de la participación activa del alumno 
y de la pertinencia de los planes de estudio, así como de 
la preparación de los docentes y de la implementación 
de estrategias pedagógicas que motiven y fortalezcan el 
interés por aprender. Además, subraya la importancia de 
asegurar entornos libres de violencia y discriminación, 
pues solo en condiciones seguras y de respeto es po-
sible alcanzar un aprendizaje significativo y el desarrollo 
integral del estudiante.

En el ámbito educativo, diversos autores distinguen 
principalmente dos tipos de motivación: la intrínseca y 
la extrínseca (Mero Alcívar et al., 2020; Jun et al., 2022; 
Martínez, 2024). Esta clasificación permite comprender 
mejor los factores que influyen en el comportamiento es-
tudiantil y las formas en que los estudiantes se involucran 
con el aprendizaje.

La motivación intrínseca se refiere al impulso que surge 
del interés personal, la curiosidad y el disfrute inheren-
te de la actividad académica. De acuerdo con Jun et al. 
(2022), los estudiantes que presentan este tipo de mo-
tivación tienden a orientarse hacia el dominio del cono-
cimiento y adoptan un enfoque profundo del aprendiza-
je, caracterizado por la persistencia, el compromiso y la 
búsqueda activa de comprensión. Además, los autores 
destacan que la motivación intrínseca se relaciona estre-
chamente con constructos como la forma de pensar, de 
crecimiento, la perseverancia y la necesidad de cogni-
ción, los cuales potencian la disposición del estudiante 
para enfrentar desafíos académicos.

Por su parte, la motivación extrínseca se vincula con la 
realización de actividades con el fin de obtener recom-
pensas externas, tales como calificaciones, reconoci-
miento social o evitar sanciones. Aunque este tipo de mo-
tivación puede promover comportamientos específicos 
en el corto plazo, Formento Torres et al. (2023) advierten 
que su impacto suele ser limitado si no se acompaña de 
estrategias que fomenten la autonomía, la autorregulación 
y el sentido de agencia del estudiante. En este sentido, la 
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motivación extrínseca puede resultar funcional dentro del 
proceso educativo, pero requiere ser reforzada con prác-
ticas pedagógicas que permitan al alumnado desarrollar 
una motivación más sostenible y profunda.

La motivación escolar es ampliamente reconocida como 
un elemento fundamental en el rendimiento académico y 
en el compromiso que los estudiantes desarrollan hacia 
su proceso formativo. Cuesta Arquelladas & Ayllón Salas 
(2024); y Moreira-Morales & García-Loor (2024) señalan 
que los estudiantes motivados muestran mayor disposi-
ción para participar, comprender conceptos, desarrollar 
habilidades y persistir ante las dificultades, lo que evi-
dencia su papel central dentro del aprendizaje. De ma-
nera complementaria, Cáceres-et al. (2025); y Camargo-
Torres et al. (2025), destacan que la motivación influye 
directamente en los niveles de logro y en la capacidad 
del estudiante para aplicar conocimientos en situaciones 
nuevas, demostrando que su impacto se extiende más 
allá de la ejecución académica inmediata. En este con-
texto, la motivación escolar se vuelve también un elemen-
to clave para la construcción de aprendizajes significati-
vos, aspecto que ha adquirido relevancia en las reformas 
curriculares contemporáneas orientadas al desarrollo de 
competencias y autonomía estudiantil, como lo señalan 
Arroyo & Pérez (2022).

Los factores personales constituyen uno de los pilares de 
la motivación escolar, pues incluyen aspectos como in-
tereses, metas, creencias de autoeficacia, autoestima y 
actitudes hacia el aprendizaje. De acuerdo con Jun et al. 
(2022), elementos como la mentalidad de crecimiento, la 
motivación intrínseca y la perseverancia influyen de ma-
nera directa en perfiles motivacionales altos y en un mejor 
desempeño académico. En este ámbito, la metacognición 
también desempeña un rol fundamental. Abdelshiheed et 
al. (2023) explican que la conciencia del tiempo, la pla-
nificación y el uso de estrategias metacognitivas mejoran 
la preparación del estudiante para el aprendizaje futuro, 
incrementando su motivación y su disposición para en-
frentar nuevos desafíos académicos. Esto evidencia que 
la motivación escolar no depende únicamente de factores 
emocionales, sino también de habilidades cognitivas que 
fortalecen la autorregulación.

El papel del docente ha sido identificado como uno de 
los factores de mayor influencia en la motivación esco-
lar. Chacón Santos & Izquierdo Morán (2023) demuestran 
que la motivación del docente repercute directamente en 
el rendimiento del estudiante, ya que su actitud, empa-
tía, creatividad y capacidad para generar un clima emo-
cional positivo modelan la percepción del alumno hacia 
las tareas escolares. De acuerdo con Franco (2021); y 
Mero Espinoza (2024), los docentes motivados tienden a 
emplear prácticas que fortalecen la motivación estudian-
til, tales como la retroalimentación oportuna, el recono-
cimiento del esfuerzo, el uso de estrategias didácticas 
activas, la comunicación clara y el acompañamiento 

socioemocional. Estas características contribuyen a que 
los estudiantes perciban un entorno de apoyo y se sien-
tan capaces de participar activamente, lo cual incremen-
ta su compromiso y su sentido de autoeficacia.

Los factores contextuales también ejercen influencia de-
cisiva en la motivación escolar. Hernández-Lora & García-
Robelo (2024) subrayan que un ambiente escolar segu-
ro, organizado y emocionalmente positivo incrementa la 
motivación, ya que proporciona un espacio en el que los 
estudiantes pueden desarrollarse sin miedo al error ni a la 
crítica excesiva. Este ambiente incluye relaciones sanas 
entre pares, apoyo institucional, recursos disponibles y 
una cultura escolar que promueva el respeto y la inclu-
sión. En situaciones de vulnerabilidad social, la motiva-
ción se ve particularmente afectada, por lo que resulta 
necesario implementar estrategias contextualizadas. En 
este sentido, Espinoza-Mantuano & Vega-Intriago (2025) 
destacan que el aprendizaje experiencial y la vinculación 
comunitaria permiten a los estudiantes conectar el conte-
nido escolar con su realidad cotidiana, lo que fortalece su 
interés y sentido de pertenencia.

La evidencia científica reciente muestra que la motivación 
escolar es un fenómeno multidimensional que emerge de 
la interacción entre el estudiante, el docente y el entorno. 
Su desarrollo adecuado no solo mejora el aprendizaje, 
sino que favorece la formación integral del estudiante, 
su bienestar socioemocional y su proyección académica 
futura.

Tomando como referencia los autores anteriores, es im-
portante abordar el tema de la motivación escolar, ya que 
esta constituye un eje central en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje y actúa como el motor que impulsa al es-
tudiante a involucrarse de manera activa y perseverante 
en sus tareas académicas. Su importancia radica en que 
favorece la atención, la memoria y el razonamiento, lo 
que se traduce en aprendizajes más profundos y signi-
ficativos. Además, la motivación escolar contribuye a la 
formación de hábitos de estudio y a la consolidación de 
aprendizajes duraderos que trascienden el ámbito edu-
cativo y se proyectan hacia la vida personal y profesional 
del individuo. En este sentido, el papel del docente resul-
ta crucial, pues de su capacidad para diseñar ambientes 
inclusivos, estimulantes y equitativos depende en gran 
medida el nivel de motivación que los estudiantes experi-
menten, convirtiéndola en un factor determinante no solo 
para el rendimiento académico inmediato, sino también 
para el desarrollo integral del ser humano.

La falta de motivación en los estudiantes es un fenóme-
no complejo que responde a la interacción de factores 
personales, escolares y sociales. En el plano individual, 
la baja autoestima, la ausencia de metas claras o los pro-
blemas emocionales y familiares pueden limitar el interés 
por aprender. Desde la perspectiva escolar, métodos de 
enseñanza poco estimulantes, ambientes de aprendi-
zaje excluyentes o una relación distante con el docente 



26
Volumen 5 | Número 2 | abril-junio - 2026

reducen la disposición del alumno a comprometerse con 
sus tareas. A nivel social, las condiciones socioeconómi-
cas desfavorables, la presión excesiva de padres o insti-
tuciones y las distracciones externas también influyen en 
la desmotivación.

El papel del docente también influye en este fenómeno de 
forma negativa cuando este no domina el contenido de 
su programa de estudios, no aplica evaluación formativa, 
sigue con prácticas clásicas aburridas.

Estos elementos muestran que la carencia de motivación 
no se debe a una sola causa, sino a un entramado de 
circunstancias que afectan la disposición del estudiante 
para aprender. Por ello, la motivación escolar debe en-
tenderse como un proceso dinámico que requiere estra-
tegias pedagógicas adecuadas, ambientes inclusivos y 
un acompañamiento constante, de modo que los alumnos 
encuentren sentido en lo que aprenden y se involucren 
activamente en su formación.

METODOLOGÍA

El presente estudio se enmarca dentro de una investiga-
ción de carácter descriptivo y cualitativo, orientada a ana-
lizar la motivación escolar como factor determinante en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Se utilizó un enfoque 
integrador, considerando la interacción de variables per-
sonales, contextuales y docentes que inciden en la moti-
vación de los estudiantes.

La información se recopiló mediante revisión documen-
tal y análisis de evidencia empírica reciente publicada 
en artículos científicos, informes institucionales y trabajos 
académicos relacionados con la psicología educativa y la 
pedagogía inclusiva. Se revisaron estudios que abordan 
tanto la motivación intrínseca como extrínseca, así como 
la influencia de factores contextuales, socioemocionales 
y familiares.

El análisis se realizó mediante un procedimiento inducti-
vo, identificando patrones y relaciones entre los factores 
que afectan la motivación escolar. Se consideraron ele-
mentos como: la influencia del docente, la estructura del 
aula y los métodos de enseñanza, la interacción entre pa-
res, el entorno familiar, el uso de tecnologías educativas y 
la relevancia de los contenidos para los estudiantes.

Además, se integraron aportes de teoría educativa y 
psicología del aprendizaje, contrastando resultados em-
píricos con propuestas pedagógicas que fortalecen la 
motivación y el compromiso estudiantil. La selección de 
fuentes siguió criterios de actualidad, relevancia acadé-
mica y pertinencia para el contexto escolar mexicano.

Finalmente, se utilizó un análisis crítico y comparativo 
de las estrategias motivacionales, identificando buenas 
prácticas que puedan ser aplicadas para mejorar la ense-
ñanza y generar aprendizajes significativos y sostenibles 
en los estudiantes.

DESARROLLO

La motivación escolar constituye uno de los pilares fun-
damentales en el proceso de enseñanza-aprendizaje, ya 
que influye directamente en el interés, la participación y el 
rendimiento académico de los estudiantes. Diversos estu-
dios en el campo de la psicología educativa han demos-
trado que la motivación no solo determina la disposición 
del alumno para aprender, sino que también condiciona 
la calidad y profundidad de los aprendizajes adquiri-
dos; el alumno se vuelve más creativo, más autónomo, 
más responsable; incluso descubre su propia forma de 
aprender, metacognición; entonces, un alumno motivado 
jamás dejará de aprender. En este sentido, comprender 
los factores que la generan y sostienen resulta esencial 
para mejorar las prácticas pedagógicas y promover una 
educación más significativa.

La motivación puede entenderse desde dos dimensiones 
principales: la intrínseca, vinculada al interés personal, 
la curiosidad y el deseo de superación; y la extrínseca, 
relacionada con recompensas externas como las valora-
ciones o evaluaciones, reconocimientos o expectativas 
familiares. Ambas dimensiones interactúan en el contexto 
escolar y se ven influenciadas por múltiples variables: el 
estilo de enseñanza del docente, el clima del aula, la au-
tonomía del estudiante, la relevancia del contenido, la cu-
riosidad, la retroalimentación constructiva, la creatividad, 
las metas personales, los recursos didácticos disponibles 
y el entorno sociofamiliar del estudiante. Los ambientes 
de aprendizaje, las situaciones didácticas, resultan deter-
minantes para sostener el interés genuino por aprender.

En el marco de la educación contemporánea, caracteri-
zada por la diversidad cultural, la inclusión y el uso de 
nuevas tecnologías, la motivación adquiere un papel aún 
más relevante. Los docentes enfrentan el reto de diseñar 
estrategias que fomenten la autonomía, la creatividad y el 
compromiso de los estudiantes, favoreciendo un apren-
dizaje activo y duradero; por ello, analizar la motivación 
escolar como factor determinante en el proceso enseñan-
za-aprendizaje no solo aporta a la teoría educativa, sino 
que también ofrece herramientas prácticas para la mejora 
de la calidad de la educación.

El presente artículo tiene como objetivo examinar la mo-
tivación escolar y su incidencia en el proceso enseñan-
za-aprendizaje, considerando aportes teóricos y eviden-
cias empíricas recientes; asimismo, se busca identificar 
las principales estrategias pedagógicas que potencian la 
motivación en el aula y reflexionar sobre su impacto en la 
formación integral de los estudiantes.

Se han escrito diferentes artículos sobre este tema, don-
de se menciona que los alumnos no tienen motivación por 
aprender y culpándolos totalmente sobre sus resultados 
de aprendizaje; sin embargo, no se ha puesto atención 
en el papel que juega el docente. En este sentido anali-
zaremos la importancia del papel del profesorado en este 
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proceso, porque muchas veces el desinterés del alumno 
se debe a que las actividades propuestas por el docente 
no le resultan interesantes o están alejadas de su reali-
dad, por lo que no despiertan en el alumno el interés por 
aprender; aunado a lo anterior, el ambiente escolar tam-
bién participa en esta desmotivación. Ante esta situación 
nos hacemos la siguiente pregunta: ¿El alumno no tiene 
interés por aprender? ¿O no le gusta lo que el docente o la 
escuela le ofrece? La figura docente constituye uno de los 
ejes fundamentales en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje. Su estilo pedagógico, su gestión emocional y sus 
interacciones cotidianas pueden potenciar la motivación 
del estudiantado o, por el contrario, debilitarla significati-
vamente. La investigación educativa ha demostrado que 
las prácticas docentes, cuando carecen de intenciona-
lidad pedagógica, sensibilidad emocional o pertinencia 
contextual, pueden convertirse en un detonante directo 
de la desmotivación escolar.

Una de las causas más estudiadas de desmotivación 
escolar relacionada con el docente es la persistencia 
de modelos pedagógicos tradicionales y rígidos, centra-
dos exclusivamente en la transmisión del conocimiento. 
Estas prácticas suelen limitar la participación, restringir la 
creatividad y desvalorizar el pensamiento crítico. Cuando 
las clases se reducen a exposiciones prolongadas sin 
interacción, actividades repetitivas o mecánicas, y un 
uso limitado de recursos didácticos, el estudiante per-
cibe el aprendizaje como monótono, predecible y poco 
significativo.

El componente socioemocional de la relación docente-es-
tudiante también es determinante para la motivación. La 
falta de empatía, la indiferencia ante las dificultades del 
alumnado o un trato distante afectan profundamente la 
percepción del estudiante respecto a la escuela. Cuando 
el docente minimiza las emociones, responde de forma 
hostil o ignora situaciones de vulnerabilidad, se debilita la 
percepción de apoyo y disminuye el interés por participar 
en el ámbito escolar.

La comunicación ineficaz y la retroalimentación deficiente 
son otro factor que genera desmotivación. Una comunica-
ción poco clara provoca que los estudiantes no compren-
dan expectativas ni criterios evaluativos, lo que genera 
confusión y frustración. Cuando la retroalimentación se 
centra únicamente en el error, se ofrece de manera vaga 
o tardía, o se transmiten mensajes desmotivadores, la au-
toeficacia se inhibe y el progreso académico se limita.

Las expectativas del docente sobre sus estudiantes influ-
yen directamente en su desempeño y motivación. Cuando 
se considera que ciertos alumnos “no pueden aprender”, 
se les clasifica por capacidades fijas o se les etiqueta 
por comportamiento o condiciones socioeconómicas, 
se generan condiciones de autoexclusión y desigualdad 
simbólica. Las expectativas bajas se traducen en menos 
desafíos cognitivos y menor retroalimentación, lo que de-
bilita la motivación.

La evaluación también puede ser un acto profundamente 
desmotivador cuando se centra en la calificación puniti-
va. Privilegiar la memorización sobre la comprensión, ca-
lificar sin criterios claros o valorar únicamente el resultado 
final genera miedo, ansiedad y rechazo hacia el apren-
dizaje. En este contexto, la escuela se percibe como un 
proceso mecánico sin disfrute ni sentido.

La falta de actualización profesional y de innovación 
pedagógica constituye otro factor de desmotivación. 
Cuando el docente carece de estrategias innovadoras, 
conocimientos sobre neuroeducación o capacitación en 
tecnologías educativas, tiende a reproducir prácticas ob-
soletas que no conectan con la realidad del estudiantado. 
Esto limita la creatividad y el interés en el aula.

La motivación escolar depende en gran medida de la 
capacidad del docente para diseñar experiencias signi-
ficativas que conecten el aprendizaje con la vida real del 
estudiante y despierten su interés genuino. Estas pueden 
materializarse a través de proyectos basados en proble-
mas de la comunidad, el análisis de casos prácticos, el 
uso de tecnologías interactivas, el trabajo interdisciplina-
rio o el aprendizaje servicio, donde los alumnos aplican 
lo aprendido en beneficio de otros. Asimismo, los deba-
tes, las visitas culturales, la gamificación y los proyectos 
personales elegidos por los propios estudiantes constitu-
yen estrategias que favorecen la participación activa y el 
compromiso con el aprendizaje. Estas prácticas permiten 
que el conocimiento trascienda la memorización mecá-
nica y se convierta en un proceso dinámico, motivador 
y duradero, fortaleciendo tanto la motivación intrínseca 
como la extrínseca y contribuyendo al desarrollo integral 
del individuo.

Cuando las actividades se limitan a la repetición mecáni-
ca de contenidos, sin conexión con la realidad del estu-
diante ni con metodologías innovadoras, se produce un 
distanciamiento emocional y cognitivo. Desde la perspec-
tiva escolar, los métodos de enseñanza poco atractivos, 
el clima de aula negativo, la falta de tareas, las tareas mal 
elaboradas están incidiendo en la falta de motivación del 
estudiante.

Otro factor importante que incide en la motivación del es-
tudiante es el clima del aula; la desmotivación se intensifi-
ca cuando no existen normas claras, se permiten dinámi-
cas de agresión o discriminación, no se median conflictos 
y se utiliza disciplina autoritaria sin diálogo. Un ambien-
te tenso o inseguro inhibe la participación y disminuye 
la energía emocional disponible para aprender. La falta 
de conexión entre los contenidos y la vida del estudiante 
genera una percepción de irrelevancia. Cuando los alum-
nos no entienden para qué sirve lo que aprenden, no se 
vincula el conocimiento con su contexto o intereses, y se 
emplea un currículo rígido, el aprendizaje pierde sentido 
y se debilita la motivación.
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La sobrecarga académica sin propósito pedagógico tam-
bién afecta la motivación. El exceso de tareas extensivas, 
pero poco profundas, la falta de equilibrio entre vida es-
colar y personal y las actividades sin explicación clara 
generan fatiga, estrés y desinterés. La falta de pasión y 
entusiasmo por la enseñanza influye directamente en la 
motivación estudiantil. Cuando el docente transmite apa-
tía, cansancio o desgaste emocional, los alumnos perci-
ben que la escuela carece de valor. El burnout docente, 
la falta de reconocimiento institucional y la sobrecarga 
administrativa son factores que deterioran la motivación 
tanto del maestro como del estudiante.

Otro aspecto relevante es la sobrecarga de grupos nume-
rosos. Cuando un docente atiende a un número elevado 
de estudiantes, se dificulta la atención personalizada, la 
implementación de metodologías activas y el seguimiento 
individual del proceso de aprendizaje. En estas condicio-
nes, las clases tienden a volverse más homogéneas y me-
nos atractivas, ya que el profesor debe priorizar la gestión 
del grupo sobre la innovación didáctica.

Asimismo, en muchos contextos educativos, los docentes 
cumplen una doble función, desempeñándose simultá-
neamente como directores o coordinadores y como res-
ponsables de un grupo de clase. Esta situación genera un 
desgaste adicional, pues deben dividir su tiempo y ener-
gía entre la gestión institucional y la enseñanza directa. 
El resultado es una menor disponibilidad para preparar 
actividades motivadoras y un aumento del estrés laboral, 
lo que impacta negativamente en la dinámica del aula.

Estos factores evidencian que la falta de motivación 
en las clases no puede analizarse únicamente desde 
la perspectiva del desempeño docente. Se trata de un 
problema multidimensional, donde intervienen las condi-
ciones laborales, la organización escolar y las políticas 
educativas. Por ello, cualquier propuesta de mejora debe 
considerar no solo la capacitación del profesor en estra-
tegias motivacionales, sino también la reducción de car-
gas administrativas, la atención a la cantidad de alumnos 
que atiende el docente y la redistribución de funciones 
directivas.

El ambiente escolar constituye otro elemento estructural 
y simbólico decisivo en la construcción de la motivación 
estudiantil. Más allá de la infraestructura física, incluye el 
clima institucional, las relaciones interpersonales, las nor-
mas y la cultura escolar. Cuando estos componentes no 
favorecen condiciones óptimas, pueden convertirse en 
detonantes de apatía y desapego hacia el aprendizaje.

La violencia escolar y el acoso entre pares son una de las 
causas más graves de desmotivación. El bullying genera 
miedo, ansiedad, disminución de la autoestima y aban-
dono emocional del aula. Cuando la institución no imple-
menta protocolos efectivos de prevención, los estudian-
tes perciben la escuela como un lugar inseguro.

La infraestructura deficiente también influye en la moti-
vación. Aulas con iluminación pobre, mobiliario incómo-
do, escasez de materiales y ambientes ruidosos generan 
sensación de abandono institucional. La neuroeducación 
ha demostrado que los ambientes físicos inciden en la 
activación emocional, por lo que un entorno deteriorado 
limita el potencial motivador del espacio educativo.

Los ambientes escolares poco inclusivos o discrimina-
torios deterioran el sentido de pertenencia. Cuando se 
reproducen estigmas o se invisibilizan identidades, los 
estudiantes se desconectan emocionalmente del apren-
dizaje. La falta de ajustes razonables para estudiantes 
con discapacidad o los comentarios discriminatorios 
normalizados son ejemplos de prácticas que reducen la 
motivación.

La ausencia de sentido de pertenencia escolar también 
contribuye a la desmotivación. Cuando no se promueven 
actividades extracurriculares, no se reconocen logros y 
no se fomenta la participación estudiantil en decisiones, 
la escuela se percibe como una obligación y no como un 
espacio de realización personal.

La sobrecarga institucional y los ambientes académicos 
demandantes sin apoyo socioemocional generan agota-
miento y rechazo hacia la escuela. Una cultura centrada 
únicamente en resultados y competencia, sin espacios 
de tutoría o acompañamiento, produce estrés académico 
y disminuye la motivación.

Entonces, ¿la falta de motivación solo es responsabilidad 
del docente y de la escuela?

La motivación escolar también depende de factores indi-
viduales relacionados con los alumnos. La percepción de 
irrelevancia de los contenidos, la falta de sentido de com-
petencia, la ausencia de habilidades de autorregulación 
y la presencia de problemas emocionales como ansiedad 
o depresión influyen directamente en la disposición para 
aprender.

El uso excesivo de redes sociales y videojuegos gene-
ra patrones de atención fragmentada y disminuye la to-
lerancia al esfuerzo cognitivo sostenido. Los estudiantes 
acostumbrados a la gratificación inmediata perciben la 
escuela como aburrida o irrelevante.

La falta de claridad sobre objetivos personales o voca-
cionales reduce el compromiso con el aprendizaje. Sin 
metas definidas, la escuela se percibe como una obliga-
ción externa y no como una herramienta de realización 
personal.

El clima socioemocional entre compañeros también es 
determinante. El bullying, la exclusión o los conflictos con 
pares generan experiencias negativas que afectan la par-
ticipación y la disposición para aprender.

Cuando las actividades escolares no se adaptan a la di-
versidad cognitiva, los estudiantes experimentan frustra-
ción o aburrimiento. La falta de atención a las necesidades 
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particulares provoca que algunos se sientan inadecuados 
o no valorados.

La desconexión cultural entre la escuela y las identida-
des juveniles también genera desmotivación. Cuando la 
institución no reconoce los lenguajes, estilos de vida y 
expresiones culturales de los estudiantes, se produce un 
distanciamiento afectivo.

El agotamiento académico o burnout escolar es otro factor 
que reduce significativamente el interés y la motivación. 
La fatiga emocional, la despersonalización del aprendiza-
je y la sensación de ineficacia afectan la continuidad del 
compromiso escolar.

Los alumnos, especialmente en la era digital, buscan es-
tímulos que despierten su curiosidad, fomenten la crea-
tividad y les permitan aplicar lo aprendido en situacio-
nes prácticas. Sin embargo, la ausencia de estrategias 
didácticas dinámicas provoca que perciban las clases 
como una obligación más que como una oportunidad de 
crecimiento.

A nivel social, las condiciones socioeconómicas desfa-
vorables, la presión excesiva de padres o instituciones y 
las distracciones externas, como el uso de la tecnología, 
también influyen en la desmotivación. Algunos alumnos 
manifiestan falta de interés porque las dinámicas de en-
señanza se perciben como rutinarias, poco atractivas y 
alejadas de sus intereses personales y contextuales. Este 
fenómeno genera apatía, baja participación y, en conse-
cuencia, un aprendizaje superficial, es decir, que algunos 
solo aprenden para el momento.

La motivación escolar constituye un elemento esencial 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje y su fortaleci-
miento requiere de estrategias pedagógicas e institucio-
nales que respondan a las necesidades actuales de los 
estudiantes, donde el punto de partida sea la evaluación 
diagnóstica. Esta es un proceso inicial dentro del ámbito 
educativo que tiene como finalidad conocer el nivel de 
conocimientos, habilidades, actitudes y necesidades de 
los estudiantes antes de iniciar un periodo de enseñanza; 
se aplica generalmente al comienzo de un curso, unidad 
o proyecto. 

Se ha hablado de los factores que inciden en la desmoti-
vación del alumno, pero, entonces, ¿qué hacer para mo-
tivarlo y hacer que se interese por seguir aprendiendo? 
El docente ocupa una posición estratégica como agente 
mediador entre el conocimiento, la realidad del estudian-
te y el currículo. Su papel en la construcción de la motiva-
ción resulta decisivo, ya que conecta los saberes con las 
necesidades y aspiraciones del alumnado.

Una de sus funciones principales es diseñar ambientes 
de aprendizaje significativos. Esto implica vincular los 
contenidos con la vida cotidiana, los intereses y los con-
textos socioculturales de los estudiantes, de modo que el 
aprendizaje se perciba como útil y relevante.

Asimismo, el docente debe aplicar estrategias didácticas 
diversificadas que atiendan a la heterogeneidad de rit-
mos y estilos de aprendizaje. Con ello se fomenta la par-
ticipación activa y el desarrollo del pensamiento crítico, 
garantizando que cada estudiante encuentre un camino 
propio hacia el conocimiento.

La retroalimentación formativa constituye otra función 
esencial. Reconocer avances, reforzar la autoeficacia y 
promover el sentido de competencia son acciones que 
fortalecen la confianza del alumno en sus capacidades y 
lo motivan a seguir aprendiendo.

El docente también modela actitudes positivas hacia el 
aprendizaje. Su entusiasmo, apertura intelectual y dispo-
sición al acompañamiento se convierten en ejemplos que 
inspiran a los estudiantes a valorar el conocimiento y a 
mantener una actitud curiosa y reflexiva.

Generar climas socioemocionales seguros es otra tarea 
fundamental. A través de prácticas de respeto, empatía 
y regulación emocional, el docente crea un entorno don-
de los alumnos se sienten aceptados y confiados para 
expresar sus ideas y emociones. Impulsar la autonomía 
del estudiante es clave. Mediante actividades que le per-
mitan tomar decisiones, explorar y construir su propio 
conocimiento, el docente favorece el desarrollo de la mo-
tivación intrínseca y el deseo genuino de aprender. El do-
cente se convierte en un facilitador del aprendizaje y del 
deseo de conocer, promoviendo experiencias educativas 
que alimentan la motivación y el crecimiento personal de 
cada alumno.

Para lograrlo es necesario que los docentes diseñen ac-
tividades significativas, vinculadas con la vida cotidiana 
y los intereses de los alumnos, de manera que los conte-
nidos se perciban como útiles y aplicables en contextos 
reales. El aprendizaje cobra mayor sentido cuando se co-
necta con problemas auténticos y proyectos interdiscipli-
narios que despiertan la curiosidad y el compromiso.

Asimismo, resulta indispensable la incorporación de me-
todologías activas que se basan en la idea de que el 
alumno no es un receptor pasivo de información, sino un 
protagonista de su propio aprendizaje; a través de ellas, 
se busca que el estudiante adquiera conocimientos, ha-
bilidades y actitudes mediante la práctica, la reflexión y la 
interacción con sus compañeros y el entorno. Estrategias 
como el aprendizaje basado en proyectos se centran en 
que los estudiantes trabajen de manera activa y colabo-
rativa para resolver problemas reales o cercanos a su 
contexto. En este proceso se desarrollan la investigación, 
la creatividad, la aplicación práctica de contenidos y la 
reflexión crítica; lo que hace que el alumno aprenda con 
esta metodología es su participación activa, la conexión 
de los contenidos con situaciones significativas, la moti-
vación que surge de enfrentar retos auténticos y el de-
sarrollo de competencias tanto cognitivas como socioe-
mocionales. La gamificación y el aprendizaje cooperativo 
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permiten transformar la dinámica del aula en un espacio 
más atractivo, donde los alumnos asumen un rol activo 
y desarrollan competencias de colaboración, creatividad 
y pensamiento crítico; esto favorece un aprendizaje pro-
fundo, útil y duradero porque convierte al estudiante en 
protagonista de su formación.

El uso de tecnologías educativas también representa una 
herramienta clave para potenciar la motivación. Recursos 
digitales como videos interactivos, simuladores, platafor-
mas virtuales y aplicaciones de retroalimentación inme-
diata favorecen la innovación pedagógica y acercan los 
contenidos a la realidad digital en la que los estudiantes 
se desenvuelven. Modelos como el aula invertida (flipped 
classroom) permiten que los alumnos exploren los con-
tenidos fuera del aula y dediquen el tiempo presencial 
a la aplicación práctica, lo que incrementa su interés y 
participación.

Los padres de familia también juegan un papel primordial 
en este proceso, ya que son el soporte afectivo y socioe-
ducativo. La familia constituye el primer entorno motiva-
cional del estudiante. Su función no consiste en sustituir a 
la escuela, sino en brindar un acompañamiento que for-
talezca la disposición emocional y cognitiva del alumno. 
Establecer un ambiente afectivo estable, que favorezca la 
seguridad emocional necesaria para aprender, valorar la 
educación y transmitir expectativas positivas, reforzando 
la importancia del esfuerzo y la constancia, participar de 
manera activa y colaborativa con la escuela, asistiendo 
a reuniones, comunicándose con docentes y dando se-
guimiento académico, regulares ambientes en casa que 
apoyen el aprendizaje, como rutinas de estudio, espacios 
tranquilos, hábitos de lectura y límites en el uso de pan-
tallas, modelar comportamientos prosociales, que fomen-
ten responsabilidad, respeto y perseverancia, la familia 
es un sostén fundamental de la motivación escolar, pues 
consolida los pilares afectivos y conductuales que permi-
ten al estudiante comprometerse con el aprendizaje.

No obstante, la sociedad es generadora de condiciones y 
discursos que valoran la educación. Esta influye en la mo-
tivación escolar a través de sus estructuras económicas, 
sus discursos culturales y sus prácticas comunitarias. Su 
papel es crear contextos sociales que legitimen la impor-
tancia del aprendizaje y que proporcionen oportunidades 
reales de desarrollo.

Dentro sus funciones principales se destacan las siguien-
tes: promover discursos positivos hacia la educación, 
reconociendo su valor para la movilidad social, la par-
ticipación democrática y el bienestar colectivo, reducir 
desigualdades estructurales que afectan el acceso a re-
cursos, alimentación, seguridad y oportunidades para los 
estudiantes, ofrecer espacios comunitarios para el desa-
rrollo juvenil, como bibliotecas, centros culturales, clubes 
deportivos y actividades artísticas, fortalecer redes de 
apoyo interinstitucional, articulando esfuerzos entre co-
munidades, organizaciones civiles y escuelas, combatir 

estigmas sociales, como la desvalorización del trabajo 
académico o la normalización de la violencia, que inhiben 
la motivación estudiantil.

Cuando la sociedad reconoce a la educación como un 
bien común, contribuye a cimentar un suelo motivacional 
que sostiene el proceso escolar.

Por su parte, las instituciones educativas cumplen un rol 
estructural, garantes de ambientes formativos, equitativos 
y con sentido humanista. Son responsables de configurar 
el clima organizacional y pedagógico donde se desarrolla 
el aprendizaje, creando las condiciones necesarias para 
que florezca la motivación escolar.

Entre sus funciones se encuentra establecer climas es-
colares seguros, inclusivos y libres de violencia, donde 
cada estudiante se sienta valorado y respetado, proveer 
infraestructura adecuada, recursos pedagógicos, tec-
nología y materiales que apoyen prácticas motivadoras, 
promover un proyecto educativo coherente, con linea-
mientos claros, objetivos compartidos y culturas de tra-
bajo colaborativo entre docentes, ofrecer programas de 
apoyo socioemocional, tutorías, orientación educativa y 
acompañamiento integral, formar continuamente a los 
docentes, asegurando que las nuevas metodologías y 
enfoques pedagógicos se apliquen con calidad, fomen-
tar la participación estudiantil, integrando consejos, pro-
yectos y espacios de toma de decisiones que aumenten 
el sentido de pertenencia. Las instituciones son la base 
organizativa que permite que la motivación se traduzca 
en aprendizajes significativos y sostenidos.

CONCLUSIONES

Trabajar la motivación en el aula implica un esfuerzo 
conjunto entre docentes, estudiantes e instituciones. La 
combinación de actividades significativas, metodologías 
activas, uso de tecnologías, atención a la diversidad, 
creación de un clima positivo y mejora de las condiciones 
laborales del profesorado constituye un camino integral 
para transformar la experiencia escolar en un proceso di-
námico, inclusivo y estimulante.

Asimismo, resulta indispensable la incorporación de me-
todologías activas que promuevan la participación y el 
protagonismo del estudiante. Estrategias como el apren-
dizaje basado en proyectos, la gamificación y el apren-
dizaje cooperativo permiten transformar la dinámica del 
aula en un espacio más atractivo donde los alumnos asu-
men un rol activo y desarrollan competencias de colabo-
ración, creatividad y pensamiento crítico. Estas metodo-
logías contribuyen a que el aprendizaje sea más profundo 
y duradero.

El uso de tecnologías educativas también representa una 
herramienta clave para potenciar la motivación; recursos 
digitales como videos interactivos, simuladores, platafor-
mas virtuales y aplicaciones de retroalimentación inme-
diata favorecen la innovación pedagógica y acercan los 
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contenidos a la realidad digital en la que los estudiantes 
se desenvuelven. Modelos como el aula invertida (flipped 
classroom) permiten que los alumnos exploren los con-
tenidos fuera del aula y dediquen el tiempo presencial 
a la aplicación práctica, lo que incrementa su interés y 
participación.

Por otro lado, es fundamental atender a la diversidad de 
estilos de aprendizaje presentes en el aula; adaptar las 
actividades a distintos niveles de desempeño, ofrecer 
opciones de participación y reconocer los logros indivi-
duales fortalece la autoestima académica y genera un 
ambiente inclusivo. 

La motivación escolar se erige como un componente 
esencial y transversal en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje, pues constituye el motor que impulsa al estudian-
te a involucrarse de manera activa, consciente y signi-
ficativa en su formación. A lo largo de este trabajo se 
ha argumentado que el alumno necesita estar motivado 
para aprender porque la motivación no solo despierta 
su curiosidad y su interés, sino que también les otorga 
sentido a los contenidos académicos, favorece la perse-
verancia frente a las dificultades y potencia el desarrollo 
de competencias cognitivas, sociales y emocionales. En 
este sentido, aprender sin motivación se convierte en un 
ejercicio mecánico y superficial, mientras que aprender 
motivado abre la posibilidad de construir conocimientos 
duraderos y aplicables a la vida cotidiana.

Así mismo, se ha señalado que para que el alumno logre 
motivarse requiere de condiciones específicas que tras-
cienden la mera transmisión de información. Entre ellas 
destacan la autonomía en el aprendizaje, la relevancia de 
los contenidos, la creación de experiencias significativas, 
el acompañamiento docente cercano y la existencia de 
un clima escolar positivo. Estos factores permiten que el 
estudiante se sienta protagonista de su proceso formativo 
y que encuentre en la escuela un espacio que responde a 
sus intereses, necesidades y aspiraciones. Sin embargo, 
también se han identificado barreras que dificultan este 
proceso, tales como metodologías tradicionales centra-
das en la memorización, la falta de recursos tecnológicos 
y didácticos, la presión externa de las familias o institu-
ciones y los problemas socioemocionales que afectan 
la disposición del alumno. Dichas barreras, lejos de ser 
menores, representan obstáculos que limitan la equidad 
y la inclusión educativa, generando desmotivación y 
rezago académico.

Frente a este panorama, se han planteado propuestas 
orientadas a fortalecer la motivación escolar, entre las 
que destacan la implementación de metodologías activas 
como el aprendizaje basado en proyectos, el aprendi-
zaje cooperativo y la gamificación; la diversificación de 
estrategias didácticas que atiendan los distintos estilos 
de aprendizaje; la integración de la tecnología de mane-
ra inclusiva y equitativa y la creación de ambientes de 
aprendizaje que reconozcan la diversidad cultural, social 

y emocional de los estudiantes. Estas propuestas buscan 
no solo incrementar el interés del alumno por el trabajo 
escolar, sino también garantizar que el aprendizaje sea 
significativo, duradero y aplicable en diferentes contextos 
de su vida.

Finalmente, la motivación escolar no puede ser entendida 
como un elemento accesorio, sino como un componente 
esencial que debe ser atendido de manera integral. Su 
importancia radica en que transforma la enseñanza en 
una experiencia significativa, equitativa y duradera, ca-
paz de desarrollar competencias cognitivas, sociales y 
emocionales en los estudiantes. Solo mediante el reco-
nocimiento de la necesidad de motivar, la identificación 
de los factores que la favorecen, la comprensión de las 
barreras que la limitan y la implementación de propuestas 
concretas será posible garantizar aprendizajes profundos 
y formar ciudadanos críticos, creativos y comprometidos 
con su entorno.

La construcción de ambientes escolares motivadores 
constituye un objetivo fundamental en los modelos edu-
cativos contemporáneos. La motivación es un fenómeno 
interdependiente que emerge de la interacción entre múl-
tiples agentes: el docente, el alumnado, las familias, la 
sociedad y las instituciones educativas. Cada actor apor-
ta elementos estructurales, emocionales y pedagógicos 
que inciden en la disposición de los estudiantes para 
aprender.
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RESUMEN

Este artículo presenta un enfoque integral que vincula la 
neuroeducación, la meditación y el uso de estrategias neu-
rodidácticas basadas en números para acompañar el due-
lo en contextos educativos. Reconociendo que el duelo 
afecta funciones cognitivas como la atención, la memoria y 
la regulación emocional, se exploran prácticas meditativas 
que favorecen la plasticidad cerebral y la autorregulación. 
Asimismo, se proponen recursos didácticos como secuen-
cias numéricas y ejercicios matemáticos simples para ge-
nerar orden interno y activar circuitos de recompensa. A 
partir de una experiencia personal de pérdida, se plantea 
una propuesta pedagógica sensible que transforma el do-
lor en oportunidad de crecimiento. El estudio aborda los 
fundamentos neurocientíficos del duelo, el impacto de la 
meditación en el aprendizaje emocional y el diseño de es-
trategias educativas que integren ciencia, espiritualidad y 
acompañamiento afectivo.

Palabras clave: 

Neuroeducación, meditación, duelo, aprendizaje emocio-
nal, plasticidad cerebral, estrategias numéricas, acompa-
ñamiento pedagógico.

ABSTRACT

This article presents a comprehensive approach that inte-
grates neuroeducation, meditation, and neurodidactic stra-
tegies based on numerical patterns to support grief within 
educational contexts. Recognizing that grief impacts cog-
nitive functions such as attention, memory, and emotional 
regulation, the study explores meditative practices that en-
hance brain plasticity and foster self-regulation. It also pro-
poses didactic tools, including numerical sequences and 
simple mathematical exercises, to promote internal order 
and activate reward circuits. Grounded in a personal expe-
rience of loss, the pedagogical proposal transforms pain 
into an opportunity for growth and resilience. The study 
examines the neuroscientific foundations of grief, the role 
of meditation in emotional learning, and the design of edu-
cational strategies that harmonize scientific insight, spiritual 
reflection, and affective accompaniment.

Keywords: 

Neuroeducation, meditation, grief, emotional lear-
ning, brain plasticity, numerical strategies, pedagogical 
accompaniment
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INTRODUCCIÓN

La educación no ocurre en el vacío, cada estudiante, 
cada docente, cada ser humano que habita el aula, lleva 
consigo una historia, emociones y vivencias que moldean 
su forma de aprender. Entre esas vivencias, el duelo, 
como experiencia de pérdida profunda, representa una 
de las más desafiantes y transformadoras. En contextos 
educativos, el duelo suele ser invisibilizado, relegado a lo 
privado, sin considerar su impacto directo en los proce-
sos cognitivos, emocionales y sociales del aprendizaje.

En esta línea, Tokuhama-Espinosa (2010) subraya que la 
neuroeducación debe fundamentarse en evidencia cientí-
fica sobre el funcionamiento cerebral, integrando emoción 
y cognición para favorecer aprendizajes significativos”. 

Este artículo propone una mirada integral que articula la 
neuroeducación, la meditación y el uso de estrategias 
neurodidácticas basadas en números como herramientas 
para acompañar y resignificar el duelo en el aula y a la 
vez promover el desarrollo de procesos cognitivos y ló-
gicas analíticas al estudiante interpretar, razonar y actuar 
en diferentes contextos (Padilla & Flórez, 2022). Desde 
los aportes de la neurociencia, se reconoce que el cere-
bro en duelo experimenta alteraciones emocionales. Que 
afectan la atención, la memoria, la regulación emocional 
y el rechazo social, como sustento de la generación de 
mecanismos neuronales, lo que genera cambios cogniti-
vos trascendentales en el estilo y calidad de vida de los 
individuos y a la ve permiten la generación de vínculos 
afectivos en el ámbito de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. 

Por lo que emerge la meditación, como una práctica que 
favorece la plasticidad cerebral, la autorregulación emo-
cional y el desarrollo de la presencia consciente, como 
elementos clave para transitar el dolor de forma cons-
tructiva. En este marco, se exploran también estrategias 
didácticas que integran el uso de secuencias numéricas, 
patrones rítmicos y ejercicios matemáticos simples como 
recursos para calmar la ansiedad, activar circuitos de 
recompensa y generar sensación de orden interno y se-
gún las aportaciones de Alvarado Sánchez et al. (2025); 
y Rojas-Valladares et al. (2026) constituyen una alternati-
va de enseñanza para potenciar el aprendizaje en mate-
máticas desde edades tempranas y se fundamentan en 
principios científicos del funcionamiento cerebral que fa-
vorecen la motivación, la atención sostenida y la memoria 
de trabajo, aspectos esenciales para el aprendizaje sig-
nificativo y a la vez señala que “el desarrollo del razona-
miento lógico en la educación básica está estrechamente 
vinculado a los procesos neurológicos que subyacen al 
aprendizaje y a la adquisición de habilidades cognitivas” 
(Alvarado Sánchez et al., 2025, p.2). Estas prácticas, le-
jos de ser meramente técnicas, se convierten en puentes 
entre el mundo emocional y el aprendizaje significativo en 
contextos donde se generan emociones que activan los 
procesos de pensamiento.

La enseñanza de la Matemática ha enfrentado históri-
camente el desafío de superar la percepción de rigidez 
y dificultad que los estudiantes suelen asociar con esta 
disciplina. En este sentido, la neurodidáctica se presenta 
como un enfoque innovador que integra los hallazgos de 
la neurociencia con las prácticas pedagógicas, permi-
tiendo diseñar experiencias de aprendizaje más significa-
tivas, motivadoras y duraderas. El proceso de enseñan-
za-aprendizaje en Matemática, bajo esta perspectiva, se 
concibe como un entramado dinámico donde la emoción, 
la memoria, la atención y la motivación se convierten en 
pilares fundamentales para la construcción del conoci-
miento, en el ámbito de un proceso de interacción social 
(Goleman, 2006). 

La neurodidáctica parte de la premisa de que el cere-
bro aprende mejor cuando se involucra activamente en 
tareas que despiertan interés y emoción. En Matemática, 
esto implica transformar los contenidos abstractos en ex-
periencias concretas, visuales y simbólicas que conecten 
con la vida cotidiana del estudiante (Realpe-Camacho et 
al., 2021). Estrategias como el uso de retos, juegos, de-
bates cortos y proyectos colaborativos permiten activar 
la amígdala y el sistema de recompensa, generando un 
ambiente propicio para el aprendizaje. De acuerdo con 
Quito Cando et al. (2025), las emociones positivas favore-
cen la consolidación de la memoria y la transferencia de 
conocimientos, enfatizan en el papel de las emociones 
como fuerza impulsora del aprendizaje y su relación con 
las estrategias didácticas que promueven una educación 
significativa y experiencial, lo cual resulta esencial en una 
asignatura que exige procesos de razonamiento lógico y 
resolución de problemas.

En este ámbito las aportaciones de Tacca Huamán et 
al. (2019), refieren que las estrategias neurodidácticas, 
constituyen un referente valioso para comprender cómo 
pueden aplicarse en el proceso de enseñanza y aprendi-
zaje de las matemáticas. Entre ellas destacan:

	• Generar emoción: vincular los contenidos con situa-
ciones reales que despierten curiosidad.

	• Proponer retos: diseñar problemas que desafíen al 
estudiante sin generar frustración.

	• Propiciar la participación: fomentar el trabajo en 
equipo y la discusión de soluciones.

	• Feedback inmediato: ofrecer retroalimentación clara 
y oportuna para fortalecer la confianza.

	• Sentido de pertenencia: crear dinámicas de colabo-
ración que refuercen la identidad grupal.

Estas estrategias no solo mejoran el rendimiento acadé-
mico, sino que también incrementan la satisfacción del 
estudiante, al transformar la Matemática en un espacio 
de descubrimiento y creatividad. El proceso de enseñan-
za y aprendizaje en Matemática, desde la neurodidácti-
ca, se concibe como un ciclo que inicia con la activación 
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emocional, continúa con la exploración cognitiva y culmi-
na con la consolidación del conocimiento. 

La activación emocional se logra mediante recursos visua-
les, narrativos y simbólicos que despierten la curiosidad. 
La exploración cognitiva se desarrolla a través de activi-
dades que implican razonamiento, análisis y resolución 
de problemas en contextos colaborativos. Finalmente, la 
consolidación del conocimiento se alcanza mediante la 
práctica reflexiva, la retroalimentación y la transferencia 
de lo aprendido a nuevas situaciones.

Este enfoque tiene implicaciones metodológicas directas. 
En primer lugar, exige que el docente asuma un rol de 
mediador y facilitador, más que de transmisor de conte-
nidos. En segundo lugar, demanda la integración de re-
cursos diversos, materiales visuales, dinámicas grupales, 
proyectos comunitarios, que estimulen diferentes áreas 
del cerebro. En tercer lugar, plantea la necesidad de eva-
luar no solo el rendimiento académico, sino también la 
satisfacción, la motivación y la participación activa de los 
estudiantes. Así, la evaluación se convierte en un acto de 
justicia y cuidado, coherente con la visión de la Nueva 
Escuela Mexicana.

La neurodidáctica aplicada a la Matemática también fa-
vorece la inclusión y la equidad, al reconocer que cada 
estudiante aprende de manera distinta y que las emocio-
nes juegan un papel central en ese proceso. Estrategias 
como el aprendizaje cooperativo, la gamificación y la re-
solución de problemas contextualizados permiten aten-
der la diversidad y promover un ambiente de paz y auto-
cuidado dentro del aula. De esta manera, la Matemática 
deja de ser un espacio de ansiedad y se transforma en 
un terreno fértil para la creatividad, la colaboración y la 
conciencia crítica.

En conclusión, las estrategias neurodidácticas constitu-
yen un puente entre la teoría y la práctica, entre la emo-
ción y la razón, entre la escuela y la vida. Integrarlas en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje en Matemática no 
solo mejora el rendimiento académico, sino que también 
fortalece la satisfacción y el bienestar de los estudian-
tes. Este apartado sienta las bases para el diseño meto-
dológico de investigaciones y proyectos educativos que 
busquen transformar la enseñanza de la Matemática en 
una experiencia integral, significativa y humanizada. A 
partir de una experiencia personal de pérdida, este tra-
bajo tiene como propósito, no solo comprender el duelo 
desde una perspectiva neuro educativa, sino también di-
señar una propuesta pedagógica sensible, que permita 
transformar el dolor en posibilidad de crecimiento y de 
aprendizajes.

METODOLOGÍA

Este estudio adopta un enfoque descriptivo y se inscribe 
dentro de la autoetnografía, perspectiva epistemológica 
que reconoce la experiencia personal como fuente legí-
tima de conocimiento (Guijosa, 2004). La autoetnografía 

permite que la vida individual sea analizada como un 
contexto de aprendizaje, facilitando la comprensión de 
fenómenos complejos como la meditación, el duelo y la 
autorregulación emocional. En este caso, la investigación 
se fundamenta en la experiencia de pérdida de la hija del 
autor, Camila, cuya historia se convierte en motor para 
diseñar propuestas educativas sensibles que integren 
emoción, cognición y espiritualidad.

El marco teórico combina aportes de la neuroeducación, 
la meditación y la inteligencia emocional. Estudios seña-
lan que la activación de la emoción y la atención plena 
optimizan la memoria, la motivación y la integración neu-
ral (Cozolino, 2013; Siegel, 2007). Así, la metodología 
busca un puente entre razón y emoción, empleando la 
numerología, la meditación guiada y el acompañamiento 
afectivo como estrategias neurodidácticas que favorez-
can la autorregulación y el aprendizaje significativo.

El diseño del estudio integra tres dimensiones. Primero, la 
narrativa personal, que documenta experiencias de duelo 
y prácticas meditativas, incluyendo la interpretación sim-
bólica de fechas y números significativos. Segundo, las 
estrategias neurodidácticas, que aplican patrones numé-
ricos, meditación guiada y acompañamiento afectivo para 
mejorar la atención, la autorregulación y el pensamiento 
lógico. Tercero, la dimensión simbólica y espiritual, que 
incorpora referencias bíblicas y numerología pedagógica 
como herramientas para resignificar el dolor y promover 
la reflexión existencial en el aprendizaje.

El procedimiento se desarrolló en varias fases. 
Inicialmente, se realizó un registro autoetnográfico de ex-
periencias personales, centrado en la pérdida de Camila 
y en el uso de números y patrones matemáticos como 
refugio y herramienta de orden emocional. A continua-
ción, se implementaron actividades neurodidácticas, 
como meditación con series numéricas, construcción de 
cuadrados mágicos, diarios emocionales con números y 
rituales grupales con secuencias rítmicas. Cada práctica 
fue analizada desde la perspectiva de la integración emo-
cional, cognitiva y simbólica, evaluando la reducción de 
ansiedad, la conexión espiritual y la transformación del 
dolor en aprendizaje y sentido.

La evaluación se enfocó en procesos más que en resulta-
dos académicos. Se valoró la capacidad de autorregula-
ción emocional, la participación en prácticas meditativas, 
la creatividad en la construcción de patrones numéricos y 
la integración de la experiencia personal en el aprendiza-
je. Este enfoque permite evidenciar cómo la experiencia 
emocional profunda puede convertirse en recurso peda-
gógico para la construcción de conocimiento significativo.

La justificación metodológica radica en la necesidad de 
resignificar el duelo como oportunidad de aprendizaje. 
Los números y patrones matemáticos funcionan como 
símbolos que otorgan estructura y orden emocional, 
mientras que la meditación guiada y el acompañamiento 
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afectivo facilitan la atención plena y la autorregulación. En 
conjunto, esta metodología propone un modelo educativo 
integrador, donde el aula se concibe como un espacio de 
contención, reflexión y transformación, articulando cien-
cia, emoción y espiritualidad. La experiencia personal se 
transforma en conocimiento pedagógico, demostrando 
que el aprendizaje puede ser profundamente humano, 
simbólico y significativo.

DESARROLLO

Mi historia comienza el 27 de diciembre del año 2000, 
cuando nació Camila (5). Desde pequeña mostró una in-
teligencia brillante, una curiosidad insaciable y una sen-
sibilidad que la conectaba profundamente con el mundo. 
Le apasionaba la lectura, especialmente el universo de 
Harry Potter, y más adelante estudió leyes, viajando por 
distintas regiones de México y también a París y Londres. 
Practicaba senderismo, escaló varios volcanes, y vivía 
con una intensidad que parecía desafiar el tiempo.

Camila vivió 24 años (6). El 2 de febrero de 2025 (4), su 
vida terminó en un accidente. Hoy (22 de octubre de 
2025) han pasado 262 días. Son 377280 minutos (algo 
curioso al sumar las cifras de los minutos siempre obten-
drás un 9) no importa si es día o mil días. Cada uno de 
ellos ha sido una búsqueda de sentido, una lucha por 
sostener el dolor, una necesidad de encontrar orden en 
medio del vacío.

Soy hipersensible. En agosto, tuve un ataque de ansie-
dad. Pero ella… ella lo sufrió más que yo. Su sensibilidad 
era aún más profunda, más silenciosa. Nuestra conexión 
era intensa, amorosa, inexplicable. No sé aún cómo nom-
brarla del todo. Pero sé que, desde su partida, he busca-
do en los números, en los patrones, en la lógica matemá-
tica, una forma de sostenerme.

“Bienaventurados los que lloran, porque ellos recibirán 
consolación”. 

Mateo 5:4

Descubrí que las cifras tienen ritmo, que las series de 
Gauss revelan armonía, que los cuadrados mágicos ofre-
cen estructura. Aprendí que incluso el tiempo, los minutos 
de un día, los días desde su partida, pueden convertir-
se en símbolos, en lenguaje, en refugio. Y así, comencé 
a transformar mi dolor en conocimiento, mi ansiedad en 
atención, mi amor en aprendizaje.

“La espiritualidad se convierte en un recurso pedagógi-
co que complementa la neuroeducación. La Biblia, en su 
versión Reina-Valera (1960), ofrece un marco de consue-
lo y esperanza que dialoga con la dimensión emocional 
del aprendizaje. En esta misma línea, Tolle (2022) invita 
a un despertar hacia el propósito de la vida, mostrando 

que el dolor puede transformarse en oportunidad de cre-
cimiento. Finalmente, Zohar & Marshall (2000) introducen 
el concepto de inteligencia espiritual, que complementa 
la inteligencia emocional y cognitiva, ofreciendo un marco 
para integrar ciencia y trascendencia en el aula”.

El número como refugio: una experiencia personal de 
duelo y descubrimiento.

Durante el proceso de duelo, encontré en los números 
un refugio inesperado. No fue una búsqueda consciente, 
sino una necesidad de orden en medio del caos emocio-
nal. En ese momento, descubrí la serie de Gauss: una 
secuencia aparentemente simple que, al revelarse, me 
mostró que incluso en lo más cotidiano, como sumar los 
números del 1 al 100, hay belleza, lógica y armonía.

La repetición de patrones numéricos comenzó a tener un 
efecto regulador en mí. Contar, sumar, observar cómo las 
cifras se organizaban en cuadrados mágicos, me ofrecía 
una estructura interna que contrastaba con el desorden 
emocional que vivía. Aprendí que toda suma puede redu-
cirse a una cifra entre el 1 y el 9, y que incluso los minutos 
de un día responden a una lógica matemática. Esta com-
prensión me dio una sensación de pertenencia al mundo, 
como si todo, incluso el dolor, tuviera un lugar dentro de 
un sistema mayor.

Construir cuadrados mágicos se convirtió en un acto me-
ditativo. Cada número colocado era una afirmación de 
presencia, cada suma una forma de reconciliación. En 
esos momentos, la matemática dejó de ser una disciplina 
abstracta para convertirse en una herramienta emocional, 
una forma de acompañarme a mí misma desde el pensa-
miento lógico.

“El Señor está cerca de los quebrantados de corazón, y 
salva a los de espíritu abatido”. 

 Salmo 34:18

Estas prácticas me llevaron a explorar las estrategias 
neurodidácticas que utilizan patrones rítmicos, secuen-
cias numéricas y actividades multisensoriales para favo-
recer la atención y la regulación emocional. Comprendí 
que el cerebro responde positivamente a la repetición, al 
ritmo, al orden. Y que estas herramientas pueden ser uti-
lizadas no solo para enseñar, sino para acompañar emo-
cionalmente a los estudiantes en sus propios procesos de 
transformación.

Trabajar con series matemáticas simples, como contar en 
voz baja, seguir secuencias visuales o realizar cálculos 
rítmicos, puede ayudar a calmar la ansiedad, generar 
sensación de armonía interna y activar circuitos de re-
compensa en el cerebro. Estas actividades, lejos de ser 
meramente técnicas, se convierten en rituales de presen-
cia, donde el pensamiento lógico y el mundo emocional 
se entrelazan.
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“Él sana a los quebrantados de corazón, y venda sus 
heridas”.  

Salmo 147:3

En este enfoque, la matemática deja de ser una disciplina 
abstracta para convertirse en una herramienta de acom-
pañamiento emocional, una forma de meditación activa 
que permite al estudiante conectar con su cuerpo, su 
mente y su historia. Así, el aula se transforma en un espa-
cio donde el número, el ritmo y el silencio pueden sanar.

La fe como sostén del aprendizaje emocional

En medio del dolor, la oración y la lectura de la Biblia se 
convirtieron en pilares de mi proceso de sanación. La 
Palabra me ofreció consuelo, dirección y esperanza. Me 
enseñó que el sufrimiento no es el final, sino parte del 
camino hacia la transformación. La fe me permitió inte-
grar lo emocional, lo espiritual y lo cognitivo en una sola 
experiencia de aprendizaje.

“Así que no temas, porque yo estoy contigo; no te angus-
ties, porque yo soy tu Dios”.

 Isaías 41:10

“Él les enjugará toda lágrima de los ojos. Ya no habrá 
muerte, ni llanto, ni lamento ni dolor”. 

Apocalipsis 21:4

Desde esta perspectiva, el duelo no es solo una pérdida, 
sino también una oportunidad para resignificar el apren-
dizaje humano. La neuroeducación, la meditación y la es-
piritualidad se entrelazan para ofrecer un enfoque integral 
que reconoce al ser humano en su totalidad: mente, cuer-
po, emoción y alma.

Propuesta pedagógica: integrar mente, emoción y núme-
ro en el aula

Dicha estrategia, tiene como objetivo general; 
Diseñar experiencias de aprendizaje que favorezcan la 
autorregulación emocional, la atención plena y el pen-
samiento lógico, mediante el uso de estrategias neuro-
didácticas basadas en patrones numéricos, meditación 
guiada y acompañamiento afectivo.

Las estrategias neurodidácticas constituyen un conjunto 
de recursos pedagógicos fundamentados en la neuro-
ciencia que buscan potenciar los procesos de enseñan-
za y aprendizaje a través de la activación emocional, la 
atención plena y la motivación intrínseca. En el caso de la 
Matemática, estas estrategias permiten transformar conte-
nidos abstractos en experiencias significativas, vinculan-
do patrones numéricos con dinámicas emocionales y so-
ciales. Su fundamento se sustenta en la neuroeducación, 

desde donde se reconoce que el aprendizaje significativo 
ocurre cuando se activan simultáneamente los sistemas 
cognitivos, emocionales y sensoriales; pues las emocio-
nes influyen directamente en la atención, la memoria y la 
motivación. Por ello, integrar prácticas que regulen el sis-
tema límbico y fortalezcan la corteza prefrontal es esen-
cial para promover un aprendizaje profundo.

El propósito de integrar estrategias neurodidácticas en 
Matemática es múltiple:

	• Favorecer la autorregulación emocional: que los es-
tudiantes aprendan a manejar la ansiedad y el estrés 
frente a los retos matemáticos.

	• Desarrollar la atención plena: que logren concen-
trarse en el proceso, disfrutando del aprendizaje sin 
distracciones.

	• Fortalecer el pensamiento lógico: que construyan 
habilidades de razonamiento y resolución de proble-
mas aplicables a la vida cotidiana.

	• Promover la satisfacción y el bienestar escolar: que 
la Matemática deje de ser percibida como una asigna-
tura rígida y se transforme en un espacio de creativi-
dad, paz y autocuidado.

	• Consolidar la comunidad de aprendizaje: que la es-
cuela se viva como un entorno afectivo y colaborativo, 
donde el conocimiento se comparte y se celebra.

	• Patrones numéricos: se convierten en un recurso 
simbólico que estimula el pensamiento lógico y la ca-
pacidad de abstracción.

	• Meditación guiada: favorece la autorregulación emo-
cional y la concentración, reduciendo la ansiedad 
matemática.

	• Acompañamiento afectivo: fortalece el sentido de 
pertenencia y la confianza, generando un ambiente 
seguro para el aprendizaje.

En síntesis, el “qué” se centra en diseñar experiencias 
que integren lo cognitivo, lo emocional y lo social, para 
que la Matemática sea vivida como un proceso integral y 
humanizado.

Estrategias integradoras

1. Meditación con series numéricas

	• Objetivo: Activar el sistema parasimpático, mejorar la 
atención y generar sensación de orden interno.

	• Actividad: Guiar a los estudiantes en una respiración 
consciente mientras cuentan en voz baja del 1 al 9, 
repitiendo la serie varias veces.

	• Variación: Usar series de Fibonacci o sumas de Gauss 
para introducir belleza matemática.

2. Construcción de cuadrados mágicos

Actividad: Crear cuadrados mágicos con sumas iguales 
en filas, columnas y diagonales.
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	• Objetivo: Desarrollar pensamiento lógico, atención 
sostenida y percepción estética.

	• Reflexión: Invitar a los estudiantes a escribir cómo 
se sintieron al construir el cuadrado, qué emociones 
surgieron.

3. Diario emocional con números

	• Objetivo: Fomentar la metacognición emocional y el 
autoconocimiento.

	• Actividad: Cada día, los estudiantes asignan un nú-
mero del 1 al 9 a su estado emocional y explican por 
qué.

	• Complemento: Relacionar el número con una cita bí-
blica o una afirmación positiva.

4. Rituales de inicio y cierre con ritmo numérico

	• Objetivo: Crear seguridad, estructura y conexión 
grupal.

	• Actividad: Comenzar y terminar la clase con una se-
cuencia rítmica (por ejemplo, palmadas en patrón 
3-2-1).

	• Variación: Integrar música o movimiento corporal.
5. Acompañamiento emocional con lógica

	• Objetivo: Vincular la lógica con la historia personal, 
resignificar el dolor como parte del aprendizaje.

	• Actividad: Resolver problemas matemáticos que in-
cluyan elementos narrativos personales (por ejemplo, 
“si Rosario vivió 273,600 minutos desde el 2 de febre-
ro, ¿cuántos días han pasado?”).

	• Cuántos minutos tiene una semana.

	• En 175 días ¿cuántas semanas han transcurrido?

	• En nuestra era, cuantos años bisiestos han transcurrido.

	• En nuestra vida cuantos años bisiestos hemos vivido.
Evaluación transformadora

	• La evaluación no se centra solo en resultados, sino en 
procesos. Se valora:

	• La capacidad de autorregulación emocional.

	• La conexión entre pensamiento lógico y experiencia 
personal.

	• La participación activa en prácticas meditativas y 
reflexivas.

	• La creatividad en la construcción de patrones 
numéricos.

Cierre reflexivo

	• Esta propuesta busca que el aula se convierta en un 
espacio de sanación, descubrimiento y conexión. El 
número no es solo cálculo: es ritmo, es orden, es sím-
bolo. La meditación no es solo silencio: es presencia, 
es escucha, es transformación. Y el acompañamiento 
emocional no es solo contención: es vínculo, es apren-
dizaje, es vida.

Estrategias pedagógicas ampliadas: el número como 
símbolo de vida, muerte y eternidad

1. El número como narrativa existencial

Cada ser humano nace en una fecha específica, vive una 
cantidad de días, y parte en otro momento. Estas cifras 
pueden convertirse en símbolos que nos ayudan a com-
prender el misterio de la existencia. En el caso de Camila:

	• Nació un día 5: el número 5 representa el equilibrio 
entre lo espiritual (3) y lo material (2), y también los 
cinco sentidos, los cinco dedos, los cinco elementos 
en muchas culturas.

	• Vivió 24 años: 2 + 4 = 6, número que representa la 
armonía, la familia, la belleza.

	• Falleció el 2 de febrero: el 2 simboliza la dualidad, la 
separación, pero también la posibilidad de encuentro.

	• Han pasado 190 días desde su partida: 1 + 9 + 0 = 
10, que se reduce a 1, el inicio, la unidad, el renacer.

“Para el Señor, mil años son como un día que pasa, como 
una breve noche”. 

Salmo 90:4

Desde esta perspectiva, Camila vivió un día en la eterni-
dad. Si mil años en la Tierra son como un día en el cielo, 
entonces sus 24 años pueden verse como una chispa de 
luz en el tiempo divino. Y si partió el día 2, regresó simbó-
licamente el día 564 (1000 menos 564= 436), como si su 
ciclo se completara en otra dimensión.

2. Meditación con fechas significativas

	• Objetivo: Fomentar el autoconocimiento, la conexión 
espiritual y la reflexión sobre el propósito de vida.

	• Actividad: Invitar a los estudiantes a meditar sobre su 
fecha de nacimiento, sumar los dígitos y reflexionar so-
bre el número resultante.

	• Ejemplo: Si alguien nació el 14/02/2008 → 
1+4+0+2+2+0+0+8 = 17 → 1+7 = 8.

Cualidades personales asociadas al número 8

En numerología, el 8 representa poder, equilibrio, trans-
formación y propósito. Es un número de fuerza interior y 
manifestación externa.

Rasgos clave:

	• Autodominio: Capacidad para tomar decisiones con 
firmeza y responsabilidad.

	• Resiliencia: Fortaleza para superar obstáculos y 
transformar el dolor en sabiduría.

	• Justicia: Sentido ético profundo, búsqueda de 
equidad.

	• Liderazgo: Energía para guiar, inspirar y construir.
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	• Abundancia: No solo material, sino espiritual y 
emocional.

El 8 también se ve como el símbolo del infinito (∞) cuando 
se gira, lo que lo vincula con la eternidad, continuidad y 
trascendencia.

Citas bíblicas relacionadas con el número 8

En la Biblia, el número 8 suele representar nuevos co-
mienzos, regeneración y resurrección.

Ejemplos simbólicos:

	• El octavo día:

	• En la tradición hebrea, el octavo día después del naci-
miento era el día de la circuncisión, símbolo de alianza 
y nuevo comienzo (Levítico 12:3).

	• Noé y los ocho sobrevivientes:

	• En el arca de Noé, ocho personas fueron salvadas 
del diluvio (1 Pedro 3:20), lo que representa renaci-
miento y esperanza.

3. Ciclos de vida en series numéricas

	• Objetivo: Mostrar cómo cada etapa de la vida se 
construye sobre las anteriores, y cómo incluso el dolor 
puede dar lugar a crecimiento.

	• Actividad: Representar la vida como una serie mate-
mática (por ejemplo, Fibonacci, donde cada número 
es la suma de los dos anteriores).

	• Ejemplo: La serie 0, 1, 1, 2, 3, 5, 8, 13… puede usarse 
para representar momentos clave en la vida de una 
persona.

4. Cálculo simbólico de la edad y el tiempo

Paso a paso: Reducción numerológica

Camila vivió 24 años.

Primero calculas los días vividos:

	• 24 años × 365 días = 8,760 días

	• Le sumas 49 días adicionales ( 6 días por años bi-
siestos, 4 días del año 2000, 39 días después de su 
cumpleaños): → 8,760 + 49 = 8,809 días

Luego haces la suma de los dígitos:

	• 8 + 8 + 0 + 9 = 25

	• 2 + 5 = 7
Este proceso se llama reducción teosófica o reducción 
digital, y se usa para encontrar el número raíz o esencial.

Significado simbólico del número 7

El 7 es uno de los números más cargados de simbolismo 
en muchas culturas y sistemas filosóficos. Aquí te lo pre-
sento desde varias dimensiones:

Numerología espiritual

	• Sabiduría interna: El 7 representa la introspección, la 
búsqueda de conocimiento profundo y espiritual.

	• Misterio y contemplación: Es el número del filósofo, del 
meditador, del que busca respuestas más allá de lo 
evidente.

	• Conexión con lo divino: En muchas tradiciones, el 7 
es sagrado (7 días de la creación, 7 chakras, 7 notas 
musicales, 7 colores del arcoíris).

Neuroeducación y emocionalidad

	• Procesos de integración: El 7 puede simbolizar el mo-
mento en que la experiencia emocional (como el due-
lo) se transforma en sabiduría.

	• Etapas del aprendizaje profundo: Podrías usar el 7 
como metáfora de los niveles de conciencia o com-
prensión que se alcanzan en procesos educativos 
transformadores.

	• Podrías usar el número 7 como símbolo de cierre o 
integración:

	• Por ejemplo, después de un proceso de duelo, el nú-
mero 7 podría representar el momento en que la per-
sona encuentra sentido y paz.

	• En un modelo pedagógico, el 7 puede marcar el paso 
de la experiencia emocional a la reflexión consciente.

Ejemplo de aplicación

Imagina una actividad de meditación guiada donde cada 
etapa corresponde a un número:

1. Reconocimiento del dolor

Briones Cedeño & Benavides Bailón (2021) destacan que 
las estrategias neurodidácticas deben partir del recono-
cimiento de las emociones como detonantes del apren-
dizaje. Reconocer  el dolor activa la memoria emocional 
y permite que el estudiante integre la experiencia como 
un punto de partida legítimo para la construcción de 
saberes.

2. Aceptación

Casasola Rivera (2022) plantea que la neurodidáctica es 
un paradigma que busca transformar la resistencia en 
apertura. La aceptación, en este sentido, no es resigna-
ción, sino un proceso de plasticidad cerebral que habilita 
nuevas conexiones y aprendizajes, favoreciendo la resi-
liencia cognitiva y emocional.

3. Expresión

Folleco Calixto et al. (2023), subrayan que las prácticas 
neurodidácticas en educación básica deben incluir espa-
cios de expresión simbólica y corporal. La expresión del 
dolor, ya sea mediante lenguaje, arte o rituales, facilita la 
descarga emocional y fortalece la comunicación grupal, 
condición indispensable para el aprendizaje colaborativo.

4. Silencio

La neurodidáctica en educación inicial reconoce el si-
lencio como un recurso pedagógico que favorece la 
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autorregulación. El silencio no es vacío, sino un espacio 
de procesamiento interno donde el cerebro consolida 
aprendizajes y resignifica experiencias dolorosas.

5. Reflexión

En este ámbito Mora (2021), afirma que “solo se apren-
de aquello que se ama”, y la reflexión es el puente entre 
emoción y cognición. Reflexionar sobre la experiencia do-
lorosa permite que el estudiante la resignifique, integran-
do valores de autocuidado y conciencia crítica, lo que for-
talece la memoria a largo plazo y la motivación intrínseca.

6.Reencuentro con el propósito

Casasola Rivera (2022); y Mora (2021) coinciden en que 
la neurodidáctica orienta el aprendizaje hacia la construc-
ción de sentido. El reencuentro con el propósito implica 
que el dolor se transforma en energía para nuevos pro-
yectos, activando circuitos de recompensa y motivación 
que sostienen la continuidad del aprendizaje.

7.Integración y trascendencia

Briones Cedeño & Benavides Bailón (2021) señalan que 
las estrategias neurodidácticas buscan trascender lo in-
mediato y conectar con la comunidad. La integración del 
dolor en la narrativa personal y colectiva permite que la 
experiencia se convierta en memoria cultural y pedagógi-
ca, abriendo la posibilidad de trascender hacia proyectos 
de paz y convivencia.

El número 7 aquí no solo es el resultado de una suma, 
sino el símbolo de una transformación completa.

 5. Escritura reflexiva con números personales

	• Actividad: Pedir a los estudiantes que escriban una 
carta a sí mismos usando como guía los números que 
marcan su vida (fecha de nacimiento, edad actual, nú-
mero favorito).

	• Objetivo: Integrar lo emocional con lo lógico, lo espiri-
tual con lo narrativo.

	• Complemento: Incluir una cita bíblica que resuene 
con el número elegido.

El número como puente entre cielo y tierra

	• Actividad: Explorar el concepto de “mil años como un 
día” en el cielo, y calcular qué representa un día terre-
nal en tiempo celestial.

	• Ejemplo: Si 1 día en el cielo = 1,000 años en la Tierra, 
entonces 1 minuto en el cielo = 0.694 días terrestres.

	• Reflexión: ¿Qué significa que un instante en lo divino 
abarque casi un día humano? ¿Cómo cambia nuestra 
percepción del tiempo, del duelo, de la eternidad?

Neurodidáctica del número simbólico

	• Justificación: El cerebro responde emocionalmente a 
los símbolos. Cuando un número se asocia con una 

historia personal, se activa la amígdala y se fortalece 
la memoria emocional.

	• Aplicación: Usar números significativos como ancla-
jes emocionales para enseñar contenidos matemáti-
cos, históricos o filosóficos.

6. Ritual de cierre con número de propósito

	• Actividad: Al finalizar un ciclo escolar, cada estudian-
te elige un número que represente su aprendizaje, lo 
explica y lo comparte con el grupo.

	• Objetivo: Cerrar con sentido, integrar lo vivido, pro-
yectar hacia el futuro.

	• Ejemplo: “Mi número es el 7, porque aprendí a confiar, 
a descansar, a buscar sabiduría”. 

La aplicación de estrategias neuroeducativas y medita-
tivas, como la respiración consciente, el uso de series 
numéricas, la construcción de cuadrados mágicos y ejer-
cicios de atención plena, generó efectos significativos en 
el proceso de acompañamiento emocional del duelo. Las 
evidencias recogidas a través de registros reflexivos y ob-
servación directa revelan tres hallazgos principales:

1.	 Reducción de la ansiedad: Las prácticas rítmicas y 
numéricas ofrecieron una estructura interna que favo-
reció la calma, disminuyendo la hiperactivación emo-
cional y promoviendo estados de regulación. Contar 
en voz baja, seguir secuencias visuales o realizar cál-
culos simples funcionaron como anclajes cognitivos 
que ayudaron a salir del modo de supervivencia.

2.	 Conexión espiritual: La integración de momentos de 
silencio, gratitud y contemplación permitió abrir espa-
cios de interioridad, donde el dolor pudo ser recono-
cido sin juicio. Esta dimensión espiritual, presente en 
la meditación activa y en la simbología numérica, faci-
litó una experiencia de trascendencia, reconectando 
al individuo con su historia, su fe y su propósito.

3.	 Transformación del dolor en amor: A través de la re-
petición consciente y la resignificación simbólica del 
número, el duelo dejó de ser una experiencia parali-
zante para convertirse en una fuente de sentido. Las 
prácticas se vivieron como rituales de presencia, don-
de el pensamiento lógico se entrelazó con el mundo 
emocional, permitiendo que el dolor se expresara, se 
comprendiera y se transformara en una energía crea-
tiva y amorosa.

Los resultados obtenidos confirman que el duelo, lejos 
de ser un obstáculo para el aprendizaje, puede conver-
tirse en una oportunidad de transformación cuando se 
aborda desde una perspectiva neuroeducativa sensible 
y al respecto Immordino-Yang (2015), fundamenta cómo 
se observa que las emociones profundas, como el dolor 
por una pérdida pueden catalizar procesos de aprendi-
zaje significativo si se acompañan adecuadamente. Así 
mismo la es importante señalar que la reducción de la 
ansiedad mediante estrategias numéricas sugiere que el 
orden matemático puede funcionar como un regulador 
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emocional, activando circuitos de recompensa y gene-
rando sensación de armonía interna. 

Este hallazgo aporta una mirada innovadora al uso de la 
matemática como herramienta terapéutica, más allá de 
su función lógica. En tal sentido la conexión espiritual 
emergente en las prácticas meditativas reafirma el valor 
de integrar la dimensión trascendente en el aula, tal como 
señala Siegel (2007), influyen en el desarrollo de la con-
ciencia plena, no solo mejora la salud mental, sino que 
fortalece la integración cerebral y la empatía y en con-
textos de duelo, esta conexión permite resignificar la pér-
dida desde un lugar de amor, fe y propósito. Finalmente, 
la transformación del dolor en amor representa el núcleo 
ético y pedagógico de esta propuesta. Al permitir que 
el duelo se exprese, se ordene y se medite, se abre la 
posibilidad de convertir la herida en fuente de sabiduría. 
Esta visión humanista y espiritual del aprendizaje invita 
a repensar el aula como espacio de contención, ritual y 
sanación.

Diversos estudios recientes han demostrado que las 
estrategias neurodidácticas no solo mejoran el apren-
dizaje, sino que transforman la convivencia escolar en 
una experiencia emocionalmente significativa. Briones 
& Benavides (2021) destacan que la activación de la 
atención, la emoción y la memoria significativa favorece 
el respeto y la participación, lo cual se potencia cuando 
se integran rituales simbólicos y proyectos colaborativos. 
Casasola (2022) propone que el aula debe convertirse en 
un espacio emocionalmente seguro, donde el juego, la 
curiosidad y el vínculo afectivo promuevan la empatía y 
la resolución de conflictos, en sintonía con las campañas 
escolares que ritualizan el autocuidado y la paz. 

Folleco et al. (2023), evidencian que las dinámicas multi-
sensoriales y colaborativas reducen la agresividad y for-
talecen la convivencia, lo cual se refleja en actividades 
como los círculos de diálogo y los murales colectivos. 
Finalmente, Mora (2021), sostiene que “sin emoción no 
hay aprendizaje”, y que el cerebro aprende en comuni-
dad, lo cual reafirma que la convivencia escolar debe 
construirse desde el afecto, la memoria compartida y el 
reconocimiento simbólico del esfuerzo colectivo.

CONCLUSIONES

Este estudio evidenció que la integración del autoco-
nocimiento, la conexión espiritual y la reflexión sobre el 
propósito de vida puede transformarse en un elemento 
central del proceso educativo. A través del análisis de 
la neuroeducación, la meditación y el acompañamiento 
emocional en contextos de duelo, se demostró que el 
aprendizaje profundo no depende únicamente de estrate-
gias cognitivas, sino que requiere también apertura emo-
cional y espiritual, generando experiencias significativas 
y sostenibles.

El carácter autoetnográfico del estudio permitió vincu-
lar la experiencia personal con la práctica pedagógica, 

ejemplificada en la narrativa sobre el número de naci-
miento (5), la vida de 24 años (6) y el fallecimiento el 2 de 
febrero de 2025 (13=4) de la hija del autor. La interpre-
tación simbólica de estos números, especialmente el 8 
como símbolo de renacimiento y equilibrio, se convirtió en 
un recurso pedagógico para fomentar el autoconocimien-
to y la reflexión existencial en los estudiantes, demostran-
do que los símbolos pueden ser instrumentos poderosos 
de aprendizaje emocional y cognitivo.

La integración de la emoción, la espiritualidad y el sím-
bolo en la práctica educativa establece los cimientos 
de una educación transformadora. Esto exige un diseño 
metodológico que considere explícitamente la dimensión 
emocional, simbólica y espiritual del ser humano. La neu-
roeducación proporciona el sustento científico para com-
prender cómo emociones intensas, la meditación y la ex-
periencia de duelo influyen en la atención, la memoria y la 
regulación emocional, aspectos esenciales para lograr un 
aprendizaje significativo y sostenible.

El acompañamiento emocional en contextos de pérdida 
se consolida como una estrategia pedagógica efectiva 
para resignificar el dolor y convertirlo en oportunidad de 
crecimiento. La planificación de actividades que vinculen 
la experiencia personal con procesos de reflexión y cons-
trucción de sentido fortalece la resiliencia, la conciencia 
crítica y la motivación intrínseca. En este marco, la me-
ditación guiada se posiciona como un recurso didáctico 
que promueve la autorregulación emocional, la atención 
plena y la conexión con el propósito personal, integrán-
dose en la rutina educativa mediante secuencias breves 
de respiración, concentración y momentos de silencio 
reflexivo.

El uso de símbolos personales, como números de naci-
miento o fechas significativas, constituye otra herramien-
ta metodológica que potencia el autoconocimiento y la 
reflexión profunda. Su aplicación a través de actividades 
como diarios emocionales, numerología pedagógica o 
dinámicas grupales permite conectar la lógica matemá-
tica con la narrativa existencial de los estudiantes, trans-
formando el aula en un espacio donde la cognición y la 
emoción se entrelazan.

En conjunto, estas estrategias conforman un modelo me-
todológico integral que articula ciencia, espiritualidad y 
acompañamiento afectivo, con el propósito de convertir 
el aula en un espacio de sanación y aprendizaje significa-
tivo. La experiencia de Camila, cuyo número vital resultó 
en el 8 como símbolo de renacimiento, equilibrio y conti-
nuidad, inspira esta propuesta pedagógica, recordando 
que la educación no solo transmite saberes, sino que 
también acompaña almas y vidas.

Finalmente, el estudio invita a repensar la educación como 
un espacio de transformación interior, donde el conoci-
miento se vive, se siente y se resignifica. La integración 
de lo simbólico, lo emocional y lo espiritual en la práctica 
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educativa promueve un aprendizaje holístico, humano y 
consciente, capaz de acompañar a los estudiantes en su 
desarrollo integral y en la construcción de sentido a partir 
de sus experiencias personales.
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ABSTRACT

Higher education has adopted STEM methodology as a 
comprehensive approach that combines pedagogical in-
novation, interdisciplinary learning, and the development 
of transversal skills. The effective implementation of STEM 
enhances technical skills, creativity, critical thinking, colla-
boration, and problem-solving, preparing students to face 
scientific, technological, and social challenges. The re-
viewed research highlights the importance of ongoing tea-
cher training, interdisciplinary curriculum design, collabo-
rative assessment, project-based learning, and community 
engagement. Furthermore, the integration of practical ex-
periences, case studies, and community service programs 
fosters the application of knowledge, strengthens self-effi-
cacy, and promotes inclusion and equity in diverse con-
texts. Together, these strategies solidify STEM education as 
a transformative educational model, capable of producing 
competent, adaptable professionals committed to innova-
tion and social responsibility.

Keywords:

STEM methodology, higher education, interdisciplinarity, 
pedagogical innovation, transversal skills, collaborative 
learning.

RESUMEN

La educación superior ha adoptado la metodología STEM 
como un enfoque integral que combina innovación pe-
dagógica, aprendizaje interdisciplinario y desarrollo de 
competencias transversales. La implementación efectiva 
de STEM potencia habilidades técnicas, creatividad, pen-
samiento crítico, colaboración y resolución de problemas, 
preparando a los estudiantes para enfrentar desafíos cien-
tíficos, tecnológicos y sociales. Las investigaciones revi-
sadas destacan la importancia de la formación docente 
continua, el diseño curricular interdisciplinario, la evalua-
ción colaborativa, el aprendizaje basado en proyectos y la 
vinculación con la comunidad. Asimismo, la integración de 
experiencias prácticas, estudios de caso y programas de 
servicio comunitario favorece la aplicación del conocimien-
to, fortalece la autoeficacia y promueve la inclusión y equi-
dad en contextos diversos. En conjunto, estas estrategias 
consolidan la educación STEM como un modelo educativo 
transformador, capaz de formar profesionales competen-
tes, adaptables y comprometidos con la innovación y la 
responsabilidad social.

Palabras clave:

Metodología STEM, educación superior, interdisciplinarie-
dad, innovación pedagógica, competencias transversales, 
aprendizaje colaborativo.
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INTRODUCTION

Higher education has undergone significant transforma-
tions in recent decades, driven by the growing demand 
for scientific, technological, engineering, and mathema-
tical skills that enable graduates to meet the challenges 
of complex and interconnected societies. The implemen-
tation of STEM (Science, Technology, Engineering, and 
Mathematics) methodologies in university settings has 
become a key strategy for promoting critical thinking, 
creativity, and problem-solving in multidisciplinary en-
vironments, fostering the development of professionals 
capable of effectively integrating into productive and re-
search sectors (Suherman et al., 2025). This approach not 
only emphasizes the acquisition of technical knowledge 
but also underscores the importance of transversal skills 
such as collaboration, communication, and adaptabili-
ty, which are essential in dynamic and globalized work 
environments.

In this regard, several recent studies highlight the rela-
tionship between university professors’ teaching prac-
tices and overall student satisfaction in STEM courses. 
Abrahamsen et al. (2024) demonstrate that implementing 
interactive, active learning-centered pedagogical strate-
gies leads to greater student engagement and a more 
positive perception of the educational process. These fin-
dings underscore that the quality of teaching depends not 
only on curricular content but also on professors’ ability to 
integrate innovative approaches that foster participation 
and a deep understanding of concepts.

Innovation in higher education is also reflected in the 
adoption of collaborative assessment models, which ena-
ble more inclusive and reflective learning. Dinglasan & 
Weible (2025) point out that STEM faculty recognize the 
benefits of group and collaborative assessment, not only 
as a grading tool but also as a means to develop tea-
mwork and critical thinking skills. This type of approach 
promotes the shared construction of knowledge and pre-
pares students for professional contexts where coopera-
tion and collaborative problem-solving are essential.

Furthermore, teacher training and institutional evaluation 
are key factors in the effectiveness of STEM programs. 
Wilson & Varma-Nelson (2025), in their internal evaluation 
of STEM Education Innovation and Research The SEIRI 
Institute emphasizes that programs integrating ongoing 
teacher training, applied research, and innovative pe-
dagogical practices achieve superior results in terms of 
student learning and knowledge transfer. These initiati-
ves highlight the need to align institutional policies with 
pedagogical strategies that foster educational innovation 
and the continuous professional development of STEM 
educators.

Another relevant aspect is the link between STEM learning 
and social responsibility through community service pro-
grams. Mahmud & Ismail (2024), in their systematic review 

on STEM service Learning experts highlight that student 
participation in community projects linked to science and 
technology enhances technical, socio-emotional, and 
ethical skills, as well as fostering meaningful interdiscipli-
nary learning. Project-based education and its connection 
to real-world contexts allow students not only to internalize 
academic concepts but also to develop skills to address 
complex problems ethically and collaboratively.

Finally, pedagogical change in higher education requires 
an active commitment from faculty to their own profes-
sional development and self-evaluation. Samaras et al. 
(2019) show that self-study is an effective tool for enga-
ging STEM faculty in educational transformation proces-
ses, promoting critical reflection on teaching practice and 
the adoption of innovative methodologies. This approach 
fosters the professional development of faculty and the 
implementation of educational strategies that respond to 
the demands of contemporary society, integrating techni-
cal knowledge, interdisciplinary thinking, and transversal 
skills.

In this way, STEM methodology in higher education repre-
sents a comprehensive approach that combines pedago-
gical innovation, interdisciplinary learning, and ongoing 
teacher training. Current trends show that successful 
programs depend on the interaction between quality tea-
ching practices, collaborative assessment, community 
engagement, and critical reflection by faculty. This dyna-
mic not only improves student satisfaction and performan-
ce but also prepares professionals capable of facing the 
scientific, technological, and social challenges of the 21st 
century.

The objective of this article was to analyze current trends 
in the implementation of STEM methodology in higher edu-
cation, highlighting innovative practices, interdisciplinary 
learning, and strategies that strengthen the academic and 
professional training of students.

METHODOLOGY

This study was conducted using a qualitative-analytical 
approach to examine current trends in the implementation 
of STEM methodologies in higher education, as well as to 
identify innovative practices and interdisciplinary learning 
strategies. The research was structured in three comple-
mentary phases: a systematic literature review, a compa-
rative analysis of teaching experiences, and an evaluation 
of institutional practices reported in recent studies.

In the first phase, a systematic literature review was con-
ducted, focusing on scientific articles published between 
2014 and 2025. Relevant research on STEM education in 
university contexts, pedagogical innovation, collaborative 
assessment, and community service programs was selec-
ted. Open-access, peer-reviewed academic databases 
such as ERIC, Scopus, and Web of Science were used. 
Science and JSTOR were consulted, prioritizing empirical 
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studies, systematic reviews, and institutional evaluations. 
Source selection considered criteria of currency, thematic 
relevance, and methodological rigor, ensuring that the re-
sults reflected contemporary practices in STEM education.

In the second phase, a comparative analysis of teaching 
experiences was conducted, focusing on identifying in-
novative pedagogical strategies, collaborative assess-
ment models, and interdisciplinary learning approaches 
applied in different higher education institutions. Findings 
from studies exploring STEM faculty perspectives on tea-
ching, group assessment, and professional self-evalua-
tion were incorporated. This analysis allowed for mapping 
emerging trends and contrasting implementation approa-
ches, highlighting effective practices and common cha-
llenges in teaching STEM disciplines.

service -based learning programs. learning) and interdis-
ciplinary projects in university education. The benefits in 
developing students’ technical and transversal skills were 
identified, as well as the elements that facilitate or limit the 
adoption of innovative STEM methodologies in curricula. 
This phase also included the consideration of continuing 
education and teacher self-study as key factors for the 
sustainability and impact of STEM programs.

The analysis was conducted using a descriptive-inter-
pretive approach, combining the synthesis of empiri-
cal findings with critical reflection on trends, successful 
practices, and areas for improvement in university STEM 
education. This methodology allowed for the generation 
of a comprehensive overview of the implementation of 
innovative pedagogical strategies, collaborative assess-
ments, and interdisciplinary learning, contributing to an 
understanding of how universities can optimize STEM 
training and prepare students for contemporary scientific 
and technological challenges.

DEVELOPMENT

Higher education has adopted STEM methodology as 
a strategic axis to foster innovation and interdisciplinary 
learning, recognizing that contemporary challenges re-
quire professionals capable of integrating knowledge from 
science, technology, engineering, and mathematics with 
transversal skills. According to Suherman et al. (2025), 
STEM education not only develops technical competen-
cies but also enhances creativity, computational thinking, 
and the ability to solve complex problems—essential skills 
in an increasingly competitive and globalized work and 
academic world. Evidence indicates that the effective 
implementation of STEM methodologies depends on the 
interaction of multiple factors, including teacher training, 
curriculum planning, student collaboration, and the inte-
gration of real-world learning contexts.

A central aspect of STEM implementation is the relations-
hip between teaching practices and student satisfaction. 
Abrahamsen et al. (2024) found that the quality of tea-
ching, the clarity of learning objectives, and the use of 

active learning strategies significantly increase students’ 
positive perceptions of STEM courses. These results su-
ggest that pedagogical innovation should focus on the 
student experience, incorporating hands-on activities, co-
llaborative projects, and resources that facilitate interdisci-
plinary understanding, going beyond theoretical content.

Collaborative assessment is another key component that 
contributes to effective STEM learning. Dinglasan & Weible 
(2025) highlight that teachers value the use of group tests 
and shared assessments not only as a means of grading, 
but also as a tool for developing teamwork and critical 
thinking skills. Implementing these strategies allows stu-
dents to construct knowledge together, fostering indivi-
dual and collective accountability, while promoting essen-
tial competencies for professional environments where 
collaboration is indispensable.

Teacher training and development are fundamental pillars 
for the sustainability of STEM programs. Wilson & Varma-
Nelson (2025) report that institutional programs that com-
bine ongoing teacher training, applied research, and in-
novative pedagogical practices achieve positive impacts 
on teaching and learning. Similarly, Samaras et al. (2019) 
emphasize that self-study and critical reflection allow tea-
chers to identify areas for improvement, adapt pedagogi-
cal strategies, and transform their teaching practices. This 
professional development of teachers is essential to main-
taining the quality of STEM education and ensuring that 
students develop comprehensive and transferable skills.

Service-learning and interdisciplinary projects have also 
become established as an effective strategy for linking 
STEM content with real-world contexts and social pro-
blems. Mahmud & Ismail (2024) demonstrate that STEM 
service programs Learning experiences foster not only 
technical and analytical skills, but also socio-emotional, 
ethical, and collaborative competencies. By participating 
in community projects, students apply knowledge practi-
cally, strengthen their sense of social responsibility, and 
develop skills to address complex problems from an in-
terdisciplinary perspective. This approach reinforces the 
idea that STEM education is not limited to the acquisition 
of knowledge, but also involves the holistic development 
of the student as an agent of change.

Furthermore, recent literature shows that pedagogical 
innovation in STEM higher education requires a flexible 
and adaptable approach that combines active metho-
dologies, collaborative projects, and diversified assess-
ment strategies. Integrating practical experiences, group 
assessments, and critical reflection fosters more inclusi-
ve, participatory, and motivating learning environments, 
contributing to student retention and the strengthening of 
their competencies (Abrahamsen et al., 2024; Dinglasan 
& Weible, 2025). This interdisciplinary vision promotes 
connections between different areas of knowledge, fos-
tering deep and meaningful learning that transcends the 
boundaries of traditional disciplines.
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Various international studies have shown that implemen-
ting STEM methodologies in higher education requires a 
comprehensive approach that integrates pedagogical in-
novation, interdisciplinary learning, and student-centered 
assessment. These studies demonstrate that the success 
of STEM programs depends not only on technical content 
but also on faculty preparation and motivation, the design 
of meaningful learning experiences, and the development 
of transversal skills such as critical thinking, creativity, and 
collaboration.

Through strategies such as interdisciplinary projects, 
case studies, and service-learning, students can integra-
te theory and practice, tackle real-world problems, and 
develop essential professional skills. This international 
evidence highlights that effective STEM education combi-
nes innovation, active participation, and engagement with 
the academic and professional community, establishing 
itself as a transformative educational model adaptable to 
diverse contexts.

Winberg et al. (2018) conducted a critical review of the 
literature on teaching STEM disciplines in higher educa-
tion, highlighting that teacher training in this area still fa-
ces significant challenges related to integrating innovative 
pedagogical approaches and promoting active learning. 
The study underscores that, while numerous studies exist 
on effective methodologies, the adoption of student-cen-
tered practices is uneven and largely dependent on facul-
ty preparation, motivation, and experience. The authors 
emphasize that ongoing training, professional develop-
ment, and the exchange of best practices are essential to 
strengthening STEM teaching and ensuring that students 
acquire technical and transversal skills that enable them 
to solve complex problems in an interdisciplinary manner.

Zavrel (2015) provides evidence on the effectiveness of 
the case study method in STEM graduate education, hi-
ghlighting that its use increases active student participa-
tion, improves conceptual understanding, and fosters the 
practical application of theoretical knowledge. The article 
argues that case studies allow students to confront real 
or simulated scenarios that require critical analysis, deci-
sion-making, and collaboration, promoting the integration 
of knowledge from different disciplines. This pedagogical 
strategy strengthens students’ ability to link theory and 
practice, while simultaneously developing fundamental 
professional competencies for their future performance in 
scientific and technological contexts.

Borrego & Henderson (2014) explore eight strategies for 
increasing the use of evidence-based teaching in STEM 
education, highlighting that implementing pedagogical 
changes requires both institutional support and teacher 
commitment. Their analysis shows that interventions such 
as training in active teaching techniques, mentoring, and 
systematic feedback are effective in promoting educatio-
nal practices focused on deep learning. This study un-
derscores that adopting evidence-based methodologies 

contributes to improving the quality of learning, increasing 
student satisfaction, and fostering a reflective approach to 
teaching, which is crucial for the success of STEM educa-
tion at the higher education level.

Mezinska et al. (2024) present a design-driven innova-
tion approach in STEM disciplines, emphasizing the role 
of transversal skills in university learning. The authors 
show that integrating skills such as communication, colla-
boration, and critical thinking within STEM programs not 
only enhances teaching effectiveness but also improves 
graduate employability. Furthermore, they highlight that 
design-based innovation allows instructors to structure 
learning activities in a way that enables students to de-
velop technical skills while applying creative solutions to 
complex problems, promoting interdisciplinary and mea-
ningful learning.

Zhumabay et al. (2024) investigated the impact of a STEM 
teacher training course on teachers’ self-efficacy and 
classroom experience. The study revealed that training 
in STEM methodologies increases teachers’ confidence 
in implementing innovative pedagogical strategies and 
facilitates the integration of practical and collaborative 
activities. Furthermore, the findings suggest that teachers 
participating in these courses tend to design more inte-
ractive courses, encourage student participation, and 
apply diverse assessment techniques, thus consolidating 
educational practices that promote interdisciplinary lear-
ning and a deeper understanding of the content.

Walton et al. (2024) evaluate the impact of STEM acade-
mic interventions on the college readiness of students 
from rural areas, demonstrating that structured and con-
textualized programs increase students’ academic com-
petence and motivation. The authors highlight that the 
implementation of hands-on workshops, personalized 
tutoring, and laboratory activities significantly contributes 
to closing readiness gaps and fostering interest in STEM 
careers. This study underscores the importance of desig-
ning inclusive pedagogical interventions that consider the 
specific needs and contexts of students, promoting equity 
and access to quality STEM education.

Lalujan & Pranjol (2024) explore project-based learning 
as a decolonized assessment method in STEM education, 
proposing that this strategy fosters student autonomy and 
the integration of interdisciplinary knowledge. The authors 
argue that projects allow students to address authentic 
problems from multiple perspectives, promoting critical 
thinking, creativity, and collaboration. Furthermore, they 
highlight that this methodology can replace rigid, traditio-
nal assessments, aligning learning with professional and 
social competencies, and strengthening inclusion and di-
versity in STEM academic environments.

Hedge (2024) addresses the persistence of STEM stu-
dents in higher education, identifying individual, institutio-
nal, and pedagogical factors that influence retention. His 
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analysis shows that academic support, early guidance, 
and the implementation of active teaching methodologies 
are crucial for maintaining student motivation and enga-
gement. The findings indicate that building collaborative 
learning communities and providing faculty support are 
essential for students to identify with the discipline, stren-
gthen their sense of belonging, and solidify their STEM 
career path.

Miao (2023) compares STEM education practices in uni-
versities in China and the United States, revealing diffe-
rences in curriculum integration, pedagogical innovation, 
and the focus on transversal skills. The study shows that 
while some programs prioritize technical excellence and 
research, others emphasize practical application and in-
terdisciplinary collaboration. These findings underscore 
the need for a balanced approach that combines tech-
nical knowledge, interpersonal skills, and practical ex-
periences, promoting students’ holistic development and 
adaptability to diverse contexts.

Abdi et al. (2024) conducted a bibliometric analysis of 
the evolution of STEM education, identifying research 
trends, international collaboration, and emerging areas of 
study. The analysis reveals a sustained increase in publi-
cations related to active methodologies, collaborative as-
sessment, and interdisciplinary learning, highlighting the 
growing attention to pedagogical innovation and teacher 
training. This work demonstrates the global expansion of 
STEM education and provides a framework for future re-
search and the development of educational policies aimed 
at strengthening university teaching in these disciplines.

Villa et al. (2026) examine how STEM-focused expe-
riences during secondary education influence students’ 
identity as “STEM people,” finding that early exposure to 
hands-on projects, mentoring, and laboratories increases 
identification with the discipline and motivation to pursue 
STEM careers. This study highlights the importance of 
pre-university experiences in building competencies and 
career orientation, emphasizing the connection between 
early education, academic persistence, and success in 
higher education.

Rivera et al. (2025) modeled STEM career orientation 
among bilingual students, showing that individual, family, 
and institutional factors interact to influence career choi-
ce. Their study demonstrates that perceived academic 
support, self-efficacy, and participation in hands-on STEM 
activities significantly increase orientation toward these 
careers. These findings reinforce the need for inclusive 
educational strategies that consider linguistic and cultu-
ral diversity, promoting equity and participation in STEM 
fields.

Isenhour (2025) analyzes the impact of independent re-
search projects in online STEM education, demonstrating 
that students who participate in autonomous research de-
velop advanced skills in scientific reasoning, autonomy, 

and critical thinking. The study shows that integrating 
practical projects into virtual environments strengthens 
the understanding of complex concepts, fosters virtual co-
llaboration, and improves preparedness for professional 
and academic challenges in remote or hybrid contexts.

Ku et al. (2025) propose a six-stage instructional design 
model for the collaborative implementation of integrated 
STEM education, called PADPIE (Preparation, Analysis, 
Design, Planning, Implementation, and Evaluation). This 
model offers a structured and practical guide for teachers, 
enabling them to systematically organize interdisciplinary 
activities, ensure the coherence of learning objectives, 
and comprehensively evaluate outcomes. The research 
highlights that a collaborative and sequenced approach 
facilitates the adoption of innovative practices, promotes 
teacher-student cooperation, and improves the effective-
ness of STEM education in university settings.

After analyzing the contributions of these studies, it is 
considered that higher education in STEM disciplines has 
undergone a transformation driven by the need to deve-
lop technical, transversal, and interdisciplinary compe-
tencies. Innovative approaches have demonstrated that 
active learning, collaborative projects, and connections 
to real-world contexts allow students to apply theoretical 
knowledge practically, fostering creativity, critical thinking, 
and the resolution of complex problems. Teacher training 
remains a determining factor for the effective implementa-
tion of these methodologies, highlighting the importance 
of ongoing professional development, reflection on prac-
tice, and the adoption of pedagogical strategies that inte-
grate both content and soft skills.

Learning experiences involving case studies, indepen-
dent projects, and service-learning have proven parti-
cularly effective in strengthening students’ self-efficacy, 
motivation, and engagement. These practices foster au-
tonomy, collaboration, and the ability to analyze problems 
from multiple perspectives, contributing to the develop-
ment of a strong academic identity in STEM and career 
persistence. Furthermore, early exposure to STEM ex-
periences and contextualized guidance enable students 
to develop a sense of belonging and more clearly orient 
themselves toward career paths in these fields.

Assessment and instructional design have also evolved 
toward more flexible and inclusive models. Strategies 
such as collaborative assessment, project-based lear-
ning, and sequenced course planning facilitate students’ 
integration of knowledge from different disciplines and the 
development of skills applicable in professional settings. 
The integration of evidence-based teaching methods and 
the adoption of structured models allow instructors to or-
ganize coherent activities, optimize learning processes, 
and promote active student participation.

Finally, current trends in STEM education show that in-
novation is not limited to content, but also encompasses 
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methodology, assessment, and engagement with the com-
munity and the professional world. Programs that combi-
ne hands-on experiences, the development of transversal 
skills, and institutional support foster deep learning, stren-
gthen students’ academic preparation, and promote equi-
ty and inclusion in diverse contexts. In this sense, STEM 
education is conceived as a comprehensive model that 
integrates theory, practice, collaboration, and creativity, 
with the goal of training professionals capable of addres-
sing the scientific, technological, and social challenges of 
the 21st century.

Implementing STEAM methodology in higher education 
requires a strategic and structured approach that cohe-
rently integrates science, technology, engineering, mathe-
matics, and the arts into the academic curriculum. This 
approach not only aims to develop technical skills but 
also to foster transversal abilities such as creativity, critical 
thinking, collaboration, and complex problem-solving. To 
achieve this, it is essential that universities carefully plan 
each component of the educational process, from course 
and project design to faculty training, teaching and as-
sessment strategies, and engagement with the communi-
ty and the professional environment.

The implementation of STEAM is conceived as a compre-
hensive process that integrates pedagogical innovation, 
interdisciplinary learning, and practical experiences, offe-
ring a solid framework to guide students toward meaning-
ful learning and the real-world application of their knowle-
dge. The essential aspects for effectively implementing 
this methodology are detailed below:

1. Interdisciplinary curriculum design

The effective implementation of STEAM requires a curricu-
lum design that coherently integrates content across dis-
ciplines. This involves creating cross-curricular projects 
and subjects where students can apply knowledge from 
various areas simultaneously. Projects should be open-en-
ded, contextualized, and geared toward real-world pro-
blems, encouraging collaboration among students from 
different disciplines. It is recommended to include an ar-
tistic and creative dimension to stimulate innovation and 
the ability to generate original solutions. Furthermore, 
planning should consider the progression of competen-
cies, ensuring that students develop cognitive, technical, 
and socio-emotional skills gradually and in a structured 
manner.

2. Teacher training and professional development

Teachers are central to STEAM implementation, making 
it essential that they receive specific training in active 
methodologies, project-based learning, technology inte-
gration, and formative assessment. Professional develo-
pment should focus on strengthening skills to guide in-
terdisciplinary learning processes, foster creativity and 
innovation, and manage collaboration among students. 

Teacher communities of practice, educational innovation 
workshops, and mentoring programs are effective strate-
gies for consolidating best practices and ensuring consis-
tent, high-quality implementation.

3. Pedagogical strategies and active methodologies

The STEAM methodology promotes the use of partici-
patory strategies, such as project-based learning (PBL), 
case studies, interdisciplinary laboratories, and servi-
ce-learning. These strategies allow students to apply 
theory to concrete problems, develop research and critical 
analysis skills, and improve their ability to work in teams. 
Furthermore, the use of simulations, virtual environments, 
modeling software, and digital tools enhances the lear-
ning experience, facilitating the understanding of com-
plex concepts and promoting technological innovation.

4. Comprehensive evaluation and feedback

Assessment in STEAM should go beyond simply grading 
theoretical content and consider transversal skills such as 
creativity, collaboration, communication, and critical thin-
king. It is recommended to use rubrics, self-assessments, 
peer assessments, and continuous feedback to foster 
reflection and deep learning. Project-based assessment 
and presenting results to external audiences help contex-
tualize learning and strengthen the connection between 
theory and practice.

5. Links with the community and the professional world

An essential component of STEAM is its connection to so-
ciety and the professional environment. This includes in-
ternships, community service projects, collaboration with 
businesses and research institutions, and participation 
in interdisciplinary laboratories. These experiences allow 
students to apply their knowledge in real-world settings, 
develop social-emotional skills, and understand the social 
and ethical impact of their career choices. Community 
engagement also strengthens the relevance of the curri-
culum and prepares graduates to perform effectively in 
complex and dynamic contexts.

To ensure successful implementation, institutions must 
foster an institutional culture of innovation, provide tech-
nological resources and collaborative learning spaces, 
promote teacher training, and establish mechanisms for 
monitoring and continuous improvement. Integrating the 
arts into STEM not only enhances creativity but also enri-
ches the academic experience, enabling students to de-
velop a comprehensive and flexible understanding of the 
challenges they will face in their professional careers.

CONCLUSIONS

Higher education is currently emerging as a space for 
innovation and pedagogical transformation, where the 
combination of interdisciplinary approaches, active me-
thodologies, and collaborative assessment is redefining 



Volume  5 | Issue 2 | April–June - 2026

the learning experience. Successful programs not only 
transmit technical knowledge but also promote essential 
transversal skills such as creativity, critical thinking, pro-
blem-solving, and collaboration. This integration allows 
students to address complex challenges holistically, stren-
gthening their ability to apply knowledge in real-world and 
multidisciplinary contexts, a key requirement for training 
21st-century professionals.

Teacher training and development are becoming a cor-
nerstone of STEM methodology implementation. Well-
prepared and committed teachers, dedicated to educa-
tional innovation, facilitate the adoption of strategies that 
enhance student participation, self-efficacy, and motiva-
tion. Reflection on practice, the use of structured models, 
and ongoing professional development enable the design 
of meaningful and coherent learning experiences, increa-
sing educational quality and contributing to student reten-
tion and persistence in STEM fields. Thus, professional 
development for teachers becomes an essential catalyst 
for achieving academic excellence.

Furthermore, STEM education must consider the diversi-
ty of students and educational contexts, including early 
learning experiences, support for bilingual students, and 
rural environments. Integrating hands-on projects, case 
studies, and service-learning allows students to develop 
socio-emotional and ethical competencies, in addition to 
technical skills. This inclusive perspective ensures that 
STEM education is not only accessible but also equitable 
and capable of producing professionals who are aware of 
their social and scientific impact.

Innovation in STEM education transcends the classroom 
and extends into the academic community, research, and 
the professional world. The adoption of interdisciplinary 
strategies, decolonized assessments, and evidence-ba-
sed approaches strengthens students’ holistic prepa-
ration and fosters their ability to adapt to changing con-
texts. Higher education in STEM is thus presented as a 
transformative model that integrates theory, practice, co-
llaboration, and creativity, with the goal of training highly 
competent, resilient professionals prepared to face the 
scientific, technological, and social challenges of today 
and tomorrow.
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06 ACTIVIDADES
LÚDICAS PSICOMOTRICES CON ENFOQUE NEUROEDUCATIVO 
PARA EL DESARROLLO COGNITIVO INFANTIL
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RESUMEN

El desarrollo cognitivo infantil constituye una de las áreas, 
determinantes en la formación integral del ser humano. 
Durante esta actividad se favorece el funcionamiento del 
cerebro, promoviendo la activación de los procesos psico-
lógicos esenciales para el aprendizaje. El estudio realizado 
se orientó a elaborar un sistema de actividades lúdicas psi-
comotrices con enfoque neuroeducativo que potencien el 
desarrollo de habilidades cognitivas infantiles en el contex-
to educativo. La investigación se estructuró bajo un enfo-
que metodológico cualitativo, con diseño no experimental 
mediante un estudio de caso, que permitió observar las 
dinámicas psicomotrices, adoptando un alcance descrip-
tivo-explicativo. El proceso de validación se efectuó me-
diante la técnica del grupo focal. Se aplicó la lista de cotejo 
contextualizada a los indicadores que establece la prueba 
TGMD-3. El uso de un enfoque integral del desarrollo infan-
til demostró que no existen esferas separadas, debido a 
que las áreas del crecimiento se interrelacionan. El progre-
so psicomotor repercutió en el lenguaje, la socialización y 
el desarrollo cognoscitivo, al emplear el cuerpo como me-
dio para explorar, representar y comprender el mundo ex-
terior. De manera específica, el juego psicomotriz permitió 
evidenciar estos logros, ubicando a los casos estudiados 
en niveles competentes y avanzados de expresión psico-
motriz, potenciando las habilidades cognitivas.

Palabras clave: 

Actividades lúdicas psicomotrices, enfoque neuroeducati-
vo, desarrollo cognitivo.

ABSTRACT

Child cognitive development is one of the key areas in the 
comprehensive formation of the human being. During this 
activity, brain function is promoted, encouraging the activa-
tion of essential psychological processes for learning. The 
study conducted aimed to develop a system of psycho-
motor play activities with a neuroeducational approach that 
enhances the development of children’s cognitive skills in 
the educational context. The research was structured un-
der a qualitative methodological approach, with a non-ex-
perimental design through a case study, which allowed 
for the observation of psychomotor dynamics, adopting 
a descriptive-explanatory scope. The validation process 
was carried out using the focus group technique. The con-
textualized checklist was applied to the indicators esta-
blished by the TGMD-3 test. The use of a comprehensive 
approach to child development showed that there are no 
isolated compartments, as the areas of growth are interre-
lated. Psychomotor progress impacted language, sociali-
zation, and cognitive development by using the body as a 
means to explore, represent, and understand the outside 
world. Specifically, psychomotor play made it possible to 
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demonstrate these achievements, placing the cases stu-
died at competent and advanced levels of psychomotor 
expression, enhancing cognitive skills.

Keywords: 

Psychomotor play activities, neuroeducational approach, 
cognitive development.

INTRODUCCIÓN

El desarrollo cognitivo infantil constituye una de las áreas, 
determinantes en la formación integral del ser humano. 
Durante esta actividad se favorece el funcionamiento del 
cerebro, promoviendo la activación de los procesos psi-
cológicos esenciales para el aprendizaje y el desarrollo 
infantil. Desde la perspectiva de la neuroeducación, dis-
ciplina que integra los conocimientos relacionados con la 
neurociencia, psicología y pedagogía, se reconoce que 
el juego favorece el aprendizaje y activa los circuitos neu-
ronales que potencian el desarrollo cognitivo en edades 
tempranas (Bósquez et al., 2024).

La implementación de dinámicas lúdicas orientadas al 
movimiento corporal, como juegos de coordinación, equi-
librio y ritmo contribuyen significativamente al fortaleci-
miento de habilidades cognitivas y socioemocionales en 
los niños (Lugo-Martínez, 2025) durante esta etapa infan-
til estas actividades, promueven el bienestar físico, al per-
mitir una conexión entre el cuerpo y la mente, facilitando 
aprendizajes significativos en contextos educativos. Su 
práctica durante la primera infancia representa una forma 
espontánea de comunicación para el desarrollo integral 
de los niños. En este periodo se produce una notable 
abundancia de sinapsis y elevada plasticidad cerebral. 
Las actividades lúdicas psicomotrices desempeñan un 
papel protagónico en los ámbitos educativos debido a su 
potencial en el aprendizaje infantil, donde el desarrollo 
neurológico facilita la integración sociocognitivo y físi-
co-motriz (Chui et al., 2024). 

La extensa utilización de dispositivos electrónicos, para 
Arguello & Velásquez (2022), en la etapa infantil reduce 
las oportunidades de que los niños participen en juegos 
activos, lo que representa un riesgo potencial para el de-
sarrollo saludable; expresado en el aumento de los niveles 
de sedentarismo y obesidad en la población infantil. Esta 
realidad demanda la creación de intervenciones educa-
tivas que fomenten la práctica de actividades motrices, 
desde una perspectiva integral e interdisciplinaria, donde 
se respete la singularidad de cada niño y se estimule su 
curiosidad natural. 

El desarrollo cognitivo en  niños de tres años  marca 
una  etapa crucial  en la que se consolidan competen-
cias esenciales para el aprendizaje futuro, como la aten-
ción, memoria, lenguaje y el razonamiento (San Vicente, 
2021). En este contexto, las actividades lúdico-psicomo-
trices emergen como métodos eficaces, al fusionar el mo-
vimiento corporal con el juego. Esta interacción dinámica 

no solo promueve el desarrollo motor, sino que estimula 
el desarrollo cognitivo (Jiménez et al., 2024). Su práctica 
es particularmente importante a esta edad, debido a que 
el cerebro atraviesa una fase de alta sensibilidad a estí-
mulos multisensoriales.

Las actividades lúdicas deben responder a las necesida-
des particulares de los niños, con el objetivo de fomentar 
espacios que estimulen su curiosidad innata, creatividad 
y autonomía; que aborden el desarrollo neuromotriz des-
de un enfoque interdisciplinario. De este modo, se asegu-
ra un proceso educativo impulsor del crecimiento físico y 
cognitivo, que proporcione bienestar emocional y un de-
sarrollo general de habilidades sociales (Obando et al., 
2023). 

En este sentido León et al. (2021), enfatizan que las prác-
ticas de actividades físicas psicomotrices estimulan las 
habilidades motoras, la expresión y la creatividad infantil 
mediante el uso del cuerpo en movimiento. A través del 
juego y la exploración activa, los niños logran conectar 
sus acciones físicas con procesos cognitivos y emociona-
les. En el contexto educativo ecuatoriano, se promueve el 
desarrollo del movimiento, la imaginación y la capacidad 
expresiva, tomando como referencia el reconocimiento 
del cuerpo y los procesos lúdicos. La implementación de 
estas  dinámicas planificadas  con fundamentos neuroe-
ducativos potencian las funciones ejecutivas, facilitando 
un aprendizaje activo y significativo. Mediante el juego y 
la exploración, se estimulan la creatividad y la capacidad 
de resolución de problemas, contribuyendo al fortaleci-
miento del pensamiento crítico desde edades tempranas 
(Rodríguez et al., 2025).

Mediante el uso de un enfoque neuroeducativo es de-
terminante el desempeño de acciones de planificación 
y ejecución de actividades psicomotrices, como funda-
mento del pensamiento estratégico del docente, donde 
se manifieste la orientación didáctico-metodológica del 
proceso educativo. Este tipo de intervención contribuye 
al desarrollo físico, cognitivo en los niños e incentiva la 
curiosidad innata; mejorando sus habilidades desde una 
perspectiva holística e interdisciplinaria (Banda et al., 
2025).

Las dinámicas lúdicas basadas en principios neuroedu-
cativos buscan apoyar el desarrollo integral del niño en 
entornos educativos y priorizar fundamentalmente el bien-
estar emocional, la exploración activa y la participación 
en su propio proceso de aprendizaje. Este enfoque ga-
rantiza que el desarrollo cognitivo se dirija de forma na-
tural y efectiva en que el cerebro aprende. Sin embargo, 
resulta pertinente señalar que durante esta etapa infantil 
se evidencian dificultades en el control y coordinación de 
los movimientos, afectando la motricidad general. 

Estas dificultades se evidencian en acciones de la vida 
diaria asociadas al desempeño de habilidades y capaci-
dades físicas, relacionadas con el desarrollo neuromotor 
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inmaduro o con la falta de estimulación adecuada; influ-
yendo negativamente en el rendimiento escolar y los pro-
cesos de socialización, debido a que el dominio del cuer-
po es fundamental para explorar el entorno y participar 
activamente en actividades grupales en el contexto edu-
cativo. Derivado del análisis de la problemática existente 
el estudio se orienta a elaborar un sistema de actividades 
lúdicas psicomotrices con enfoque neuroeducativo que 
potencien el desarrollo de habilidades cognitivas infanti-
les en el contexto educativo.

MATERIALES Y MÉTODOS 

La investigación se estructuró bajo un enfoque metodo-
lógico cualitativo, con diseño no experimental mediante 
un estudio de caso, que permitió observar las dinámicas 
psicomotrices, adoptando un alcance descriptivo-expli-
cativo. Esta aproximación proporcionó una comprensión 
del fenómeno desde una perspectiva neuroeducativa, 
destacando las conexiones entre el movimiento corporal 
y los procesos cognitivos. Para una comprensión contex-
tualizada Baxter & Jack (2024), describen que este tipo 
de estudio a diferencia de los métodos cuantitativos per-
mite profundizar en los procesos y las experiencias indivi-
duales o grupales. Así como explorar el fenómeno dentro 
de su contexto real para captar las interacciones entre 
diferentes variables.

Se emplearon métodos y técnicas de investigación de 
carácter teórico; el inductivo-deductivo, permitió identifi-
car los elementos fundamentales vinculados a las carac-
terísticas neurocognitivas y físicas, de los sujetos objeto 
de estudio y del proceso de atención físico educativo en 
general. El método sistémico estructural-funcional, con-
solidó la elaboración del sistema de actividades lúdicas 
psicomotrices estableciendo conexiones en el desarrollo 
de las habilidades cognitivas en la infancia dentro del 
contexto educativo. 

En cuanto a los métodos empíricos; se aplicó la observa-
ción durante las sesiones pedagógicas para documen-
tar las interacciones y avances de los niños a lo largo de 
la intervención. Se realizó una encuesta a los docentes 
con el propósito de conocer sus apreciaciones sobre la 
evolución de las habilidades cognitivas y el desarrollo 
psicomotriz, así como la efectividad de la propuesta. El 
proceso de validación del sistema de actividades lúdicas 
psicomotrices se efectuó mediante la técnica del grupo 
focal como un método recolección de datos cualitativos. 

Según Benavides et al. (2024), los grupos focales repre-
sentan un instrumento metodológico para la evaluación 
cualitativa de proyectos educativos innovadores. Permiten 
recoger múltiples perspectivas en un entorno colaborativo 
al reunir a diversos actores educativos en un mismo espa-
cio de diálogo, favoreciendo la construcción colectiva de 
significados. Subrayan que el uso de este método facilita 
la validación participativa de las intervenciones educativas 
considerando que permiten contrastar las percepciones 

de los participantes. Esta interacción directa entre los eva-
luadores y los involucrados en el proceso educativo forta-
lece la pertinencia de los resultados obtenidos.

La selección de los participantes se realizó mediante un 
muestreo intencional no probabilístico, lo que permitió 
establecer como escenario de estudio a la Escuela de 
Educación Básica Himmelmann, ubicada en Ecuador. La 
muestra estuvo compuesta por un grupo de 15 niños per-
tenecientes a un mismo paralelo, con una edad promedio 
de tres años. Se implementó un muestreo estratificado 
que incluyó la participación activa de tres docentes res-
ponsables de diferentes paralelos, con el objetivo de inte-
grar elementos del ámbito pedagógico contextualizados 
al proceso investigativo. Se integraron cinco docentes de 
la misma institución, quienes formaron parte del grupo fo-
cal para enriquecer el análisis desde sus experiencias y 
perspectivas profesionales

El procedimiento investigativo se organizó en tres etapas. 
Inicialmente, se realizó la caracterización de las habilida-
des cognitivas de los niños mediante la aplicación de la lis-
ta de cotejo contextualizada a los indicadores que estable-
ce la prueba TGMD-3 antes de la intervención. La segunda 
etapa incluye la implementación del sistema de activida-
des lúdicas psicomotrices y la tercera etapa de evaluación 
y validación mediante el grupo focal a partir de la estruc-
tura metodológica empleada. El sistema se implementó 
en un periodo de 8 semanas, en esta última se realiza la 
evaluación de la propuesta mediante el grupo focal, los 
docentes que participan en esta actividad fueron invitados 
a observar el proceso docente educativo para corroborar 
los principales cambios en la expresión psicomotriz obser-
vable de los niños, en función obtener todos los criterios 
posibles para el desarrollo efectivo del grupo focal.

Durante el proceso de análisis de los métodos e instru-
mentos aplicados, se utilizaron criterios estructurados 
basados en dimensiones e indicadores, según Flores et 
al. (2024), esta metodología permitió analizar de mane-
ra objetiva la calidad del proceso educativo durante el 
desarrollo del estudio. Los indicadores facilitaron la iden-
tificación del nivel de cumplimiento de cada dimensión, 
lo que contribuyó al análisis cualitativo comparativo entre 
los distintos momentos de aplicación. 

En este contexto, se consideraron indicadores relaciona-
dos con la expresión psicomotriz observable, específica-
mente aquellos observables, contextualizados a partir de 
la Prueba TGMD-3 (Test of Gross Motor Development), 
adaptada por Jiménez & Romero (2022). Esta prueba se 
centra en aspectos como la coordinación motora grue-
sa, la planificación del movimiento y la atención durante 
la ejecución motriz. El TGMD-3 está compuesto por dos 
subpruebas; una orientada a habilidades locomotoras y 
otra enfocada en el manejo de objetos con pelota, aspec-
tos que justifican la aplicación para valorar el desarrollo 
cognitivo a través del rendimiento mostrado en las activi-
dades físico-educativas (Tabla 1).
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Tabla 1. Indicadores empleados mediante los aspectos observables considerados en la aplicación de la prueba 
TGMD-3 para valorar el progreso cognitivo infantil.

DIMENSIONES INDICADORES INSTRUMENTOS

1. Subprueba locomotora

Dimensión físico-loco-
motriz-perceptiva

-Correr
Observación
Lista de cotejo median-
te la prueba TGMD-3 

-Galope 

- Salto a un pie teniendo en cuenta la distancia

- Salto rítmico

- Salto horizontal

- Deslizar

2. Subprueba habilidades con pelota.

Dimensión físi-
co-objetual-cogni-
tiva

-Golpe con dos manos a una pelota estacio-
na. Observación

Lista de cotejo me-
diante la prueba 
TGMD-3

-Golpe derecho con una mano a una pelota 
auto rebotada
- Driblar con una mano una pelota estacio-
naria.
- Patear una pelota estacionaria.
- Lanzamiento por encima de la cabeza.
- Lanzamiento por debajo de la mano.

Para valorar el desarrollo cognitivo a partir del desempeño observado durante las actividades físico-educativas, se 
empleó una lista de cotejo basada en el enfoque de Barriga & Hernández (2004), adaptada al contexto de la investiga-
ción. Este instrumento permitió realizar una apreciación cualitativa, a partir de la observación de los logros y dificulta-
des de la expresión psicomotriz, evidenciadas por los niños en las sesiones pedagógicas. La primera aplicación de la 
lista se llevó a cabo durante la fase de caracterización en la semana inicial. La lista incluyó 11 criterios de evaluación, 
y se aplicó nuevamente una vez ejecutado el sistema de actividades. Su uso consistió en identificar los indicadores 
demostrados por cada niño y ubicarlos en el nivel de expresión psicomotriz correspondiente (Tabla 2).

Tabla 2. Evaluación general de la lista de cotejo, según los niveles de expresión psicomotriz observables.

Nivel Identificación de la expresión psicomotriz observable

Inicial El niño requiere ayuda constante para ejecutar la habilidad. Presenta errores frecuentes o incompletos.

Básico Ejecuta la habilidad con ayuda. Hay avances, pero aún necesita mejorar precisión o ritmo.

Competente Realiza la habilidad de forma autónoma, con precisión y control. Cumple los criterios establecidos.

Avanzado  Muestra dominio, fluidez y puede aplicar la habilidad en contextos variados

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

La propuesta lúdico-psicomotriz planteada refleja un cambio en las capacidades cognitivas infantiles durante el desa-
rrollo de las actividades educativas. La carencia de instrumentos adaptados para identificar adecuadamente las ca-
racterísticas neuromotrices, representa una limitación en la elaboración de estrategias de intervención en el monitoreo 
del progreso individual (Tabla 3).
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Tabla 3. Valoración inicial de la expresión psicomotriz según los criterios establecidos en la lista de cotejo.

Lista de Cotejo 
Objetivo: Identificar, los indicadores observables relacionados con el desarrollo cognitivo infantil durante las actividades peda-
gógicas
Criterios de desempeño psicomotriz: indicadores relacionados con la Prueba de TGMD-3.

Indicadores Lo realiza de manera 
autónoma

Lo realiza con 
ayuda No lo realiza

1.	 Avanza de manera constante por pasos de salto; ambos pies 
salen del suelo por un instante con cada zancada X

2.	 Realiza una marcha rápida, natural, de tres tiempos X
3.	 Salta una distancia mínima en el pie preferido X
4.	 Salta en pasos continuos, a ritmo, alternados X
5.	 Realiza un salto horizontal desde posición de pie X
6.	 Se desliza de lado en línea recta de un punto a otro X
7.	 Golpea una bola estacionaria con un bate plástico  X
8.	 Golpea una bola auto rebotada con una raqueta de plástico X
9.	 Dribla una pelota estacionaria al menos 4 veces con la mano 

preferida sin mover los pies X

10.	 Patea una pelota estacionaria con el pie preferido X
11.	 Lanza una pelota en un punto de la pared con la mano preferida X

Figura 1. Representación gráfica de la valoración inicial del desempeño partir de los 11 criterios establecidos en la lista 
de cotejo y ubicación de los niños según los niveles de expresión psicomotriz observables.

La Figura 1 muestra los resultados valorativos de la aplicación inicial de los 11 indicadores establecidos en la lista de 
cotejo, que permitió identificar las principales insuficiencias en cuanto a las manifestaciones externas de procesos 
cognitivos internos, reflejados en los niveles de expresión psicomotriz observables, en relación con la ejecución de 
habilidades motrices que implican coordinación, planificación y control visomotriz. 

 Se observó que de los 15 niños 9 presentaron dificultades para avanzar de manera constante mediante pasos de sal-
to, evidenciando limitaciones en la sincronización de movimientos y en la fuerza de despegue necesitando de ayuda 
para realizar las acciones. De igual forma, durante la marcha rápida de tres tiempos no se realizó de forma natural, 14 
de ellos no lo realizan de forma individual, lo que sugiere una inmadurez en el ritmo locomotor.

En las actividades que requerían precisión y lateralidad, como saltar con el pie preferido o realizar saltos alternados a 
ritmo continuo 12 niños necesitan de ayuda del docente, se detectaron inconsistencias en la ejecución, lo que refleja 
debilidades en la planificación motriz y en la atención sostenida durante el movimiento. En acciones de salto hori-
zontal desde posición de pie y el desplazamiento lateral en línea recta también 13 niños mostraron variabilidad en el 
rendimiento.
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Respecto a las habilidades manipulativas, se evidenciaron dificultades en acciones como golpear una bola auto rebo-
tada con raqueta, driblar una pelota sin mover los pies y lanzar con precisión hacia un punto en la pared. Estas tareas 
requieren control postural y concentración, aspectos que no se manifestaron de manera consistente en todos los 15 
niños al no realizar la actividad de forma individual. La ejecución de golpes con bate plástico y el pateo de una pelota 
estacionaria también presentaron limitaciones en cuanto a fuerza, dirección y uso del lado dominante.

En este sentido los resultados iniciales permiten diagnosticar áreas específicas del desempeño cognitivo que requie-
ren intervención pedagógica, con el fin de promover un desarrollo más equilibrado de las funciones cognitivas vincu-
ladas al movimiento (Tabla 4).

Tabla 4. Valoración integral de los resultados de la encuesta aplicada a los docentes sobre la realización de las activi-
dades físico-educativas.

Datos generales del docente
Nombre completo:
Nivel educativo que imparte:
Años de experiencia docente:

Preguntas guía No lo 
realiza

Lo realiza 
muy poco

Lo realiza 
ocasional-

mente

Lo realiza con 
frecuencia

¿Realiza actividades pedagógicas con los niños durante la jornada esco-
lar? X

¿Realiza actividades que contribuyen al desarrollo cognitivo, según su ex-
periencia? X

¿Realiza adaptaciones a las actividades pedagógicas teniendo en cuenta 
los diferentes ritmos de aprendizaje de los niños? X

¿Logra que la participación de los niños sea con entusiasmo e interés du-
rante las actividades? X

¿Realiza actividades para el avance del desarrollo de habilidades especí-
ficas en los niños? X

¿Utiliza estrategias que evalúan el impacto de las actividades pedagógicas 
en el aprendizaje de los niños? X

En relación con la encuesta aplicada, se identificaron diversas limitaciones en la planificación y ejecución de las ac-
tividades pedagógicas orientadas al desarrollo cognitivo infantil. Aunque se reconoce la realización de actividades 
durante el proceso docente educativo, se evidenció falta de sistematización en el diseño didáctico metodológico que 
se aplica, lo que afecta la intencionalidad pedagógica y el seguimiento de los logros cognitivos psicomotrices de los 
niños. Los docentes manifestaron dificultades para adaptar las actividades a los diferentes ritmos de aprendizaje, insu-
ficiencia que repercute en la participación activa de los niños, al no lograr incidir desde la actividad lúdica, potenciar 
los procesos motivacionales.

Destacaron, que las actividades no siempre se orientan al fortalecimiento de habilidades cognitivas específicas, como 
la atención, memoria o la resolución de problemas. Describieron una limitada existencia de estrategias que evalúen el 
impacto de las actividades en el aprendizaje infantil impidiendo establecer una retroalimentación formativa y ajustar 
las prácticas pedagógicas de forma oportuna. Estas insuficiencias revelan la necesidad de fortalecer la formación do-
cente en el diseño de actividades pedagógicas contextualizadas, orientadas al desarrollo integral del niño. Así como 
implementar instrumentos de evaluación que permitan evaluar el progreso cognitivo.
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Sistema de actividades lúdicas psicomotrices con enfoque neuroeducativo que potencien el desarrollo de habilidades 
cognitivas

Figura 2. Esquema ilustrativo de la propuesta metodológica aplicada.

La propuesta de actividades lúdicas psicomotrices 
(Figura 2) que se presenta se fundamenta en los princi-
pios de la neuroeducación, donde el juego se convierte 
en un recurso para promover el aprendizaje. Su imple-
mentación se distribuye en tres etapas, orientadas a esti-
mular el desarrollo de habilidades cognitivas en niños de 
tres años, dentro del contexto educativo.

Sustentos teóricos y estrategias de aplicación del sistema 
de actividades fundamentado en el juego y el movimiento 
psicomotriz. 

El juego como motor del desarrollo cognitivo favorece la 
socialización y activa los procesos psicológicos como la 
atención, memoria y la resolución de problemas. Según 
Lapo et al. (2025), las actividades lúdicas estructuradas 
promueven la autorregulación cognitiva en niños de 3 a 
6 años, especialmente cuando se combinan con retos 
físicos.

En este orden de ideas Quispe et al. (2025), destacan 
que la psicomotricidad funciona como base del aprendi-
zaje integral estrechamente vinculado con el desarrollo 
intelectual. Destacando el movimiento corporal, como un 
elemento regulador de la percepción espacial, coordina-
ción visomotora y la planificación, que repercute directa-
mente en el rendimiento cognitivo en la etapa preescolar.

Para Valles & Rios (2022), señalan que las experiencias 
lúdicas con carga emocional positiva generan mayor 
plasticidad cerebral y consolidación de aprendizajes. 
Disciplina como la neuroeducación, ha demostrado que 
la actividad lúdica motriz estimula áreas del cerebro in-
volucradas en el aprendizaje, el juego físico activa redes 
neuronales relacionadas con los procesos psicofísicos. 

Objetivo General:

Implementar un sistema de actividades lúdicas psicomo-
trices, orientado a estimular el desarrollo de habilidades 
cognitivas en niños de educación inicial, mediante expe-
riencias de juego que integren el movimiento corporal, 
como pilares del aprendizaje significativo.

Objetivos específicos:

Diseñar actividades lúdicas psicomotrices que integren el 
movimiento corporal y el juego como estrategias pedagó-
gicas para estimular funciones cognitivas en niños.

Implementar un sistema de intervención neuroeducativa 
basado en experiencias motrices significativas que pro-
muevan el desarrollo integral del niño en contextos esco-
lares, favoreciendo el aprendizaje a través de acciones 
psicomotrices.

Evaluar el impacto de las actividades psicomotrices lú-
dicas en el fortalecimiento de habilidades cognitivas es-
pecíficas mediante indicadores observables de coordina-
ción, ritmo, planificación y concentración.

1ra Etapa.

Indicaciones metodológicas a los docentes para ejecutar 
las actividades lúdico psicomotrices.

1. Planificación intencionada

- Selecciona actividades que respondan a los objetivos 
de desarrollo cognitivo y psicomotor del grupo.
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- Las actividades deberán estar organizadas en correspondencia con los indicadores de desarrollo y competencias 
del currículo educativo.

- El diseño las sesiones deberán estar distribuida en tres fases: 

Inicio: desarrollo de la motivación. 

Desarrollo: Realización de la actividad pedagógica 

Cierre: Retroalimentación de la actividad.

2. Ambiente seguro y estimulante

- El docente debe preparar un espacio libre de obstáculos, con materiales adecuados para la edad.

- Debe utilizar recursos que favorezcan la atención y la curiosidad.

- Crear un clima emocional positivo, donde el error sea parte del aprendizaje y se fomente la participación activa.

3. Enfoque neuroeducativo

- Deberá integrar el juego como medio motivacional para el desarrollo de los procesos cognitivos

- Favorecer la repetición de las acciones para consolidar los aprendizajes y logros.

- Estimular los hemisferios cerebrales mediante actividades que involucren el desarrollo de habilidades cognitivas.

4. Evaluación formativa

- El docente de utilizar acciones evaluativas que valoren el progreso de las habilidades cognitivas y motrices durante 
las actividades pedagógico-educativas (Tabla 5). 

2da Etapa.

Tabla 5. Implementación del sistema de actividades lúdicas psicomotrices.

Dimensiones Indicador Actividad Lúdica Habilidad Cognitiva 
Potenciada

Dimensión fí-
s i c o - l o c o m o -
triz-perceptiva

Avanza por pa-
sos de salto

Carrera de liebres: actividad lúdica en la que los niños avanzan 
saltando con ambos pies juntos, siguiendo un recorrido en zigzag 
marcado en el suelo. Se realiza de forma individual o en equipos.

-Atención sostenida 
-Percepción espacial

Marcha rápida 
de tres tiempos

El camino con ritmo: actividad lúdica en la que los niños caminan o 
marchan siguiendo un patrón de pasos 1-2-3 al ritmo del conteo del 
docente seguido por los niños. Se realiza en fila, simulando un tren, 
las manos colocadas en los hombros del compañero que le antece-
de, variando la velocidad o el tipo de paso según el ritmo.

-Ritmo 
-Memoria auditiva

Salta en pie pre-
ferido

Travesía valiente: actividad lúdica en la que los niños deben avanzar 
superando obstáculos utilizando únicamente su pie preferido du-
rante el paso o salto de cada obstáculo. El recorrido simula una 
expedición en un entorno de juego imaginativo.

-Planificación motora
-Lateralidad 
 -Concentración

Saltos alterna-
dos a ritmo

El sendero andarín: actividad lúdica en la que los niños siguen un 
patrón de saltos alternos sobre una cuerda colocada en el suelo. La 
actividad se acompaña con música para reforzar la concentración.

-Coordinación bilate-
ral 
-Inhibición
 -Memoria motriz

Salto horizontal 
desde pie

Salto del cohete: actividad lúdica en la que los niños realizan un 
salto con ambos pies desde una línea de partida. El docente mide 
la distancia alcanzada con cintas de colores.

- Coordinación 
-Percepción espacial
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3ra Etapa.

Evaluación y validación mediante el grupo focal a partir 
de la estructura metodológica empleada.

Figura 3. Estructura evaluativa derivada del consenso ob-
tenido por el grupo focal.

La evaluación y validación (Figura 3) mediante el grupo 
focal contextualizado al estudio, determinado por Barriga 
& Hernández (2004), basada en la metodología descripta 
permitió obtener una retroalimentación cualitativa sobre la 
efectividad y pertinencia de la propuesta. A través de las 
preguntas dinámicas participativas, se exploraron aspec-
tos relacionados con la motivación infantil, el nivel de par-
ticipación, la mejora en habilidades motrices y cognitivas, 
así como el impacto emocional en los niños a partir de la 
práctica implementada.

Se realizaron sesiones estructuradas donde los partici-
pantes compartieron observaciones, sobre la aplicación 
del sistema en el contexto educativo. Los resultados obte-
nidos por consenso según la efectividad de la propuesta 

en cuanto a la intervención a los niños valorados, indican 
la existencia de una mejora significativa en la capacidad 
de concentración, al incrementar los procesos motiva-
cionales y participativos durante las actividades lúdicas. 
Estos aspectos facilitaron además el aprendizaje y la re-
tención de contenidos impartidos. Se fortaleció la cone-
xión entre los aspectos físicos y psicológicos, mediante 
el enfoque psicomotriz, logrando integrar el movimiento 
activo con los procesos cognitivos, promoviendo así un 
desarrollo infantil integral.

Los especialistas reconocieron que el sistema se ajusta a 
los fundamentos del desarrollo neurológico en la infancia, 
destacando su capacidad para estimular la plasticidad 
cerebral y fomentar el aprendizaje a través de experien-
cias sensoriales variadas que alcanzaron activar diferen-
tes vías perceptivas como resultado de una integración 
sensorial multisistema. Las afirmaciones del grupo focal 
concluyeron que el sistema es pertinente y adaptable a 
diferentes contextos educativos. Se recomienda la imple-
mentación progresiva, iniciando con sesiones semanales, 
aumentando su práctica según las respuestas psicofísi-
cas demostradas por los niños y la necesidad de capaci-
tar a los docentes sobre esta temática para de esta forma 
lograr aplicar de carácter sistémico la atención pedagó-
gica desde un enfoque neuroeducativo.

Los resultados obtenidos se sistematizan para validar la 
estructura metodológica desde una perspectiva práctica 
y contextualizada. Validación que respalda la efectividad 
del enfoque lúdico psicomotriz con base neuroeducati-
va, fortalece su aplicabilidad y se convierte en evidencia 
para la toma de decisiones pedagógicas, la formación 
docente y la mejora continua del programa curricular, 
asegurando que las actividades respondan de manera 
integral a las necesidades del desarrollo infantil.

Dimensión físi-
co-objetual-cog-
nitiva

Desliza de lado 
en línea recta

El cangrejo veloz: actividad lúdica en la que los niños se despla-
zan lateralmente, imitando el movimiento de un cangrejo, mientras 
bordean obstáculos en este caso conos, colocados en el suelo. Se 
puede realizar en forma de competencia o circuito.

-Coordinación motriz
-Percepción espacial 
-Atención visual

Golpea bola con 
bate plástico

Pelotas del arcoíris: actividad lúdica en la que los niños golpean 
pelotas de distintos colores con ambas manos según la indicación 
verbal del docente. 

-Atención selectiva
 -Coordinación ócu-
lo-manual -Agilidad

Golpea una pe-
lota rebotada

Raqueta en movimientos: actividad lúdica en la que los niños siguen 
una secuencia de golpes a una pelota utilizando una raqueta des-
pués que rebota, según la indicación verbal del docente. El juego 
se realizará de forma grupal o individual.

-Coordinación ócu-
lo-manual 
- Atención auditiva 
 -Memoria secuencial

Dribla pelota 
con mano pre-
ferida

Drible con colores: actividad lúdica en la que los niños realizan dri-
ble con una pelota sin desplazarse, siguiendo una secuencia de 
aros en colores que siguen una línea recta. Se realizará de forma 
individual o en parejas.

-Coordinación ócu-
lo-manual -Atención 
selectiva
 -Memoria visual

Patea pelota es-
tacionaria

Desafío con balón: actividad lúdica donde los niños deben patear la 
pelota hacia una portería guiándose por líneas que estarán marca-
das en el área. El juego se realiza en circuito o en equipo.

-Orientación espacial 
-Coordinación motriz.

Lanza pelota a 
la pared

Lanzamiento al muro: actividad lúdica en la que los niños lanzan 
pelotas contra un muro o pared. Realizan atrapes siguiendo las ins-
trucciones verbales del docente, se varia el ritmo de los lanzamien-
tos 

-Coordinación ócu-
lo-manual
 -Atención auditiva 
motriz -Concentración
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Valoración de los resultados obtenidos sobre el progre-
so de la expresión psicomotriz en los niños, después de 
aplicar el sistema de actividades lúdicas psicomotrices. 

Con la aplicación del sistema de actividades lúdicas 
desde el enfoque psicomotriz se observaron cambios 
en el desarrollo cognitivo infantil aun cuando los indica-
dores establecidos son de carácter motriz, las habilida-
des motoras están estrechamente ligadas a los procesos 
cognoscitivos superiores. La ejecución de movimientos 
coordinados exigió de atención, memoria, planificación y 
comprensión de las acciones indicadas por los docentes, 
implicando la activación de las funciones cognitivas. 

Al mejorar la coordinación, el equilibrio o la precisión en 
una tarea física, los niños fortalecieron la capacidad de 
concentración, de resolución de problemas y de autorre-
gulación. De este modo, los avances observados en el 
ámbito psicomotor pueden interpretarse como manifes-
taciones externas de un progreso cognitivo, ya que el 
cuerpo funciona como mediador del aprendizaje y del 
desarrollo integral.

Se adquirió interdependencia neuropsicológica: estas 
actividades, que incluyeron dinámicas como circuitos de 
obstáculos, juegos de ritmo y expresión corporal, permi-
tieron a los niños explorar el espacio lúdico, fortaleciendo 
la autonomía motriz. Además del progreso físico, el enfo-
que lúdico psicomotriz potenció las habilidades cogniti-
vas y socioemocionales. Los niños aprendieron a seguir 
instrucciones al desarrollar los procesos de atención y 
memoria en el contexto del juego. Mediante la interacción 
grupal durante las actividades cooperativas fomentó el 
trabajo en equipo. 

Se alcanzó transferencia de aprendizajes: con el apren-
dizaje vivencial se potenció la inteligencia emocional. En 
cuanto a las dimensiones e indicadores evaluados se evi-
denció un notable progreso, la dimensión físico locomo-
triz perceptiva. A partir de la observación sistemática a 
través de la lista de cotejo mediante la prueba TGMD-3 
permitió identificar en los 15 niños avances en la ejecu-
ción de movimientos como el salto en un pie con distan-
cia, el salto rítmico y el salto horizontal, mostrando mayor 
precisión, ritmo y conciencia espacial. En la subprueba 
de habilidades con pelota, también se observaron trans-
formaciones. Los 15 casos lograron ejecutar con eficacia 
acciones como el golpe con dos manos a una pelota es-
tacionaria, el golpe derecho con una mano a una pelota 
auto rebotada y el drible con una mano. Estas activida-
des, integradas por los juegos cooperativos, favorecieron 
el desarrollo de la coordinación óculo-manual, la fuerza 
controlada y la anticipación motriz. 

Logro de indicadores indirectos: en cuanto a la dimen-
sión físico objetual cognitiva, el enfoque lúdico psicomo-
triz permitió que los niños desarrollaran habilidades más 
complejas como patear una pelota estacionaria y reali-
zar lanzamientos por encima y por debajo de la mano. A 

través del juego, los niños mejoraron la ejecución técnica, 
fortalecieron la capacidad de resolver dificultades motri-
ces en el contexto educativo. 

El progreso psicomotor repercutió en el lenguaje, la socia-
lización y el desarrollo cognoscitivo, al emplear el cuerpo 
como medio para explorar, representar y comprender el 
mundo exterior. De manera específica, el juego psicomo-
triz permitió evidenciar estos logros, ubicando a los casos 
estudiados en niveles competentes y avanzados de expre-
sión psicomotriz, potenciando las habilidades cognitivas.	

Evidencias científicas actuales coinciden que el juego es-
tructurado, cuando se integra con principios neuroeduca-
tivos, favorece el desarrollo de funciones cognitivas esen-
ciales como la atención, la memoria, la planificación y la 
autorregulación. En este sentido Hernández et al. (2024), 
resaltan el impacto del aprendizaje lúdico en el desarrollo 
cognitivo desde el enfoque de la neuroeducación. Su es-
tudio se enfoca a definir que cuando los niños participan 
en dinámicas psicomotrices perfeccionan la velocidad de 
procesamiento, la flexibilidad cognitiva y la capacidad de 
concentración, aspectos esenciales que se abordan en 
la investigación y que fueron validados por el grupo focal.

En este orden Candela & Benavides (2020), enfatizan que 
el diseño metodológico de las actividades lúdicas debe 
considerar la secuencia neuroevolutiva del niño, adap-
tando los estímulos a su etapa de desarrollo. El enfoque 
psicomotor, al ser aplicado con criterios neuroeducativos, 
permite que el sujeto aprenda desde la experiencia cor-
poral, fortaleciendo la conexión entre el sistema nervioso 
y los procesos cognitivos. En conjunto, estos estudios va-
lidan que el sistema de actividades lúdicas psicomotrices 
es un instrumento eficaz para promover el desarrollo inte-
gral infantil, especialmente en el ámbito cognitivo.

Los autores Guamán et al. (2022), destacan el valor del 
juego para estimular el aprendizaje infantil, incluso en 
contextos virtuales. Su perspectiva resalta cómo las ac-
tividades lúdicas permiten a los niños desarrollar habili-
dades cognitivas, motrices y socioemocionales, al tiem-
po que promueven la participación activa, la creatividad 
y el pensamiento crítico. Subrayan que el juego es una 
forma de entretenimiento, una estrategia metodológica 
que favorece el aprendizaje significativo y la motivación 
en el entorno educativo. Estos estudios comparados con 
la propuesta realizada coinciden en reconocer el juego 
como eje central del desarrollo infantil. Sin embargo, el 
sistema propuesto incorpora además fundamentos de la 
neuroeducación, lo que permite una planificación más 
precisa basada en el funcionamiento cerebral, la estimu-
lación multisensorial y el respeto por los ritmos de madu-
ración. Mientras que Guamán et al. (2022), enfatizan en la 
adaptabilidad del juego en entornos virtuales y su impac-
to pedagógico general, este aporte profundiza en cómo 
el movimiento corporal y la experiencia directa fortalecen 
funciones cognitivas.

Por su parte Vásquez (2024), plantea que las estrategias 
didácticas tienen una influencia directa en el aprendiza-
je significativo de los estudiantes de nivel primario. Su 
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investigación, basada en un diseño experimental, de-
muestra que tras la aplicación de actividades estructura-
das, los estudiantes mejoraron notablemente sus niveles 
de comprensión y retención. Factores que evidencian que 
el uso de estrategias participativas transforma el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. De igual forma en el estudio 
se coincide con la importancia de la planificación me-
todológica y la intencionalidad pedagógica para lograr 
aprendizajes significativos. Incorpora además compo-
nentes psicomotores y neuroeducativos que enriquecen 
la experiencia del niño, integrando movimiento y cogni-
ción, permitiendo una conexión dual del aprendizaje.

CONCLUSIONES

El enfoque neuroeducativo utilizado, representó un instru-
mento fundamental para potenciar el aprendizaje infantil 
desde una perspectiva integradora. Se consideraron los 
principios del neurodesarrollo, como conexión integral en 
su formación, esta teoría permitió diseñar el sistema lú-
dico psicomotriz, adaptado a los ritmos individuales de 
cada niño. Su aplicación en el contexto educativo favo-
reció el desarrollo cognitivo consolidando un modelo de 
enseñanza que responde a las necesidades reales del 
cerebro en crecimiento.

La caracterización inicial realizada a partir de la lista de 
cotejo aplicada evidenció insuficiencias metodológicas y 
prácticas en cuanto a la elaboración y aplicación de las 
actividades lúdicas psicomotrices en función de poten-
ciar el desarrollo cognitivo infantil. El empleo del método 
estudio de caso, permitió valorar los principales logros 
en la participación y ejecución de los ejercicios y juegos 
motrices, evidenciados en el cumplimiento de los indica-
dores de evaluación establecidos y en el nivel de rendi-
miento alcanzado con la puesta en práctica del sistema 
de actividades.

El análisis valorativo determinado por el grupo focal evi-
denció la pertinencia y funcionabilidad del sistema de ac-
tividades lúdico psicomotriz propuesto, sustentado en un 
enfoque neuroeducativo, a partir de los beneficios que 
aportó la atención individualizada y socializadora. Así 
como los principales logros en las habilidades cognitivas 
infantiles y los beneficios observados durante la práctica 
lúdica activa, que promovió la integración a las activida-
des físicas sistemáticas el contexto educativo.
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RESUMEN

El artículo analiza la motivación estudiantil como factor de-
terminante en el aprendizaje de las matemáticas en primer 
año de bachillerato de la Unidad Educativa José María 
Velasco Ibarra, en Ecuador, durante el período 2024–2025. 
Parte del reconocimiento de que la motivación, tanto in-
trínseca como extrínseca, influye directamente en el ren-
dimiento académico, la persistencia y la actitud hacia la 
asignatura. La investigación adoptó un enfoque cuantitati-
vo, con diseño no experimental, descriptivo y correlacional, 
aplicando un cuestionario tipo Likert a una muestra repre-
sentativa de 81 estudiantes, seleccionados de una pobla-
ción de 297. Los resultados evidencian que la mayoría 
presenta niveles moderados y altos de motivación intrínse-
ca: más del 85% manifiesta gusto frecuente por aprender 
matemáticas y un 51% declara sentirse siempre satisfecho 
al resolver problemas complejos. Asimismo, la motivación 
extrínseca es significativa: el 79% se esfuerza por obtener 
buenas calificaciones y el 78% percibe la utilidad de las 
matemáticas para su futuro profesional. Aunque se iden-
tifican casos minoritarios de baja motivación, la tendencia 
general es positiva. El análisis estadístico confirma una co-
rrelación entre motivación y rendimiento académico, des-
tacando la importancia de fortalecer estrategias pedagógi-
cas activas, contextualizadas y centradas en el estudiante. 
Se concluye que potenciar la motivación contribuye no 
solo al desempeño matemático, sino también al desarrollo 
integral y a la preparación académica futura.

Palabras clave: 

Motivación, aprendizaje, bachillerato, rendimiento acadé-
mico, matemática.

ABSTRACT

The article analyzes student motivation as a determining 
factor in mathematics learning among first-year high school 
students at José María Velasco Ibarra Educational Unit in 
Ecuador during the 2024–2025 academic period. It is ba-
sed on the recognition that motivation, both intrinsic and 
extrinsic, directly influences academic performance, per-
sistence, and attitudes toward the subject. The research 
adopted a quantitative approach with a non-experimental, 
descriptive, and correlational design, applying a Likert-
type questionnaire to a representative sample of 81 stu-
dents selected from a population of 297. The results show 
that the majority demonstrate moderate to high levels of 
intrinsic motivation: more than 85% report frequently enjo-
ying learning mathematics, and 51% state that they always 
feel satisfied when solving complex problems. Likewise, 
extrinsic motivation is significant: 79% strive to obtain good 
grades, and 78% perceive mathematics as useful for their 
future professional careers. Although a small number of 
low-motivation cases were identified, the overall trend is 
positive. Statistical analysis confirms a correlation between 
motivation and academic performance, highlighting the 
importance of strengthening active, contextualized, and 
student-centered pedagogical strategies. It is concluded 
that enhancing motivation contributes not only to improved 
mathematics performance but also to students’ overall de-
velopment and future academic preparation.

Keywords: 

Motivation, learning, high school, academic performance, 
mathematics.
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INTRODUCCIÓN 

La motivación estudiantil es un componente esencial en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje, particularmen-
te en áreas de alta demanda cognitiva como las matemá-
ticas. Estas no solo constituyen una disciplina académica 
fundamental, sino que también desarrollan habilidades 
de razonamiento lógico, análisis crítico y resolución de 
problemas, competencias indispensables para la forma-
ción integral del estudiante y su desempeño profesional 
futuro (Perea Zaldívar, 2022; Toykin Urbina, 2025). La falta 
de motivación se ha asociado con bajo rendimiento aca-
démico, desinterés por la asignatura y dificultades para 
aplicar conceptos matemáticos a situaciones reales. 

Asimismo, la motivación actúa como un catalizador que 
determina la participación activa, la persistencia ante de-
safíos cognitivos y la adopción de estrategias de apren-
dizaje autónomas, elementos clave para el éxito en el 
contexto educativo contemporáneo (Kaiser Holguín et 
al., 2024). Dada la relevancia de las matemáticas en la 
educación secundaria, comprender los factores que im-
pulsan o inhiben la motivación se convierte en una prio-
ridad para docentes, investigadores y autoridades edu-
cativas, no solo para mejorar los resultados académicos, 
sino también para fomentar actitudes positivas hacia el 
aprendizaje.

Diversos estudios internacionales han abordado la rela-
ción entre motivación y aprendizaje matemático. La Teoría 
de la Autodeterminación de Ryan & Deci (2020) establece 
que la autonomía, la percepción de competencia y la rele-
vancia percibida del aprendizaje influyen directamente en 
la disposición del estudiante a involucrarse activamente 
en su formación. La teoría de la autoeficacia de Bandura 
(1977) enfatiza que las creencias sobre la propia capaci-
dad de resolver problemas determinan la persistencia y 
la dedicación del alumno en tareas desafiantes (Schunk 
& DiBenedetto, 2020). 

Investigaciones recientes han demostrado que estrate-
gias pedagógicas innovadoras, como la gamificación, el 
aprendizaje basado en problemas (ABP) y el uso de he-
rramientas tecnológicas interactivas, incrementan la mo-
tivación y mejoran la actitud de los estudiantes hacia las 
matemáticas (Camargo-Torres et al., 2025; Mora Guevara 
et al., 2025). Estas metodologías promueven la participa-
ción activa, el trabajo colaborativo y la contextualización 
del aprendizaje, lo que genera un impacto positivo tanto 
en la adquisición de competencias matemáticas como en 
el desarrollo de habilidades socioemocionales esencia-
les, como la persistencia, la autorregulación y la capaci-
dad de resolución de conflictos en el aprendizaje.

En el ámbito latinoamericano, se ha evidenciado que la 
falta de motivación y comprensión de los contenidos ma-
temáticos contribuye a un bajo desempeño académico 
en educación secundaria (Kaiser Holguín et al., 2024). 
Estudios realizados en México, Colombia y Ecuador 

señalan que los estudiantes presentan dificultades para 
relacionar los contenidos matemáticos con aplicacio-
nes prácticas y carecen de estrategias motivacionales 
que favorezcan la implicación activa en el aprendizaje 
(Cevallos Chávez & García Murillo, 2024; Trías Seferian et 
al., 2024). Por ello, se ha enfatizado la importancia de la 
implementación de estrategias motivacionales que com-
binen el aprendizaje activo, la retroalimentación constan-
te y la evaluación formativa, favoreciendo la autoefica-
cia y la percepción de utilidad del aprendizaje (Jiménez 
Villalpando et al., 2020; Leguizamón Romero & Molina 
Murcia, 2021). La evidencia sugiere que los estudiantes 
que perciben relevancia en los contenidos y reciben reco-
nocimiento por sus logros presentan mayores niveles de 
motivación intrínseca y, por ende, un mejor desempeño 
académico.

En el Ecuador, y específicamente en la Unidad Educativa 
José María Velasco Ibarra, los indicadores de rendimiento 
académico en matemáticas muestran variabilidad signifi-
cativa, reflejando niveles heterogéneos de motivación en-
tre los estudiantes de primer año de bachillerato. La litera-
tura regional indica que la implementación de estrategias 
pedagógicas motivacionales, como actividades prácticas 
contextualizadas y el uso de herramientas tecnológicas 
educativas, mejora la participación estudiantil y facilita 
la adquisición de competencias matemáticas (Cevallos 
Chávez & García Murillo, 2024; Jiménez Villalpando et al., 
2019). Además, se ha documentado que la motivación no 
solo impacta el rendimiento académico, sino que también 
influye en la actitud de los alumnos frente al aprendizaje, 
promoviendo un entorno más positivo y estimulante den-
tro del aula. En este sentido, es fundamental comprender 
cómo los factores motivacionales, tanto intrínsecos como 
extrínsecos, interactúan con las metodologías de ense-
ñanza y las características del entorno educativo local 
para diseñar intervenciones pedagógicas más efectivas 
y contextualizadas.

La relevancia de este estudio radica, además, en su di-
mensión social. La motivación hacia el aprendizaje de las 
matemáticas se vincula directamente con la construcción 
de habilidades que son determinantes para la continui-
dad educativa y la preparación para la vida profesional. 
El bajo interés o desmotivación, en cambio, puede ge-
nerar dificultades en la transición hacia niveles educa-
tivos superiores, contribuyendo a la deserción o al bajo 
rendimiento en áreas críticas (Toykin Urbina, 2025; Perea 
Zaldívar, 2022). Así, evaluar los niveles de motivación y 
los factores que los afectan permite a los docentes y a 
las autoridades educativas identificar oportunidades de 
mejora, diseñar estrategias pedagógicas inclusivas y fo-
mentar un aprendizaje más significativo y participativo. 
La implementación de herramientas motivacionales ade-
cuadas también puede contribuir a disminuir la ansiedad 
matemática y aumentar la confianza de los estudiantes en 
sus capacidades, generando un efecto positivo sobre la 
autoestima académica y el rendimiento general.
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Considerando lo anterior, el presente estudio tiene como 
objetivo analizar los niveles de motivación y los factores 
impulsores que inciden en el aprendizaje de matemáti-
cas entre los estudiantes de primer año de bachillerato 
de la Unidad Educativa José María Velasco Ibarra duran-
te el año académico 2024-2025. La investigación busca 
identificar cómo variables como la motivación intrínseca 
y extrínseca, la percepción de relevancia del aprendi-
zaje, el esfuerzo personal y la disposición a participar 
activamente en las actividades matemáticas afectan los 
resultados académicos. Los hallazgos de este estudio 
permitirán generar recomendaciones orientadas a forta-
lecer estrategias pedagógicas motivacionales, promo-
viendo un aprendizaje más comprometido y significativo, 
así como facilitando el desarrollo integral del estudiante y 
su preparación para retos académicos futuros (Jiménez 
Villalpando et al., 2020; Mora Guevara et al., 2025; Toykin 
Urbina, 2025).

MATERIALES Y MÉTODOS 

El presente estudio se desarrolló bajo el paradigma cuan-
titativo, el cual se fundamenta en la medición objetiva de 
variables y en el análisis estadístico de los datos con el 
propósito de describir fenómenos y establecer relaciones 
entre ellos. Este enfoque permitió examinar de manera 
sistemática la motivación estudiantil y su incidencia en el 
aprendizaje de la matemática, garantizando objetividad, 
precisión en la medición y posibilidad de replicabilidad. 
En el ámbito educativo, el enfoque cuantitativo se susten-
ta en la necesidad de traducir fenómenos pedagógicos 
en indicadores observables y cuantificables, lo que faci-
lita interpretar la realidad escolar a partir de evidencias 
empíricas. Para esta investigación, dicho paradigma re-
sultó pertinente, ya que posibilitó analizar la relación entre 
la motivación y el rendimiento académico mediante ins-
trumentos estandarizados y procedimientos estadísticos 
orientados a identificar asociaciones significativas entre 
las variables estudiadas.

El estudio se enmarcó en un diseño no experimental, 
descriptivo y correlacional. Fue no experimental porque 
las variables no fueron manipuladas deliberadamente; 
se observaron en su contexto natural dentro del aula. 
Asimismo, se consideró descriptivo porque buscó carac-
terizar los niveles de motivación presentes en los estu-
diantes, y correlacional porque pretendió determinar la 
relación existente entre la motivación hacia la matemática 
y el desempeño académico en esta asignatura. Este tipo 
de diseño permitió comprender las dinámicas propias del 
entorno educativo sin alterar las condiciones habituales 
del proceso de enseñanza-aprendizaje, favoreciendo así 
la obtención de resultados contextualizados y aplicables 
a la realidad institucional.

La modalidad de investigación fue de corte transversal, 
ya que la recolección de datos se realizó en momentos 
específicos del año lectivo 2024–2025, permitiendo obte-
ner una visión del estado de la motivación estudiantil y su 

relación con el rendimiento académico dentro de un pe-
riodo delimitado. Este diseño facilitó analizar la situación 
educativa como una fotografía del contexto escolar, pro-
porcionando información relevante para la toma de deci-
siones pedagógicas inmediatas y futuras intervenciones 
orientadas al fortalecimiento del compromiso académico.

El universo de estudio estuvo conformado por 297 es-
tudiantes de Primer Año de Bachillerato de la Unidad 
Educativa José María Velasco Ibarra, ubicada en el can-
tón El Empalme, provincia del Guayas, durante el perío-
do académico 2024–2025. A partir de esta población se 
seleccionó una muestra representativa de 81 estudiantes, 
calculada considerando un nivel de confianza adecuado 
y un margen de error permitido para poblaciones finitas. 
Posteriormente, la muestra fue distribuida de manera pro-
porcional entre los tres paralelos existentes (A, B y C), 
garantizando que cada grupo estuviera representado de 
acuerdo con su tamaño real dentro de la población total. 
Este procedimiento aseguró la representatividad estadís-
tica y la validez de los resultados obtenidos.

En cuanto a las técnicas de recolección de información, 
se empleó la encuesta como instrumento principal. Esta 
técnica permitió obtener datos cuantificables sobre per-
cepciones, actitudes y niveles de motivación hacia el 
aprendizaje de la matemática. Se utilizó un cuestionario 
estructurado denominado Cuestionario de Motivación de 
Actividades Académicas, diseñado para evaluar dimen-
siones relacionadas con la motivación intrínseca y extrín-
seca. La motivación intrínseca incluyó aspectos como el 
interés personal por la materia, el disfrute al resolver pro-
blemas y la satisfacción al comprender contenidos mate-
máticos. Por su parte, la motivación extrínseca consideró 
elementos como el reconocimiento académico, la utilidad 
percibida de la asignatura y la influencia del rendimiento 
escolar.

El instrumento estuvo conformado por diez ítems organi-
zados en una escala tipo Likert de cinco niveles de res-
puesta, que oscilaron desde “nunca” hasta “siempre”. 
Esta escala permitió cuantificar el grado de acuerdo o 
frecuencia con la que los estudiantes experimentaban 
determinadas actitudes motivacionales. Antes de su apli-
cación definitiva, el cuestionario fue revisado para garan-
tizar claridad semántica, coherencia interna y pertinencia 
con los objetivos del estudio.

La aplicación del instrumento se realizó en horario esco-
lar, con la debida autorización institucional y bajo condi-
ciones que garantizaron un ambiente adecuado para la 
participación de los estudiantes. Se explicó previamente 
el propósito de la investigación y se brindaron las instruc-
ciones necesarias para responder de manera honesta y 
reflexiva.

El análisis de los datos se llevó a cabo mediante pro-
cedimientos estadísticos descriptivos e inferenciales. 
Inicialmente, la información fue codificada y organizada 
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en matrices de datos utilizando herramientas informáticas 
especializadas y hojas de cálculo. Posteriormente, se cal-
cularon medidas de tendencia central y dispersión con el 
fin de describir el comportamiento general de las varia-
bles. Además, se efectuaron análisis correlacionales para 
determinar el grado de asociación entre la motivación es-
tudiantil y el rendimiento académico en matemática. Estos 
procedimientos permitieron interpretar los resultados con 
base en evidencia cuantitativa y establecer conclusiones 
sustentadas empíricamente.

En relación con las consideraciones éticas, se garantizó 
la confidencialidad y el anonimato de los participantes. 
No se recopilaron datos que permitieran la identificación 
personal de los estudiantes, y la información obtenida fue 
utilizada exclusivamente con fines académicos y de in-
vestigación. Asimismo, la participación fue voluntaria y se 
contó con la autorización de la institución educativa para 
la aplicación de los instrumentos.

El diseño metodológico adoptado permitió describir con 
rigurosidad científica la motivación de los estudiantes ha-
cia el aprendizaje de la matemática y analizar su relación 
con el desempeño académico, asegurando coherencia 
entre los objetivos planteados, los procedimientos aplica-
dos y los resultados obtenidos.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

Según la información presentada en la Tabla 1, el por-
centaje más alto de estudiantes respondió que “a veces” 
(39%) les gusta aprender matemáticas por el simple he-
cho de saber más, seguido de “casi siempre” (28%) y 
“siempre” (22%). Esto refleja una clara tendencia de 
motivación intrínseca moderadamente alta. Además, se 
puede observar que dos estudiantes (2%) respondieron 
“nunca” y siete estudiantes (9%) respondieron “rara vez.” 
Ellos forman un pequeño grupo con baja motivación. 
Estos valores atípicos deben ser considerados, ya que 
reflejan que algunos estudiantes son indiferentes, o inclu-
so opuestos, hacia una materia. Esto requiere atención 
diferenciada.

El análisis de los datos revela que la puntuación media 
obtenida se sitúa en 20. Considerando que el valor total 
de la suma es 100 para un conjunto de cinco observa-
ciones, se puede inferir que estas cifras probablemente 
corresponden a valores porcentuales, donde el promedio 
del 20% reflejaría, por ejemplo, la proporción de alumnos 
que se adhirieron a un nivel específico dentro de la escala 
de medición.

Tabla 1. Distribución porcentual del nivel de acuerdo res-
pecto al interés intrínseco por el aprendizaje de la mate-
mática.

Criterio Frecuencia Porcentaje

1. Nunca 2 2

2. Rara vez 7 9

3. A veces 32 39

4. Casi siempre 23 28

5. Siempre 18 22

Total 82 100 %

Tabla 2. Estadísticos descriptivos de la distribución de 
respuestas del ítem sobre motivación intrínseca hacia la 
matemática.

Media 20

Error típico 6,59664797

Mediana 21,9512195

Moda #N/D

Desviación estándar 14,7505533

Varianza de la muestra 217,578822

Curtosis -1,46293933

Coeficiente de asimetría 0,06391402

Rango 36,5853659

Mínimo 2,43902439

Máximo 39,0243902

Suma 100

Cuenta 5

La notable dispersión de los resultados (Tabla 2), eviden-
ciada por un rango que se extiende desde 2.44 hasta 
39.02, pone de manifiesto una marcada heterogeneidad 
en las percepciones del alumnado. Esta variabilidad su-
giere la coexistencia de posturas muy diferenciadas, des-
de individuos que presentan niveles muy reducidos de 
motivación intrínseca hasta aquellos que demuestran un 
grado considerablemente elevado de la misma.

Por otro lado, el coeficiente de asimetría, próximo a cero, 
denota una distribución simétrica de las respuestas. Esto 
indica la ausencia de una tendencia generalizada hacia 
los extremos de la escala, ya sean las valoraciones más 
bajas o las más altas.

En síntesis, la interpretación de la tabla permite concluir 
que, pese a la amplia diversidad de respuestas individua-
les, la tendencia central se ubica en un 20%. Este por-
centaje representa el nivel medio de motivación intrínseca 
autorreportado por los estudiantes en relación con la afir-
mación sobre el disfrute de aprender matemáticas por el 
mero placer de conocimiento.

Este resultado responde al objetivo de estudiar los fac-
tores que controlan la motivación de los estudiantes. El 
hecho de que más del 85% de los estudiantes se en-
cuentran entre las opciones “a veces”, “casi siempre” y 
“siempre” muestra que existe una motivación intrínseca 
consolidada entre ellos. Esto reafirma la teoría de (Ryan & 
Deci, 2020) que enfatiza la importancia de la autonomía y 
la competencia como pilares del aprendizaje.
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Por otro lado, los pocos estudiantes con respuestas ex-
tremas (2%) indican que aún existen casos con barreras 
emocionales o pedagógicas. Por lo tanto, definimos que 
la motivación intrínseca depende de la gran mayoría; sin 
embargo, necesita ser fortalecida a través de estrategias 
diferenciadas para evitar el estancamiento emocional y 
académico.

Basado en los datos presentados en la Tabla 3, el 51% 
de los estudiantes indican que “siempre” se sienten satis-
fechos al resolver un problema complejo, seguido por un 
24% que elige “a veces.” Esto implica que un poco más 
de la mitad del grupo mostró una motivación robusta en 
relación con el logro personal.

También existen algunos casos atípicos, como el 1% que 
respondió “nunca” y el 6% que respondió “raramente,” lo 
cual es una minoría atípica dentro de lo que es en gran 
medida una tendencia muy positiva. Por lo tanto, se pue-
de afirmar que la satisfacción respecto al logro de supe-
rar algoritmos en matemáticas es alta en este grupo.

La interpretación de los datos referentes a la satisfacción 
que declaran los estudiantes al resolver ejercicios mate-
máticos complejos muestra un valor promedio de 20 uni-
dades. La relación entre la suma total de las puntuaciones 
(100) y el número de ítems evaluados (5) sugiere que esta 
cifra podría corresponder a un porcentaje, donde apro-
ximadamente una quinta parte del alumnado manifestó 
identificarse con determinado nivel de intensidad en la 
escala de valoración.

Tabla 3. Estadísticas de frecuencia y porcentaje del ítem 
de satisfacción al enfrentar problemas matemáticos de-
safiantes.

Criterio Frecuencia Porcentaje

1. Nunca 1 1

2. Rara vez 5 6

3. A veces 20 24

4. Casi siempre 14 17

5. Siempre 42 51

Total 82 100 %

Tabla 4. Estadísticos descriptivos de la satisfacción de los 
estudiantes al resolver problemas matemáticos comple-
jos.

Media 20

Error típico 8,79909952

Mediana 17,0731707

Moda #N/D

Desviación estándar 19,6753847

Varianza de la muestra 387,120761

Curtosis 1,27651551

Coeficiente de asimetría 1,1584586

Rango 50

Mínimo 1,2195122

Máximo 51,2195122

Suma 100

Cuenta 5

La distribución de las respuestas (Tabla 4) presenta una 
notable variabilidad, con una diferencia de 50 puntos 
entre el extremo inferior (1.22) y el superior (51.22). Esta 
amplia dispersión refleja posturas marcadamente diver-
gentes en la población estudiantil, donde conviven per-
cepciones de escasa gratificación con experiencias de 
notable realización personal ante los desafíos numéricos.

El coeficiente de asimetría positivo (1.16) configura un 
perfil distributivo donde la mayoría de las respuestas se 
concentran en los rangos inferiores de la escala, aunque 
se registran casos aislados con valoraciones excepcio-
nalmente altas. Esta configuración se ve reforzada por el 
índice de curtosis positivo (1.28), que revela una distribu-
ción más apuntada y con colas más largas que la curva 
normal, confirmando la existencia de valores extremos en 
la zona de alta satisfacción.

El escenario que emerge muestra una realidad segmen-
tada. El valor medio del 20% encierra una distribución 
bimodal donde prevalece una experiencia de limitada 
satisfacción entre la mayoría de los educandos, mientras 
que un grupo reducido manifiesta niveles sustancialmen-
te superiores de gratificación al enfrentar problemas ma-
temáticos desafiantes.

Este resultado aborda el objetivo de identificar los com-
ponentes que afectan la motivación estudiantil. El alto 
porcentaje de estudiantes satisfechos con la resolución 
de problemas denota una motivación intrínseca, asocia-
da con la autoeficacia de Bandura (1977), que enfatiza la 
importancia del logro personal para el fortalecimiento de 
la confianza y la persistencia. 

Según la información expuesta en la Tabla 5, el 79 % de 
los estudiantes indica que “casi siempre” (35 %) o “siem-
pre” (44 %) se esfuerzan en matemáticas para lograr bue-
nas calificaciones. Esto evidencia motivación extrínseca 
muy alta en la disciplina, donde el deseo de lograr un 
rendimiento determinado potencia el esfuerzo. También 
se encuentran respuestas no tan comunes como “nunca” 
(1 %) y “rara vez” (4 %), que corresponden a un mínimo 
grupo que presenta baja o nula orientación hacia el lo-
gro académico. Con este sentido, el dato general indica 
que, para la mayor parte del alumnado, las calificaciones 
constituyen un fuerte incentivo.

Este hallazgo aborda el objetivo de determinar los fac-
tores que influyen en la motivación de los estudiantes 
para aprender matemáticas. El hecho de que casi 8 de 
cada 10 estudiantes indiquen que se esfuerzan por ob-
tener buenas calificaciones afirma la existencia de una 
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motivación extrínseca funcional, tal como se describe en 
la Teoría de la Autodeterminación de Ryan & Deci (2020), 
donde las recompensas externas pueden movilizar la ac-
ción cuando se interiorizan.

Así, concluimos que el esfuerzo en matemáticas se ve 
intensificado por la expectativa de resultados académi-
cos positivos, lo que podría servir de base para estrate-
gias destinadas a cultivar una motivación más profunda 
y sostenida.

La interpretación de los datos concernientes a la moti-
vación del estudiantado por esforzarse en matemáticas 
con el objetivo de alcanzar buenas calificaciones refleja 
un valor promedio de 20 unidades. La relación entre el 
total acumulado de las respuestas (100) y la cantidad de 
ítems considerados (5) permite inferir que esta medida 
podría corresponder a una proporción porcentual, donde 
una quinta parte de la población estudiantil se identifica 
con niveles específicos de intensidad en la escala de 
valoración.

Tabla 5. Nivel de esfuerzo de los estudiantes en matemá-
ticas para alcanzar un rendimiento académico positivo.

Criterio Frecuencia Porcentaje

1. Nunca 1 1

2. Rara vez 3 4

3. A veces 13 16

4. Casi siempre 29 35

5. Siempre 36 44

Total 82 100 %

Tabla 6. Estadísticos descriptivos sobre el nivel de esfuer-
zo de los estudiantes en matemáticas para alcanzar bue-
nas calificaciones.

Estadísticos Descriptivos de las Respuestas de la Tabla 3: 
Me esfuerzo en matemáticas para obtener buenas califica-
ciones

Media 20

Error típico 8,49817141

Mediana 15,8536585

Moda #N/D

Desviación estándar 19,002489

Varianza de la muestra 361,094587

Curtosis -2,45725664

Coeficiente de asimetría 0,37800138

Rango 42,6829268

Mínimo 1,2195122

Máximo 43,902439

Suma 100

Cuenta 5

El análisis de dispersión (Tabla 6) muestra una variabili-
dad considerable en las percepciones, con una amplitud 
de 42.68 puntos entre el valor mínimo (1.22) y máximo 
(43.90). Esta sustancial diferencia en las respuestas su-
giere la presencia de posturas notablemente divergentes 
entre el alumnado, manifestándose desde niveles míni-
mos de esfuerzo motivado por calificaciones hasta com-
promisos académicos significativamente elevados.

El coeficiente de asimetría positivo (0.38) configura un 
perfil distributivo donde la mayor concentración de res-
puestas se sitúa en los rangos inferiores de la escala, 
aunque se observan casos particulares con valoraciones 
considerablemente altas. Esta configuración se comple-
menta con el índice de curtosis negativo (-2.46), que re-
vela una distribución platicúrtica, caracterizada por una 
menor concentración de datos alrededor de la mediana 
(15.85) y una mayor dispersión en comparación con la 
distribución normal.

El panorama que emerge evidencia una realidad compleja 
en las motivaciones académicas. El valor medio del 20% 
encierra una distribución heterogénea donde se percibe 
una tendencia general hacia esfuerzos moderados por 
lograr buenas calificaciones, mientras que un segmento 
minoritario demuestra niveles sustancialmente superiores 
de dedicación motivada por el reconocimiento académi-
co, reflejando así la diversidad de orientaciones motiva-
cionales presentes en el contexto educativo analizado.

De acuerdo con el análisis de la Tabla 7, el 60% de los es-
tudiantes cree “siempre” que las matemáticas son útiles 
en su futura profesión, con un 18% eligiendo “casi siem-
pre”. Esta percepción positiva del 78% demuestra que 
los estudiantes valoran la materia altamente, lo que refleja 
una profunda apreciación de la practicidad de la mate-
ria. Los valores extremos de “nunca” (1%) o “raramente” 
(5%) corresponden a una pequeña minoría, la cual podría 
estar influenciada por experiencias personales o la falta 
de conciencia sobre la relevancia profesional de las ma-
temáticas. Así, es evidente una fuerte creencia colectiva 
respecto a la importancia futura de la disciplina.

Este resultado habla directamente al objetivo de explorar 
los factores motivacionales del aprendizaje de las mate-
máticas. El hecho de que el 60% de los estudiantes infor-
me que siempre son útiles implica una fuerte motivación 
respecto a la instrumentalidad de la lección de matemá-
ticas. Ryan & Deci (2020) coinciden en que cuando un 
estudiante es consciente de que el conocimiento es útil, 
es probable que se comprometa y persevere en la tarea. 

El examen de los datos concernientes a la creencia del 
alumnado sobre la utilidad de las matemáticas para su 
futuro profesional devela una media de 20 unidades. La 
correspondencia entre el agregado de las puntuaciones 
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(100) y el número de ítems valorados (5) permite conjetu-
rar que esta medida podría equivaler a un parámetro por-
centual, donde una quinta parte de la muestra académica 
se alinea con determinados niveles de intensidad en el 
instrumento de medición.

Tabla 7. Nivel de percepción sobre la relevancia de las 
matemáticas en el desarrollo profesional.

Criterio Frecuencia Porcentaje

1. Nunca 1 1

2. Rara vez 4 5

3. A veces 13 16

4. Casi siempre 15 18

5. Siempre 49 60

Total 82 100 %

Tabla 8. Estadísticas descriptivas de la relevancia percibi-
da de las matemáticas en el desarrollo profesional.

Estadísticos Descriptivos de las Respuestas de la Tabla 4: 
Creo que aprender matemática me servirá para mi futuro 
profesional

Media 20

Error típico 10,4451771

Mediana 15,8536585

Moda #N/D

Desviación estándar 23,3561261

Varianza de la muestra 545,508626

Curtosis 3,23702207

Coeficiente de asimetría 1,72272814

Rango 58,5365854

Mínimo 1,2195122

Máximo 59,7560976

Suma 100

Cuenta 5

El escrutinio de la dispersión de los datos (Tabla 8) reve-
la una heterogeneidad pronunciada en las percepciones 
estudiantiles, con una amplitud diferencial de 58.54 pun-
tos entre los valores límite (1.22 y 59.76). Esta considera-
ble divergencia en las respuestas sugiere la coexistencia 
de perspectivas marcadamente contrapuestas entre la 
población educativa, fluctuando desde una percepción 
mínima de utilidad hasta una convicción altamente desa-
rrollada sobre el valor profesional de los conocimientos 
matemáticos.

El coeficiente de asimetría notablemente positivo (1.72) 
configura un perfil distributivo donde la preponderan-
cia de las respuestas se acumula en los sectores infe-
riores de la escala, aunque se registran apreciaciones 

sustancialmente elevadas en el extremo superior. Esta 
configuración se ve acentuada por el índice de curtosis 
positivo (3.24), que delata una distribución leptocúrtica 
extremadamente aguda, con una concentración pro-
nunciada de datos en torno a la mediana (15.85) y una 
presencia significativa de valores atípicos en el rango 
superior.

El panorama resultante expone una realidad profunda-
mente dicotómica en las percepciones estudiantiles. 
La media del 20% encubre una distribución polarizada 
donde prevalece una visión limitada sobre la proyección 
profesional de las matemáticas entre la mayoría del estu-
diantado, mientras que un contingente reducido manifies-
ta una certeza notablemente sólida acerca del valor ins-
trumental de esta disciplina para su desarrollo profesional 
futuro, configurando así un espectro perceptivo bimodal 
que refleja las discrepancias existentes en la valoración 
académico-profesional de los contenidos matemáticos.

CONCLUSIONES

La motivación para el aprendizaje de matemáticas por 
parte de los estudiantes de nivel bachillerato es principal-
mente intrínseca o extrínseca. Se pudo identificar lo posi-
tivo que el gusto por aprender, el nivel de satisfacción al 
superar retos y la apreciación del docente trae hacia esta 
motivación. Del mismo modo, se notó que los estudiantes 
aprecian aprender porque les será útil, lo cual fortalece 
su actitud frente a la materia. A pesar de algunos casos 
de baja motivación, la tendencia general es positiva. Por 
esto, se puede argumentar que la mayoría de los estu-
diantes permanece motivada, aunque requiere apoyo 
para potenciar esa motivación formal.

El avance en el aprendizaje de las matemáticas por par-
te de los estudiantes de primer año es aceptable dentro 
de las expectativas, aunque de forma general presenta 
oportunidades de mejora. La mayoría de los estudiantes 
señala que los conceptos que se le han brindado son 
convertibles a diferentes situaciones, siendo incluso con-
textuales o a situaciones de la vida diaria. Así también, 
hay una constancia en el esfuerzo por mejorar la perfor-
mance, lo cual es un signo de motivación positiva hacia 
la materia. Sin embargo, algunos de los estudiantes toda-
vía presentan dificultades en la valoración de su dominio 
conceptual y de su autovaloración de los progresos. Esto 
indica que el aprendizaje se está consolidando, aunque 
es necesario que se establezcan algunos apoyos peda-
gógicos para cerrar las diferentes brechas.

Motivación y aprendizaje se interrelacionan de una for-
ma muy profunda en el ámbito de las matemáticas. Los 
estudiantes motivados participaban de forma proactiva, 
y en su caso, contentaban sobre su desempeño. Esto, 
da cuenta de la correlación entre los niveles de motiva-
ción en los alumnos y el desempeño académico, empíri-
camente comprobado por la estadística. Esta postura es 
reflejada en las teorías de Bandura (1977); y de Ryan & 
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Deci (2020), sobre el impacto de la autoeficacia y tam-
bién de la libertad en el aprendizaje. Se propone que la 
motivación incide como un factor central en desempe-
ño en las actividades que involucran el aprendizaje de 
matemáticas.

El estudio mostró que la motivación de los estudiantes 
tiene un gran impacto en su aprendizaje matemático. A 
partir del examen de variables, se determinó que ambos 
tipos de motivación, intrínseca y extrínseca, mejoran la 
comprensión y el desempeño en la materia. Además, se 
determinó que la percepción de utilidad, el reconocimien-
to por parte del profesor y la autorregulación también son 
componentes críticos. La relación de causa-efecto posi-
tivo entre la motivación y el aprendizaje indica la necesi-
dad de implementar estrategias pedagógicas centradas 
en el estudiante. En otras palabras, para lograr no solo un 
mejor desempeño en matemáticas, sino también aprendi-
zajes más significativos, es fundamental motivar apropia-
damente al estudiante.
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Volumen 5 | Número 2 | abril-junio - 2026

Cita sugerida (APA, séptima edición)

Rueda-Aguilar, C. A., Méndez-Cabrita, C. M., Coka-Flores, D. F., & Tulcanaza-Guapaz, A. H. (2026). La alfabetización 
jurídica como condición del acceso a la justicia en la educación secundaria. Revista Mexicana de Investigación e 
Intervención Educativa, 5(2), 76-84.

RESUMEN

El presente artículo analiza la insuficiente presencia de con-
tenidos de alfabetización jurídica en la educación secun-
daria ecuatoriana como un factor que incide en la posibili-
dad real de ejercicio de derechos por parte de los jóvenes. 
Se adopta un enfoque sociojurídico de carácter cualitativo, 
basado en el estudio de caso de una institución de educa-
ción secundaria ubicada en el norte del Ecuador. El trabajo 
examina el diseño curricular, los lineamientos formativos y 
los discursos de los actores institucionales, así como las 
percepciones estudiantiles en torno al conocimiento del 
derecho y a la comprensión de los procedimientos lega-
les básicos. A partir del análisis temático de entrevistas y 
de la revisión documental del currículo oficial, se identifica 
una tendencia persistente a equiparar la formación cívica 
con la formación jurídica, lo que conduce a una enseñan-
za centrada en valores democráticos y principios genera-
les, pero carente de orientación procedimental concreta. 
Esta situación se traduce en una preparación limitada para 
reconocer vulneraciones de derechos y para activar me-
canismos institucionales de protección. Se sostiene que 
la ausencia de una enseñanza jurídica sistemática en el 
nivel secundario contribuye a mantener desigualdades in-
formacionales que afectan el empoderamiento legal de los 
estudiantes y condicionan su relación con el sistema de 
justicia. De este modo, el artículo se inserta en la discusión 
académica sobre conciencia jurídica juvenil y educación 
como espacio trascendental para fortalecer el ejercicio 
efectivo de la ciudadanía en la trama latinoamericana.

Palabras clave:

Alfabetización jurídica, estudios sociojurídicos, educación 
cívica, conciencia jurídica juvenil.

ABSTRACT

This article analyzes the insufficient presence of legal litera-
cy content in Ecuadorian secondary education as a factor 
affecting young people’s real capacity to exercise their ri-
ghts. A qualitative socio-legal approach is adopted, based 
on a case study of a secondary school located in northern 
Ecuador. The study examines the curricular design, educa-
tional guidelines, and the discourses of institutional actors, 
as well as students’ perceptions regarding their knowledge 
of the law and their understanding of basic legal procedu-
res. Through thematic analysis of interviews and documen-
tary review of the official curriculum, the research identifies 
a persistent tendency to equate civic education with legal 
education. This approach results in instruction focused pri-
marily on democratic values and general principles, while 
lacking concrete procedural orientation. Such a framework 
leads to limited preparation to recognize rights violations 
and to activate institutional mechanisms for protection. It 
is argued that the absence of systematic legal instruction 
at the secondary level contributes to maintaining informa-
tional inequalities that affect students’ legal empowerment 
and shape their relationship with the justice system. In this 
way, the article contributes to the academic discussion 
on youth legal consciousness and education as a crucial 
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space for strengthening the effective exercise of citizenship 
within the Latin American context.

Keywords: 

Legal literacy, socio-legal studies, civic education, youth 
legal consciousness.

INTRODUCCIÓN

La consolidación de los sistemas democráticos no pue-
de reducirse a la existencia de textos constitucionales 
ni a la proclamación formal de catálogos de derechos. 
La experiencia comparada demuestra que la efectividad 
del Estado de derecho depende, en buena medida, de 
la capacidad real de los ciudadanos para comprender, 
invocar y activar las normas que los protegen. En otras 
palabras, la vigencia material de los derechos exige algo 
más que su reconocimiento jurídico: requiere competen-
cias cognitivas, procedimentales y prácticas que permi-
tan su ejercicio cotidiano.

En este marco, la alfabetización jurídica adquiere una 
relevancia singular. No se trata simplemente de cono-
cer el contenido abstracto de una norma o de identificar 
ciertos derechos fundamentales en términos generales. 
La alfabetización jurídica implica comprender cómo fun-
ciona el sistema legal, qué instituciones intervienen en la 
resolución de conflictos, cuáles son los canales formales 
de denuncia y qué pasos deben seguirse para solicitar 
protección. Supone, además, reconocer cuándo una si-
tuación concreta constituye una vulneración de derechos 
y qué alternativas institucionales están disponibles para 
enfrentarla (Jiménez Pérez et al., 2025).

Cuando estas capacidades no están presentes, el acce-
so a la justicia se transforma en una posibilidad teórica 
más que en una experiencia real. Las personas pueden 
estar formalmente amparadas por la ley, pero carecer de 
los instrumentos necesarios para hacerla operativa en su 
vida cotidiana. Esta distancia entre derecho proclamado 
y derecho ejercido constituye una de las tensiones cen-
trales de las democracias contemporáneas.

En América Latina, la discusión académica y política so-
bre el acceso a la justicia ha girado tradicionalmente en 
torno a reformas estructurales del aparato judicial: mo-
dernización procesal, independencia de jueces, reduc-
ción de mora judicial, ampliación de defensorías públi-
cas o implementación de mecanismos alternativos de 
resolución de conflictos (Pereira, 2022). Sin duda, estas 
transformaciones han sido necesarias y han respondido 
a déficits históricos del sistema judicial (Aguiar Aguilar, 
2021). No obstante, el énfasis casi exclusivo en la dimen-
sión institucional ha dejado en segundo plano otro factor 
igualmente determinante: la formación temprana de ca-
pacidades jurídicas en la ciudadanía. 

En este punto surge una cuestión poco explorada en 
la región: ¿qué papel desempeña el sistema educativo 

en la configuración del acceso efectivo a la justicia? Si 
la escuela constituye el espacio privilegiado de sociali-
zación cívica y formación ciudadana, resulta pertinente 
preguntarse hasta qué punto prepara a los estudiantes 
para comprender y utilizar el derecho como herramienta 
de protección y participación.

En el ámbito de la educación secundaria, los currículos 
latinoamericanos suelen incluir asignaturas orientadas a 
la formación ciudadana, la ética pública o los derechos 
humanos (Mellado Moreno & Burgos, 2025; Rojas Estrada 
et al., 2025). Estas materias cumplen una función impor-
tante al promover valores democráticos, respeto por la 
diversidad y responsabilidad social. Sin embargo, con 
frecuencia se centran en una dimensión declarativa del 
derecho, enfatizando principios y normas generales, pero 
omitiendo la enseñanza de mecanismos concretos de ac-
tuación jurídica.

Así, los estudiantes pueden aprender que poseen dere-
chos constitucionales, que la dignidad humana es un va-
lor fundamental o que el Estado debe garantizar igualdad 
ante la ley, pero no necesariamente adquieren conoci-
miento sobre cómo presentar una denuncia, cómo acce-
der a una defensoría pública, qué hacer frente a un acto 
de discriminación o cuáles son las instancias competen-
tes para resolver conflictos administrativos. Esta brecha 
entre formación ética y competencia jurídica práctica 
plantea interrogantes desde la perspectiva del acceso 
sustantivo a la justicia.

La adolescencia representa una etapa especialmente 
sensible en este proceso. Los jóvenes se encuentran en 
tránsito hacia la autonomía, comienzan a interactuar con 
instituciones más allá del entorno familiar y experimentan 
situaciones en las que pueden requerir protección formal. 
Al mismo tiempo, su posición social los sitúa en una con-
dición de vulnerabilidad relativa frente a autoridades es-
colares, estructuras familiares y dinámicas comunitarias. 
En este contexto, la carencia de herramientas jurídicas 
básicas puede traducirse en inseguridad, dependencia o 
incluso resignación frente a situaciones de injusticia.

La noción de conciencia jurídica resulta útil para com-
prender esta problemática. No basta con que el derecho 
exista; es necesario que las personas lo perciban como 
un recurso disponible y legítimo. Cuando el sistema edu-
cativo no ofrece experiencias formativas que permitan 
comprender el funcionamiento institucional del derecho, 
los estudiantes pueden desarrollar una relación distante 
o meramente simbólica con el orden jurídico (Malona et 
al., 2023; Prado Prado et al., 2025). El derecho se percibe 
entonces como un conjunto abstracto de normas, ajeno a 
la vida cotidiana y difícilmente movilizable. 

En Ecuador, como en otros países de la región, el siste-
ma educativo incorpora formalmente contenidos relacio-
nados con ciudadanía y derechos humanos (Arias Sinchi 
et al., 2024; Guerrero Meza & Reyes Mauricio, 2025). Sin 
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embargo, la presencia de módulos específicos orienta-
dos a la alfabetización jurídica en sentido estricto (esto 
es, al aprendizaje de procedimientos, rutas instituciona-
les y mecanismos de exigibilidad) es limitada (Toapanta 
et al., 2025). Esta situación plantea la hipótesis de que 
la educación secundaria podría estar contribuyendo, de 
manera indirecta, a la reproducción de desigualdades 
en el acceso a la justicia, al no proporcionar a todos los 
estudiantes un conjunto básico de herramientas jurídicas 
funcionales.

La cuestión no es menor si se considera que el acceso 
a la justicia constituye un componente esencial de la 
igualdad material. Las personas que conocen los cana-
les institucionales y comprenden los procedimientos le-
gales cuentan con mayores posibilidades de defensa y 
participación. En cambio, quienes carecen de esta infor-
mación dependen de terceros (familiares, abogados, au-
toridades) para activar sus derechos. Esta dependencia 
incrementa la asimetría de poder y puede desalentar la 
búsqueda de soluciones formales.

Desde esta perspectiva, el sistema educativo no es un 
actor neutral en la configuración del acceso a la justicia. 
Al definir qué contenidos se enseñan y cuáles se omiten, 
contribuye a moldear las capacidades cívicas de las futu-
ras generaciones. La exclusión de una formación jurídica 
estructurada no debe interpretarse únicamente como una 
decisión curricular técnica, sino como un factor que inci-
de en la distribución social del conocimiento legal.

El presente estudio se inserta en esta discusión y propo-
ne examinar, desde un enfoque sociojurídico cualitativo, 
cómo la insuficiente alfabetización jurídica en la educa-
ción secundaria ecuatoriana se relaciona con la percep-
ción y las posibilidades reales de acceso a la justicia en-
tre los estudiantes. En lugar de centrarse en mediciones 
cuantitativas de alcance general, el trabajo adopta un 
estudio de caso que permite analizar en profundidad las 
dinámicas curriculares, los discursos institucionales y las 
experiencias estudiantiles en un contexto específico. 

El interés no radica en establecer porcentajes de desco-
nocimiento, sino en comprender cómo se articulan el di-
seño educativo, la formación ciudadana y la construcción 
de la conciencia jurídica juvenil. Se busca identificar de 
qué manera el currículo formal y las prácticas institucio-
nales influyen en la capacidad de los estudiantes para 
reconocer situaciones de vulneración y para concebir el 
derecho como una herramienta accesible.

En consecuencia, el objetivo central de esta investiga-
ción es analizar cómo la ausencia de una alfabetización 
jurídica estructurada dentro de la educación secundaria 
contribuye a restringir tanto el acceso percibido como el 
acceso sustantivo a la justicia por parte de los estudian-
tes. A partir de esta indagación, se pretende aportar ele-
mentos para la reflexión académica y pedagógica sobre 
el papel de la escuela en la formación de ciudadanos 

jurídicamente competentes, capaces no solo de conocer 
sus derechos, sino también de ejercerlos de manera in-
formada y autónoma.

MATERIALES Y MÉTODOS

La investigación se desarrolló bajo un enfoque cualitativo 
con diseño de estudio de caso de carácter sociojurídico. 
Esta elección metodológica responde a la naturaleza del 
problema planteado: comprender cómo la ausencia de 
alfabetización jurídica se articula con prácticas educati-
vas concretas y con percepciones institucionales y es-
tudiantiles en un contexto determinado. El propósito no 
consistió en medir frecuencias ni establecer relaciones 
estadísticas, sino en interpretar procesos, discursos y es-
tructuras que configuran la experiencia formativa de los 
estudiantes en materia jurídica.

El estudio de caso permitió analizar de manera intensiva 
una unidad institucional específica, atendiendo a su par-
ticularidad histórica, organizativa y pedagógica. Desde 
la perspectiva sociojurídica adoptada, el interés radica 
en examinar cómo el derecho opera en la vida cotidiana 
escolar, no únicamente como norma formal, sino como 
práctica social y como representación simbólica. En con-
secuencia, el diseño privilegió la profundidad analítica y 
la contextualización frente a la extensión cuantitativa.

Epistemológicamente, la investigación se inscribe en una 
orientación interpretativa. Se parte del supuesto de que 
la realidad social es construida a través de significados 
compartidos, discursos institucionales y prácticas pe-
dagógicas. Por ello, el análisis se centró en comprender 
cómo los actores educativos conciben la formación jurí-
dica y cómo dicha concepción incide en la preparación 
de los estudiantes para interactuar con el sistema legal. 

La institución seleccionada pertenece al sistema fiscomi-
sional ecuatoriano, modalidad que combina financiamien-
to público con administración privada, generalmente vin-
culada a congregaciones religiosas. Este modelo híbrido 
de gestión otorga a los establecimientos cierta autonomía 
organizativa dentro del marco normativo nacional, lo que 
incide en la configuración curricular y en las prioridades 
formativas.

El centro educativo se encuentra ubicado en una zona 
fronteriza del norte del Ecuador, región caracterizada 
por dinámicas sociales complejas asociadas a movilidad 
humana, intercambio comercial transfronterizo y con-
diciones socioeconómicas heterogéneas. Este entorno 
confiere especial relevancia al análisis, dado que los es-
tudiantes pueden enfrentarse a situaciones donde el co-
nocimiento de rutas institucionales de protección resulta 
particularmente significativo.

La selección del caso no obedeció a criterios de excep-
cionalidad, sino a su carácter representativo dentro del 
sistema educativo local. La institución refleja prácticas 
comunes en la educación secundaria ecuatoriana en lo 



80
Volumen 5 | Número 2 | abril-junio - 2026

referente a la enseñanza de contenidos ciudadanos y a 
la ausencia de módulos específicos de formación jurídica 
procedimental.

La información se obtuvo mediante una combinación de 
técnicas cualitativas orientadas a captar tanto la dimen-
sión normativa como la dimensión discursiva del fenó-
meno estudiado. En primer lugar, se realizó un análisis 
documental del currículo institucional, incluyendo planes 
de estudio, mallas curriculares y programas de asigna-
turas vinculadas a formación ciudadana. Este examen 
permitió identificar la presencia o ausencia de contenidos 
jurídicos específicos, así como su ubicación dentro de la 
estructura formativa.

En segundo lugar, se llevaron a cabo entrevistas semies-
tructuradas con autoridades educativas (rectoría y vice-
rrectorado) consideradas actores clave en la definición 
y ejecución del proyecto pedagógico. Las entrevistas 
siguieron una guía temática centrada en la concepción 
institucional de educación jurídica, los mecanismos de 
abordaje de conflictos escolares y la eventual incorpora-
ción de contenidos legales en el currículo. La modalidad 
semiestructurada facilitó mantener coherencia temática 
sin restringir la expresión libre de los participantes.

Adicionalmente, se efectuó una revisión interpretativa de 
narrativas estudiantiles recogidas en espacios de diálogo 
académico. Estas narrativas permitieron aproximarse a la 
percepción juvenil respecto de sus derechos, mecanis-
mos de protección y niveles de confianza en las institu-
ciones. Además, se examinó la normativa nacional que 
regula la educación secundaria, con el propósito de con-
trastar el marco legal vigente con la práctica curricular 
observada en la institución.

El procesamiento de la información se desarrolló median-
te análisis temático. Inicialmente se aplicó una codifica-
ción abierta, identificando unidades de significado vincu-
ladas a formación jurídica, conocimiento procedimental 
y percepción institucional. Posteriormente se procedió a 
una codificación axial, articulando dichas unidades en 
categorías conceptuales más amplias.

Estas categorías fueron examinadas a la luz de los re-
ferentes teóricos sobre alfabetización jurídica y acceso 
sustantivo a la justicia. El análisis no se limitó a describir 
contenidos curriculares, sino que buscó interpretar la co-
herencia o falta de ella, entre discurso institucional, dise-
ño pedagógico y preparación jurídica estudiantil.

Con el fin de asegurar consistencia interpretativa, se 
contrastaron las distintas fuentes de información (docu-
mental, normativa y testimonial) mediante un proceso de 
comparación sistemática. Este procedimiento permitió 
identificar convergencias y tensiones entre lo prescrito 
formalmente y lo practicado en el ámbito educativo.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

El examen interpretativo de la información obtenida per-
mitió organizar el análisis en cuatro ejes temáticos inte-
rrelacionados. Estas categorías no surgieron de manera 
arbitraria, sino como resultado de un proceso sistemáti-
co de codificación y contrastación entre el material do-
cumental, los discursos institucionales y las narrativas 
estudiantiles. Cada una de ellas da cuenta de dimensio-
nes estructurales del fenómeno estudiado y, en conjunto, 
permiten comprender cómo la ausencia de alfabetización 
jurídica formal en el nivel secundario incide en la configu-
ración de la conciencia jurídica juvenil.

El análisis del diseño curricular institucional permitió 
constatar que la formación ciudadana ocupa un lugar 
reconocido dentro de la estructura académica. Sin em-
bargo, dicha presencia no se traduce en una enseñanza 
jurídica propiamente dicha. La educación para la ciuda-
danía aparece orientada hacia principios generales (con-
vivencia democrática, respeto a los derechos humanos, 
valores constitucionales) pero no incorpora contenidos 
organizados que desarrollen de manera progresiva el co-
nocimiento de mecanismos legales específicos.

La revisión de los programas académicos mostró que los 
contenidos relacionados con el derecho se presentan de 
forma fragmentaria y ocasional. No existe una secuencia 
pedagógica que permita al estudiante comprender, por 
ejemplo, qué es una acción constitucional, cómo funciona 
el sistema de defensoría pública, cuáles son los pasos 
formales para interponer una denuncia administrativa o 
qué instancias intervienen en casos de vulneración de 
derechos en el ámbito escolar o familiar. La referencia a 
normas o derechos aparece enunciada de manera de-
clarativa, sin articulación con procedimientos concretos.

Esta ausencia no debe interpretarse únicamente como 
una omisión temática, sino como una configuración es-
tructural del currículo. La organización de las asignaturas 
prioriza contenidos históricos, éticos y sociales, mientras 
que la dimensión procesal del derecho queda desplaza-
da hacia un plano implícito. En consecuencia, el estudian-
te recibe información sobre valores y principios, pero no 
desarrolla competencias para interactuar con el aparato 
institucional que garantiza dichos principios.

Desde una perspectiva pedagógica, esta situación ge-
nera un vacío entre conocimiento abstracto y capacidad 
operativa. El derecho es presentado como un conjunto de 
garantías generales, pero no como un sistema dinámico 
de herramientas disponibles para la acción ciudadana. 
El efecto acumulativo de esta invisibilidad curricular es 
la formación de sujetos que reconocen la existencia de 
derechos, pero no saben cómo activarlos.

Asimismo, la inexistencia de una asignatura específica 
o de módulos transversales dedicados a alfabetización 
jurídica impide la construcción de aprendizajes pro-
gresivos. La enseñanza jurídica requiere gradualidad, 
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contextualización y ejercicios prácticos que permitan al 
estudiante familiarizarse con escenarios reales. La dis-
persión actual de contenidos impide esa consolidación.

Las entrevistas realizadas a los actores institucionales 
pusieron en evidencia una tendencia recurrente: la equi-
paración conceptual entre educación moral y educación 
jurídica. En el discurso de las autoridades se aprecia la 
convicción de que promover valores democráticos, res-
peto mutuo y cultura de paz equivale a brindar formación 
jurídica suficiente.

Si bien la formación ética constituye un componente in-
dispensable de la educación ciudadana, no puede sus-
tituir el aprendizaje de instrumentos jurídicos concretos. 
La moral orienta la conducta desde parámetros valora-
tivos; el derecho, en cambio, estructura procedimientos, 
competencias y responsabilidades dentro de un sistema 
institucional determinado. La confusión entre ambas di-
mensiones produce un efecto pedagógico relevante: se 
fortalece la conciencia normativa, pero no se desarrollan 
habilidades para la actuación formal.

Esta confusión se refleja en la manera en que se abordan 
los derechos humanos en el aula. Los estudiantes apren-
den que poseen derechos fundamentales y que deben 
respetar los derechos de los demás. No obstante, no se 
les enseña cómo proceder cuando esos derechos son 
desconocidos. La educación moral enfatiza el deber ser; 
la educación jurídica debe incorporar el saber hacer.

La consecuencia es la formación de una ciudadanía con 
sensibilidad ética, pero con escasa familiaridad con las 
rutas institucionales de protección. En contextos donde 
la interacción con autoridades, organismos administrati-
vos o instancias judiciales puede resultar intimidante, la 
ausencia de conocimiento procedimental limita la auto-
nomía juvenil.

Desde el punto de vista institucional, esta confusión tam-
bién responde a una tradición pedagógica que ha enten-
dido el derecho como un campo especializado reservado 
a estudios universitarios. Bajo esta concepción, introducir 
contenidos jurídicos formales en secundaria se percibe 
como innecesario o excesivamente técnico. Sin embargo, 
el derecho cotidiano (contratos simples, denuncias admi-
nistrativas, mecanismos de protección) forma parte de la 
vida social ordinaria y no debería permanecer ajeno a la 
educación básica.

La sustitución de la instrucción jurídica por formación éti-
ca genera, en suma, una conciencia normativa sin com-
petencia procesal. Los estudiantes pueden identificar 
que una conducta es injusta, pero no conocen los pasos 
para exigir reparación o protección.

Incertidumbre procesal y vulnerabilidad percibida

Las narrativas estudiantiles muestran con claridad la 
consecuencia práctica de la ausencia curricular descri-
ta. Ante preguntas relacionadas con posibles situaciones 

de abuso, discriminación o conflictos administrativos, los 
estudiantes manifestaron dudas acerca de a qué institu-
ción acudir, qué documentos presentar o cuáles son los 
plazos establecidos para actuar.

Esta incertidumbre no es meramente informativa; tiene un 
componente emocional y psicológico. La falta de claridad 
respecto a los procedimientos genera inseguridad y des-
confianza frente al sistema institucional. Cuando el sujeto 
no comprende el funcionamiento de una estructura, tien-
de a percibirla como inaccesible o distante.

En el ámbito escolar, esta situación se traduce en reti-
cencia a utilizar canales formales de queja. Algunos es-
tudiantes expresan preferencia por resolver conflictos 
de manera informal o, en ciertos casos, por no actuar. 
La percepción de vulnerabilidad se intensifica cuando el 
conflicto involucra figuras de autoridad, lo que refuerza 
la idea de que el derecho es un campo reservado para 
adultos o profesionales especializados.

La vulnerabilidad percibida no implica necesariamen-
te una ausencia total de recursos institucionales, sino la 
incapacidad de identificarlos y utilizarlos con confianza. 
Esta brecha entre disponibilidad formal y utilización efec-
tiva constituye un elemento central en el análisis del acce-
so sustantivo a la justicia.

Además, la incertidumbre procesal puede generar de-
pendencia de terceros. Los estudiantes que enfrentan 
situaciones complejas suelen recurrir a familiares o do-
centes para orientarse, lo que limita su desarrollo autóno-
mo como sujetos jurídicos. En contextos donde la red de 
apoyo es débil, esta dependencia puede traducirse en 
inacción.

El discurso de las autoridades refleja una actitud favora-
ble hacia la incorporación de contenidos jurídicos más 
específicos. Existe reconocimiento de la necesidad de 
fortalecer la formación en esta área y disposición para co-
laborar con universidades o instituciones especializadas.

No obstante, dicha apertura no se ha traducido en trans-
formaciones curriculares formales. Las iniciativas existen-
tes se desarrollan en forma de charlas ocasionales, talle-
res temáticos o actividades conmemorativas vinculadas 
a fechas específicas. Estas acciones, aunque valiosas, 
carecen de continuidad y articulación pedagógica. La 
ausencia de integración estructural implica que la alfa-
betización jurídica depende de esfuerzos individuales y 
no de una política educativa sistemática. Sin planificación 
curricular, evaluación y seguimiento, resulta difícil conso-
lidar aprendizajes duraderos.

Asimismo, la carga horaria limitada y la rigidez de los 
planes de estudio constituyen obstáculos prácticos para 
introducir nuevos contenidos. Sin una reforma normativa 
que incorpore explícitamente la dimensión jurídica dentro 
de la educación secundaria, las iniciativas tienden a man-
tenerse en el ámbito extracurricular.
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Esta situación configura una paradoja: existe conciencia 
institucional sobre la importancia de la educación jurídi-
ca, pero no se ha producido la reorganización estructural 
necesaria para garantizar su enseñanza regular y progre-
siva. La voluntad declarativa no ha sido acompañada de 
una estrategia pedagógica consolidada.

El análisis desarrollado sostiene que la ausencia de una 
alfabetización jurídica sistemática en la educación se-
cundaria no constituye simplemente una carencia pe-
dagógica puntual, sino un factor estructural que incide 
directamente en la configuración del acceso sustantivo 
a la justicia. Cuando los estudiantes no adquieren co-
nocimientos mínimos sobre procedimientos, instancias 
competentes y rutas formales de protección, el derecho 
se convierte en una referencia abstracta, distante de su 
experiencia cotidiana. En tales condiciones, la proclama-
ción constitucional de derechos pierde eficacia prácti-
ca, pues no se traduce en capacidad real de activación 
institucional.

Desde la perspectiva de la teoría de la conciencia jurí-
dica, este fenómeno adquiere especial notabilidad. La 
manera en que los jóvenes perciben el derecho condi-
ciona su disposición a movilizarlo. En el caso analizado, 
la insuficiencia de formación procesal limita la posibilidad 
de imaginar el sistema jurídico como un recurso al que se 
puede acudir con legitimidad. La conciencia jurídica que 
se configura es predominantemente pasiva: el derecho 
es entendido como un conjunto de normas que regulan 
la conducta, pero no como un instrumento que puede 
ser utilizado estratégicamente para proteger intereses 
propios. Esta diferencia es fundamental, pues marca la 
distancia entre una ciudadanía formal y una ciudadanía 
jurídicamente competente.

Asimismo, la superposición entre formación cívica y for-
mación jurídica responde a patrones más amplios presen-
tes en diversos sistemas educativos latinoamericanos. La 
educación ciudadana suele enfatizar valores democráti-
cos, derechos humanos y principios éticos de conviven-
cia. Sin embargo, rara vez incorpora una enseñanza sis-
temática sobre mecanismos concretos de tutela, recursos 
administrativos o procedimientos judiciales básicos. Esta 
orientación genera una asimetría significativa: los estu-
diantes internalizan discursos normativos sobre igualdad 
y justicia, pero no desarrollan destrezas para interactuar 
con las instituciones que materializan tales principios. En 
otras palabras, se cultiva una sensibilidad ética sin pro-
porcionar herramientas operativas.

Conviene subrayar que la formación ética cumple un pa-
pel relevante en la construcción de identidad cívica y en 
la promoción de una cultura democrática. No obstante, 
no puede sustituir el aprendizaje de nociones procesa-
les elementales. La distinción entre conocer que existe un 
derecho y saber cómo ejercerlo no es meramente técni-
ca; es una diferencia que determina la posibilidad efec-
tiva de defensa ante situaciones de vulneración. Cuando 

la enseñanza se limita a una dimensión axiológica, el es-
tudiante queda expuesto a un entorno institucional que 
desconoce cómo transitar.

El estudio también advierte que la desigualdad informati-
va no es neutra. La falta de conocimientos sobre vías for-
males de denuncia o protección coloca a los adolescen-
tes en una posición de dependencia respecto de adultos, 
autoridades o intermediarios especializados. Quien no 
sabe cómo activar un recurso institucional depende ne-
cesariamente de quien sí lo sabe. De esta forma, la ca-
rencia de alfabetización jurídica contribuye a reproducir 
asimetrías que trascienden el ámbito escolar y se proyec-
tan sobre la vida social en general.

No se trata únicamente de un problema de información 
dispersa, sino de una cuestión vinculada al diseño curri-
cular. La revisión de los contenidos formales muestra que 
el derecho aparece de manera fragmentaria, generalmen-
te asociado a nociones generales sobre la Constitución 
o los derechos humanos, sin articulación progresiva ni 
profundidad procedimental. Esta organización curricular 
transmite el mensaje implícito de que el conocimiento 
jurídico práctico es accesorio o propio de etapas edu-
cativas superiores. Tal concepción desconoce que los 
adolescentes ya participan en escenarios donde pueden 
enfrentar conflictos administrativos, situaciones de acoso, 
violencia intrafamiliar o vulneraciones de diversa índole.

En este sentido, el fenómeno observado no puede in-
terpretarse como una anomalía aislada atribuible a una 
institución específica. Más bien, se inserta en una lógica 
educativa que históricamente ha separado la enseñanza 
moral de la enseñanza jurídica, reservando esta última a 
la formación profesional universitaria. Sin embargo, en 
sociedades complejas donde el derecho regula múltiples 
dimensiones de la vida cotidiana, posponer el contacto 
funcional con los mecanismos institucionales implica pos-
tergar también la construcción de autonomía jurídica.

Otro aspecto relevante es la relación entre percepción 
de accesibilidad institucional y disposición a denunciar. 
Cuando los estudiantes no identifican con claridad las 
instancias competentes ni los pasos formales para pre-
sentar quejas, tienden a interpretar el conflicto como un 
asunto privado o inevitable. Esta percepción puede deri-
var en silenciamiento frente a situaciones que, objetiva-
mente, admitirían tutela jurídica. De este modo, la insufi-
ciencia formativa no solo limita conocimientos técnicos, 
sino que incide en la manera en que los jóvenes valoran 
sus propias posibilidades de acción.

Cabe señalar que la incorporación de alfabetización jurí-
dica no implica convertir la educación secundaria en un 
espacio de especialización legal. Se trata, más bien, de 
introducir nociones básicas que permitan comprender la 
arquitectura institucional y reconocer que existen canales 
formales para la resolución de controversias. La expe-
riencia comparada en educación cívica sugiere que los 
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estudiantes pueden asimilar contenidos jurídicos elemen-
tales cuando estos se presentan vinculados a situaciones 
concretas de su entorno.

En definitiva, la ausencia de alfabetización jurídica es-
tructurada no es una cuestión marginal dentro del debate 
sobre acceso a la justicia. Por el contrario, constituye un 
componente central de las condiciones que posibilitan o 
dificultan el ejercicio efectivo de derechos. La escuela, 
como espacio privilegiado de socialización, tiene la ca-
pacidad de contribuir a la formación de sujetos capaces 
de interactuar con el sistema legal con mayor autonomía. 
Cuando esta dimensión es omitida, se establece una lagu-
na entre el derecho proclamado y el derecho practicable.

La reflexión que surge de este estudio invita a reconsi-
derar el lugar del conocimiento jurídico básico dentro del 
currículo secundario. No se trata de desplazar la forma-
ción ética, sino de complementarla con herramientas que 
permitan traducir valores en acción institucional. Solo así 
será posible el avance hacia una concepción más inte-
gral del acceso a la justicia, entendida no como simple 
existencia de tribunales, sino como posibilidad real de 
que los ciudadanos, incluidos los jóvenes, utilicen el de-
recho para proteger sus intereses y afirmar su dignidad.

CONCLUSIONES

El análisis efectuado permite afirmar que la alfabetización 
jurídica en la educación secundaria no puede considerar-
se un componente accesorio de la formación ciudadana, 
sino una condición necesaria para la efectividad material 
del Estado de derecho. La investigación pone de mani-
fiesto que la enseñanza de valores democráticos y dere-
chos fundamentales, aunque indispensable, resulta insu-
ficiente cuando no va acompañada de una comprensión 
básica de los mecanismos institucionales que permiten 
exigir su cumplimiento.

La distancia entre derecho proclamado y derecho ejerci-
do no se explica únicamente por factores estructurales del 
sistema judicial o por limitaciones económicas. También 
encuentra su origen en la distribución desigual del cono-
cimiento jurídico funcional. Cuando el sistema educativo 
no incorpora de manera sistemática contenidos orienta-
dos a la comprensión de procedimientos, instancias com-
petentes y rutas formales de protección, contribuye a la 
reproducción de asimetrías informativas que condicionan 
el ejercicio autónomo de derechos.

Los datos obtenidos muestran una tendencia consistente: 
una proporción significativa de estudiantes no ha recibido 
formación jurídica específica, desconoce los mecanismos 
de denuncia y no se siente preparada para identificar si-
tuaciones de vulneración. Este panorama no puede atri-
buirse a falta de interés juvenil, sino a una configuración 
curricular que prioriza dimensiones declarativas del dere-
cho sobre su dimensión operativa. La alta valoración que 
los propios estudiantes otorgan al conocimiento jurídico 

como herramienta de prevención y acceso a la justicia 
confirma que existe una demanda formativa no atendida 
de manera suficiente.

Desde la perspectiva de la conciencia jurídica, la ausen-
cia de alfabetización procesal favorece una relación dis-
tante con el sistema legal. El derecho es percibido como 
un conjunto abstracto de normas y principios, pero no 
como un recurso disponible para la resolución de con-
flictos concretos. Esta percepción limita la disposición a 
activar mecanismos formales y puede fomentar respues-
tas informales o la resignación frente a situaciones que 
admiten tutela institucional.

Asimismo, la confusión entre formación ética y formación 
jurídica, evidenciada en el discurso institucional, contri-
buye a consolidar una ciudadanía con sensibilidad moral, 
pero con escasa preparación para interactuar con la ar-
quitectura normativa del Estado. Si bien la educación en 
valores resulta indispensable para la convivencia demo-
crática, no sustituye la necesidad de instrucción básica 
en procedimientos y canales formales de exigibilidad.

En consecuencia, resulta pertinente reconsiderar el lu-
gar del conocimiento jurídico básico dentro del currículo 
de educación secundaria. No se trata de transformar la 
escuela en un espacio de especialización legal, sino de 
garantizar que todo estudiante adquiera nociones fun-
damentales sobre cómo funciona el sistema institucional 
que protege sus derechos. La introducción progresiva y 
pedagógicamente adecuada de contenidos procedimen-
tales puede contribuir a fortalecer la autonomía, reducir la 
dependencia de intermediarios y ampliar las posibilida-
des reales de defensa frente a situaciones de vulneración.

En términos más amplios, el acceso a la justicia debe en-
tenderse no solo como un problema de infraestructura ju-
dicial, sino también como un asunto vinculado a la forma-
ción ciudadana. La efectividad del orden constitucional 
depende de que los individuos conozcan y puedan uti-
lizar las herramientas jurídicas disponibles. Cuando esta 
dimensión es descuidada en el ámbito educativo, se per-
petúa la brecha entre igualdad formal e igualdad material.

La alfabetización jurídica en edades tempranas puede 
constituir un elemento clave para el fortalecimiento de-
mocrático, en la medida en que forma ciudadanos ca-
paces de ejercer sus derechos de manera informada y 
responsable. Integrar esta perspectiva en la discusión 
pedagógica no responde únicamente a una necesidad 
curricular, sino a un compromiso con la consolidación de 
una ciudadanía jurídicamente competente y socialmente 
consciente.
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RESUMEN

La elección de una trayectoria profesional está condicio-
nada por un complejo entramado de factores sociales, 
económicos y personales. Este estudio analiza los factores 
determinantes que impulsan a los jóvenes a optar por la 
mecánica dental, examinando la tensión entre la vocación 
y la empleabilidad en el mercado laboral actual. Mediante 
un enfoque cualitativo basado en la teoría fundamentada, 
se aplicaron entrevistas semiestructuradas a estudiantes 
de primer nivel en una institución técnica de Ecuador. Los 
resultados indican que esta carrera es percibida como una 
alternativa estratégica ante las barreras de ingreso a la 
educación superior pública y como una vía de inserción la-
boral acelerada. Se destaca que la influencia familiar actúa 
como un eje determinante, funcionando como soporte eco-
nómico o como una presión que orienta la decisión final. 
En este contexto, emergen tensiones significativas entre la 
inclinación vocacional y la necesidad pragmática, revelan-
do que la elección de esta disciplina responde a menudo 
a una urgencia económica. En conclusión, la preferencia 
por la formación técnica en esta área se enmarca en es-
tructuras de desigualdad y acceso restringido, donde la 
empleabilidad percibida suele prevalecer sobre el interés 
vocacional inicial. Por ello, resulta imperativo fortalecer las 
políticas de orientación y la articulación con las demandas 
reales del sector.

Palabras clave: 

Elección de carrera, vocación, empleabilidad, educación 
técnica.

ABSTRACT

The choice of a professional path is conditioned by a com-
plex framework of social, economic, and personal factors. 
This study analyzes the determinant factors that drive 
young people to choose dental technology, examining the 
tension between vocation and employability in today’s la-
bor market. Using a qualitative approach based on groun-
ded theory, semi-structured interviews were conducted 
with first-level students at a technical institution in Ecuador. 
The results indicate that this career is perceived as a stra-
tegic alternative to the barriers to entry in public higher 
education and as a path for accelerated labor insertion. It 
is highlighted that family influence acts as a determining 
axis, functioning either as economic support or as a pres-
sure that guides the final decision. In this context, signifi-
cant tensions emerge between vocational inclination and 
pragmatic necessity, revealing that the choice of this disci-
pline often responds to economic urgency. In conclusion, 
the preference for technical training in this field is framed 
within structures of inequality and restricted access, where 
perceived employability often prevails over initial vocational 
interest. Therefore, it is imperative to strengthen orientation 
policies and the coordination with the actual demands of 
the sector.

Keywords: 

Career choice, vocation, employability, technical education.
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INTRODUCCIÓN

La elección de una carrera profesional es un proceso 
complejo influido por factores individuales, sociales y 
económicos que configuran las trayectorias educativas 
de los estudiantes. En el caso de la mecánica dental, esta 
decisión no solo responde a intereses vocacionales, sino 
también a condiciones estructurales como el acceso a la 
educación superior, la influencia familiar y las oportunida-
des del mercado laboral. En este contexto, resulta nece-
sario analizar cómo los estudiantes construyen el signifi-
cado de su elección profesional y qué factores orientan 
esta decisión.

En América Latina, el acceso a la educación superior 
ha estado históricamente condicionado por restriccio-
nes estructurales, lo que ha llevado a muchos jóvenes 
a optar por carreras técnicas o tecnológicas como alter-
nativa a las universidades tradicionales (Molina Ramón 
& Moncada Landeta, 2025; Trow, 2006). En Ecuador, la 
implementación del Sistema Nacional de Nivelación y 
Admisión (SNNA) limitó el acceso a determinadas ca-
rreras en universidades públicas, lo que ha incentivado 
la matrícula en programas técnicos, especialmente en 
instituciones privadas (Ecuador. Instituto Nacional de 
Estadística y Censos, 2022). En este contexto, la mecá-
nica dental se presenta como una opción viable debido a 
su menor duración formativa y a la demanda existente en 
el campo odontológico.

Desde la perspectiva del capital humano, las decisiones 
educativas pueden interpretarse como inversiones orien-
tadas a maximizar oportunidades laborales y beneficios 
futuros (Becker, 1973). Sin embargo, estas decisiones no 
se explican únicamente por una racionalidad económica. 
La familia y el entorno social también desempeñan un pa-
pel relevante en la orientación vocacional de los jóvenes 
(Bourdieu & Passeron, 1977). En el caso de la mecánica 
dental, la presencia de familiares vinculados al ámbito 
odontológico suele influir en la elección de la carrera, fe-
nómeno que puede entenderse a partir del concepto de 
habitus, que explica cómo las disposiciones sociales inte-
riorizadas orientan las decisiones individuales (Bourdieu, 
1980).

Asimismo, las expectativas familiares y las representa-
ciones sociales del éxito profesional pueden condicionar 
las trayectorias educativas (Dubet & Martuccelli, 1998). 
Muchos estudiantes perciben la mecánica dental como 
una vía para integrarse al campo de la salud con meno-
res costos y tiempos de formación que la odontología, lo 
que refleja estrategias educativas orientadas a optimizar 
los recursos disponibles (Coleman, 1988). En este sen-
tido, la orientación educativa y la gestión tutorial en la 
educación superior también cumplen un papel relevante 
al acompañar a los estudiantes en los procesos de elec-
ción vocacional y en la construcción de sus proyectos 
profesionales, favoreciendo decisiones más informadas y 

coherentes con sus intereses y contextos socioeducati-
vos (Rojas-Valladares & Domínguez-Urdanivia, 2025).

El mercado laboral constituye otro factor clave. Las carre-
ras técnicas han incrementado su demanda debido a la 
necesidad de profesionales especializados en sectores 
con alta empleabilidad (Ecuador. Instituto Nacional de 
Estadística y Censos, 2022). En el campo odontológico 
ecuatoriano, el aumento de tratamientos de rehabilitación 
oral ha generado una mayor demanda de técnicos en me-
cánica dental. En este sentido, estas ocupaciones se si-
túan en un nivel intermedio dentro de la estructura laboral 
de las economías contemporáneas (Castells, 1996), ofre-
ciendo oportunidades de inserción laboral relativamente 
rápida y posibilidades de emprendimiento.

No obstante, la elección de carrera también refleja tensio-
nes entre vocación y necesidad (Holland, 1997). Algunos 
estudiantes manifiestan interés por el trabajo manual y el 
diseño dental, mientras que otros optan por esta forma-
ción como alternativa ante limitaciones de acceso a otras 
carreras. Esta dinámica puede interpretarse a partir de la 
teoría de la autodeterminación, que distingue entre moti-
vaciones intrínsecas y regulaciones externas en la toma 
de decisiones (Deci & Ryan, 1985). De igual manera, el 
enfoque de capacidades de Sen (1999) plantea que las 
decisiones educativas deben analizarse considerando 
las oportunidades reales disponibles para los individuos 
dentro de su contexto social.

A partir de este marco, el presente estudio explora las mo-
tivaciones y expectativas de estudiantes que han elegido 
la mecánica dental como opción profesional. Mediante 
un enfoque cualitativo basado en la teoría fundamenta-
da, se analizan narrativas estudiantiles obtenidas a través 
de entrevistas, con el objetivo de identificar los factores 
sociales, económicos y personales que influyen en esta 
decisión y comprender cómo dichas elecciones se ins-
criben en las estructuras de acceso a la educación y al 
empleo en Ecuador.

MATERIALES Y MÉTODOS

El estudio adopta un enfoque cualitativo basado en la 
teoría fundamentada (Grounded Theory), cuyo objetivo 
es construir un marco interpretativo a partir del análisis 
sistemático de los datos empíricos. Este enfoque permi-
te identificar categorías emergentes sin imponer marcos 
teóricos previos, facilitando la comprensión de las moti-
vaciones y expectativas de los estudiantes de mecánica 
dental al elegir esta carrera.

El diseño es exploratorio-descriptivo. La muestra se con-
formó mediante muestreo teórico e incluyó 25 estudian-
tes de primer nivel de la carrera de Mecánica Dental 
de la Universidad Regional Autónoma de los Andes 
(UNIANDES). La selección consideró diversidad socio-
demográfica (género, edad y contexto socioeconómico) 
y la participación voluntaria mediante consentimiento 
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informado. El énfasis en estudiantes de primer nivel per-
mitió analizar percepciones iniciales y factores que influ-
yen en la elección de la carrera.

La recolección de datos se realizó mediante entrevistas 
semiestructuradas presenciales, con una duración apro-
ximada de 20 minutos, grabadas y posteriormente trans-
critas para su análisis. Las entrevistas abordaron cuatro 
ejes principales: motivaciones personales para elegir la 
carrera, condiciones estructurales de acceso a la educa-
ción superior, influencia social y familiar, y expectativas 
profesionales futuras.

El análisis de los datos siguió el proceso de codificación 
abierta, axial y selectiva propuesto por Strauss & Corbin 
(1990). En la codificación abierta se identificaron concep-
tos clave relacionados con la elección de la carrera; en la 
codificación axial se establecieron relaciones entre cate-
gorías, destacando dimensiones como acceso a la edu-
cación superior, motivaciones personales y percepciones 
del mercado laboral; finalmente, la codificación selectiva 
permitió integrar los hallazgos en un modelo explicativo 
sobre la decisión de estudiar mecánica dental en el con-
texto de la educación técnica en Ecuador. El procesa-
miento de los datos se apoyó en el software Atlas.ti.

Para asegurar la rigurosidad metodológica, se aplicaron 
criterios de credibilidad, transferibilidad, dependabilidad 
y confirmabilidad mediante triangulación de información, 
descripción contextual del estudio y revisión externa por 
especialistas. Asimismo, se garantizó el cumplimiento de 
principios éticos, incluyendo consentimiento informado, 
confidencialidad y anonimato de los participantes.

Como limitaciones, el estudio se centra en percepciones 
iniciales de estudiantes de primer nivel y en una sola ins-
titución, lo que puede restringir la generalización de los 
resultados a otros contextos educativos.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

El análisis de las entrevistas realizadas a los estudiantes 
de primer nivel de la carrera de Mecánica Dental en la 
Universidad Regional Autónoma de los Andes permitió 
identificar los factores determinantes en la elección de 
esta profesión (Figura 1). A partir de la teoría fundamen-
tada y mediante el software Atlas.ti, se estructuraron las 
categorías emergentes en un proceso de codificación 
abierta, axial y selectiva, lo que permitió construir un mar-
co explicativo basado en la evidencia empírica (Glaser & 
Strauss, 1967).

Acceso Restringido a la Educación Superior y su Impacto en la Elección de Carrera

Figura 1. Mapa de relaciones semánticas: acceso restringido a la educación superior y elección de carrera.

Fuente: Elaboración propia a partir de Bourdieu & Passeron (1977); Coleman (1988); y Trow (2006).

Las limitaciones en el acceso a la educación superior fueron ampliamente mencionadas como una barrera que influyó 
en la decisión de los estudiantes. Las políticas de admisión restrictivas y la falta de orientación vocacional adecuada 
hicieron que la mecánica dental se convirtiera en una opción viable para aquellos que no pudieron acceder a univer-
sidades públicas (Trow, 2006). Muchos estudiantes expresaron que su primera opción de estudio era odontología o 
fisioterapia, pero al no ser admitidos, buscaron alternativas que les permitieran permanecer en el ámbito de la salud 
sin enfrentar los costos y tiempos prolongados de formación universitaria.
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En palabras de uno de los entrevistados: “Yo quería estu-
diar odontología, pero no alcancé el puntaje para la uni-
versidad pública. Como ya tenía interés en el área de la 
salud, opté por mecánica dental porque me pareció una 
buena opción para seguir en ese camino” (Entrevista 3). 
Otro participante mencionó: “Sabía que entrar a una uni-
versidad pública era difícil, así que busqué opciones don-
de pudiera estudiar algo relacionado con la odontología y 
que no requiriera tantos años” (Entrevista 7).

El acceso restringido a la educación superior no solo li-
mita la movilidad social, sino que también reconfigura las 
trayectorias educativas de los jóvenes. La exclusión de 
las universidades públicas se traduce en una redistribu-
ción de estudiantes hacia la educación técnica, que mu-
chas veces es vista como una segunda opción, aunque, 
en algunos casos, con el tiempo los estudiantes desa-
rrollan afinidad por la carrera elegida. Esto se relaciona 
con la estructura de oportunidades disponibles en el país, 
donde la educación universitaria sigue siendo un privile-
gio para quienes pueden costear instituciones privadas o 
logran acceder a un número reducido de plazas en uni-
versidades públicas altamente competitivas (Bourdieu & 
Passeron, 1977).

En los testimonios recopilados se observa que el sistema 
de admisión representa una de las barreras más grandes 
para los aspirantes a educación superior. Como menciona 
un estudiante: “Intenté ingresar a la universidad pública, 
pero la competencia era muy fuerte y no obtuve el punta-
je necesario. No quería esperar otro año sin estudiar, así 
que decidí matricularme en mecánica dental” (Entrevista 
10). Otro estudiante refuerza esta idea al señalar: “No fue 
mi primera opción, pero al ver que tenía posibilidades de 
trabajo rápido y que se relacionaba con la salud, decidí 
tomar esta oportunidad” (Entrevista 5).

El impacto de estos mecanismos de exclusión educativa 
es evidente en la distribución de estudiantes en carreras 
técnicas. Mientras algunos eligen esta opción como una 
forma de mantenerse dentro del sector salud, otros la ven 
como una estrategia de ingreso rápido al mercado labo-
ral. Sin embargo, estas decisiones no siempre responden 
a intereses vocacionales genuinos, lo que podría incidir 
en la permanencia y la satisfacción académica de los es-
tudiantes (Coleman, 1988).

Otro factor relevante identificado en las entrevistas es la 
percepción de que la educación técnica es una vía de 
menor prestigio social en comparación con una carrera 
universitaria. Varios entrevistados expresaron que, aun-
que la mecánica dental ofrece oportunidades de empleo, 
sigue existiendo la idea de que un título universitario otor-
ga mayor reconocimiento y estabilidad. En este sentido, 
un estudiante comentó: “Sé que hay trabajo en mecánica 

dental, pero a veces me pregunto si hubiera sido mejor 
esperar un año más e intentar de nuevo para odontología” 
(Entrevista 8). Otro añadió: “Algunos familiares me han di-
cho que la universidad es mejor, pero yo prefiero asegu-
rarme con algo que me dé trabajo rápido” (Entrevista 6).

Este hallazgo refuerza la idea de que la educación técni-
ca cumple una función compensatoria para aquellos estu-
diantes que no logran acceder a programas universitarios 
convencionales. La relación entre exclusión educativa y 
acceso a carreras técnicas se vuelve fundamental para 
comprender las dinámicas de movilidad educativa y so-
cial en contextos de restricciones estructurales (Bourdieu 
& Passeron, 1977). Además, se evidencia la necesidad 
de políticas más inclusivas que permitan una mejor inte-
gración de los estudiantes en programas educativos que 
se alineen con sus intereses y habilidades vocacionales.

Desde una perspectiva estructural, la exclusión del sis-
tema universitario no solo afecta a los estudiantes a ni-
vel individual, sino que también tiene implicaciones más 
amplias en términos de equidad y desarrollo social. La 
educación técnica, aunque puede ofrecer ventajas en tér-
minos de empleabilidad, no siempre brinda las mismas 
oportunidades de ascenso social que una carrera univer-
sitaria, lo que perpetúa ciertas desigualdades socioeco-
nómicas. Como menciona un estudiante: “Mi familia es-
peraba que yo fuera a la universidad, pero cuando no 
logré entrar, me apoyaron en esta decisión. Sin embargo, 
siento que aún hay personas que ven la educación técni-
ca como algo menor” (Entrevista 11).

Estos relatos revelan la importancia de revisar las políti-
cas educativas para garantizar que la educación técni-
ca no sea vista como una opción de segunda categoría, 
sino como una vía legítima para la formación profesional 
y el desarrollo de habilidades especializadas. Para ello, 
es fundamental fortalecer los programas de orientación 
vocacional desde la educación secundaria, para que los 
estudiantes tomen decisiones informadas y alineadas con 
sus intereses y capacidades reales.

El análisis de esta categoría muestra cómo la exclusión 
del sistema universitario está influenciada no solo por 
factores académicos, sino también por condiciones so-
cioeconómicas y la estructura misma del mercado la-
boral. Aquellos estudiantes que no logran acceder a la 
universidad se ven obligados a buscar alternativas que 
les permitan insertarse en un sector profesional, aunque 
no siempre sea el que originalmente habían planificado. 
En este sentido, la educación técnica se convierte en un 
mecanismo de adaptación dentro de un sistema que no 
garantiza igualdad de acceso a todas las opciones edu-
cativas disponibles.
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La familia desempeña un papel central en la orientación 
vocacional (Figura 2) de los estudiantes, actuando como 
un factor determinante en la elección de la carrera. En 
muchos casos, esta decisión no fue el resultado de una 
exploración vocacional autónoma, sino de la influencia 
directa de familiares que ya se encontraban en el sector 
odontológico o en áreas afines (Coleman, 1988). La per-
cepción de que la mecánica dental es una opción laboral 
estable y accesible, sumada a la transmisión intergenera-
cional de conocimientos y expectativas, contribuyó a que 
muchos estudiantes optaran por esta especialidad sin 
considerar otras alternativas educativas o profesionales.

Uno de los entrevistados señaló: “Mi tía es odontóloga y 
me recomendó estudiar mecánica dental porque hay mu-
cho trabajo en esta área. Me dijo que si estudiaba esto, 
tendría oportunidades rápidas para empezar a trabajar” 
(Entrevista 12). Otro estudiante comentó: “Mi papá traba-
ja en un laboratorio dental y siempre me hablaba de lo 
importante que es este trabajo. Al final decidí seguir este 
camino porque ya tenía una base de conocimiento por lo 
que él me contaba” (Entrevista 15). Estas declaraciones 
evidencian la influencia directa de familiares en la elec-
ción de carrera, donde las recomendaciones y la proximi-
dad con el entorno laboral odontológico desempeñan un 
papel fundamental.

Desde la perspectiva del capital social, el acceso a in-
formación privilegiada sobre una profesión a través de la 

familia facilita la toma de decisiones y reduce la incerti-
dumbre en torno a la empleabilidad (Bourdieu, 1980). En 
este contexto, los estudiantes que crecieron en un entor-
no donde la odontología y sus ramas afines eran parte de 
la vida cotidiana internalizaron la mecánica dental como 
una opción natural y viable. Esta transmisión de expec-
tativas se convierte en una herramienta de reproducción 
social, asegurando que ciertos grupos mantengan su 
presencia en sectores específicos del mercado laboral.

Por otro lado, también se identificaron casos en los que la 
presión familiar fue un factor determinante en la elección 
de la carrera. Como mencionó un estudiante: “Mi mamá 
insistió mucho en que estudiara algo relacionado con la 
salud. No estaba seguro de qué quería, pero ella me de-
cía que esto tenía futuro y que era mejor que no arries-
garme con otra carrera” (Entrevista 9). Otro participante 
indicó: “En mi familia me dijeron que debía elegir algo 
seguro, y como ya conocían de cerca la mecánica den-
tal, me impulsaron a inscribirme” (Entrevista 14). Estas 
experiencias reflejan que, en algunos casos, la decisión 
académica no se basó en una vocación personal, sino en 
expectativas impuestas por el núcleo familiar.

La transmisión intergeneracional de trayectorias educa-
tivas y laborales también se vincula con el concepto de 
habitus de Bourdieu (1980), que describe cómo las dis-
posiciones adquiridas a lo largo de la socialización influ-
yen en las elecciones individuales. Aquellos estudiantes 

La Influencia Familiar en la Construcción de Trayectorias Profesionales

Figura 2. Mapa de relaciones semánticas: influencia familiar en la elección de carrera.

Fuente: Elaboración propia a partir de Bourdieu & Passeron (1977); y Coleman (1988).
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que provienen de familias con antecedentes en el sector 
salud interiorizaron la mecánica dental como una opción 
legítima y deseable, mientras que quienes no tenían refe-
rentes en esta área enfrentaron más incertidumbre sobre 
su decisión. Esta diferencia pone de manifiesto la impor-
tancia del capital cultural y social en la configuración de 
trayectorias profesionales.

Sin embargo, la influencia familiar no siempre se tradu-
ce en satisfacción con la elección de la carrera. Algunos 
estudiantes expresaron dudas y conflictos internos sobre 
su decisión, especialmente cuando sintieron que su incli-
nación vocacional difería de las expectativas familiares. 
Un entrevistado mencionó: “Yo quería estudiar algo más 
creativo, pero mi familia me dijo que en eso no iba a tener 
trabajo. Al final, terminé en mecánica dental porque pare-
cía una opción segura” (Entrevista 11). Otro señaló: “No 
me veo haciendo esto toda la vida, pero como mi familia 
me apoyó en esto, no quiero decepcionarlos” (Entrevista 
16).

El análisis de estas respuestas sugiere que, si bien la 
influencia familiar puede facilitar la toma de decisiones 
académicas, también puede generar conflictos cuando la 
elección no responde a una vocación genuina. Esto plan-
tea la necesidad de programas de orientación vocacional 
que ayuden a los estudiantes a explorar sus intereses y 
habilidades antes de comprometerse con una trayectoria 
profesional influenciada por presiones externas.

Además, se observó que la percepción de estabilidad la-
boral asociada a la mecánica dental refuerza la elección 
familiar de esta carrera. La posibilidad de emprender un 

negocio propio, trabajar en laboratorios o colaborar con 
clínicas odontológicas es vista como una ventaja compe-
titiva frente a otras opciones académicas. Como mencio-
nó un estudiante: “Mi hermano estudió esto y ya tiene su 
propio laboratorio. Me dijo que si le iba bien, podría tra-
bajar con él en el futuro” (Entrevista 13). Esta visión prag-
mática de la carrera sugiere que la influencia familiar no 
solo opera a nivel simbólico, sino que también se traduce 
en oportunidades concretas de empleo dentro de redes 
de parentesco.

Desde una perspectiva estructural, la influencia de la 
familia en la elección de carrera es un reflejo de cómo 
el mercado laboral y las dinámicas socioeconómicas in-
fluyen en las trayectorias educativas de los jóvenes. En 
un contexto donde el acceso a la educación universita-
ria está condicionado por barreras económicas y de ad-
misión, la orientación familiar juega un papel clave en la 
determinación del futuro profesional de los estudiantes. 
Como resultado, la mecánica dental se configura no solo 
como una opción vocacional, sino como una estrategia 
de inserción laboral promovida dentro del núcleo familiar.

Estos hallazgos refuerzan la idea de que la elección de 
carrera no puede analizarse únicamente desde una pers-
pectiva individual, sino que debe ser comprendida en 
función de los contextos familiares, sociales y económi-
cos en los que se desarrolla. En este sentido, es funda-
mental considerar cómo las estructuras de capital social 
y cultural moldean las decisiones educativas y cómo las 
expectativas familiares pueden facilitar o limitar la explo-
ración vocacional de los jóvenes.

Mecánica Dental como Alternativa de Inserción Rápida en el Mercado Laboral

Figura 3. Mapa de relaciones semánticas: inserción rápida en el mercado laboral a través de la mecánica dental.

Fuente: elaborada a patrtir de Bourdieu & Passeron (1977); Castells (1996); Doeringer & Piore (2019).
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La percepción del mercado laboral (Figura 3) desempe-
ñó un papel crucial en la decisión de los estudiantes de 
optar por la mecánica dental como alternativa académica 
y profesional. En los testimonios recopilados, se identificó 
una tendencia marcada hacia la elección de esta carrera 
debido a la posibilidad de ingresar rápidamente al mun-
do laboral sin la necesidad de una formación universitaria 
extensa (Castells, 1996). La duración relativamente corta 
de la carrera y la oportunidad de generar ingresos de ma-
nera independiente fueron aspectos determinantes en la 
decisión de los entrevistados.

Uno de los entrevistados mencionó: “Me interesaba es-
tudiar algo que no tomara tantos años y que me permi-
tiera empezar a trabajar rápido. Vi que los mecánicos 
dentales pueden abrir su propio laboratorio o trabajar en 
clínicas sin necesidad de pasar por tantos años de estu-
dio” (Entrevista 9). Otro participante expresó: “Elegí esta 
carrera porque hay mucha demanda. Conozco personas 
que se graduaron y ya tienen empleo, así que sé que es 
una buena opción” (Entrevista 14).

La posibilidad de independencia profesional es un factor 
atractivo para los estudiantes que consideran la mecáni-
ca dental como una alternativa laboral viable. La forma-
ción técnica les permite insertarse en un mercado donde 
pueden desarrollar sus propios emprendimientos, esta-
blecer colaboraciones con clínicas odontológicas o tra-
bajar en laboratorios especializados. Como mencionó un 
estudiante: “Desde el inicio vi que esto me daba la opor-
tunidad de trabajar por mi cuenta. No quiero depender de 
un jefe, quiero montar mi propio negocio” (Entrevista 17).

Sin embargo, si bien la alta demanda del sector fue una 
de las razones principales para elegir esta carrera, tam-
bién surgieron preocupaciones sobre la saturación del 
campo laboral y las condiciones en las que se ejerce la 
profesión. Varios entrevistados manifestaron inquietudes 
sobre la competencia con técnicos más experimentados 
y la falta de regulación en algunos aspectos del ejercicio 
profesional. Como señaló un estudiante: “He escuchado 
que hay muchos mecánicos dentales ya trabajando, y me 
preocupa si habrá suficiente trabajo cuando me gradúe” 
(Entrevista 10). Otro participante comentó: “Si bien hay 
trabajo, no siempre es fácil conseguir un puesto estable 
en un laboratorio. Muchos terminan trabajando por cuenta 
propia porque no encuentran empleo formal” (Entrevista 
13).

Estas preocupaciones reflejan una contradicción entre 
la expectativa inicial de estabilidad laboral y la realidad 
del mercado, en el cual los graduados pueden enfren-
tar desafíos relacionados con la informalidad laboral y 
la necesidad de seguir capacitándose para mantenerse 
competitivos. La falta de regulación en la profesión y la 
competencia con trabajadores que han adquirido expe-
riencia práctica sin una formación formal pueden dificul-
tar la inserción de los nuevos egresados en el mercado 
laboral (Doeringer & Piore, 2019).

Otro factor relevante es la percepción de que la mecánica 
dental ofrece una mayor estabilidad económica en com-
paración con otras opciones educativas de nivel técnico. 
Para muchos estudiantes, la decisión de elegir esta ca-
rrera estuvo influenciada por la posibilidad de asegurar 
un ingreso estable en un periodo corto de tiempo. Como 
expresó un entrevistado: “No quiero pasar cinco años en 
una universidad sin ganar dinero. Prefiero estudiar algo 
corto que me permita empezar a trabajar y ganar rápido” 
(Entrevista 8). Esta visión refleja una estrategia pragmá-
tica en la toma de decisiones académicas, en la que la 
rentabilidad y la empleabilidad inmediata tienen un peso 
significativo.

Desde una perspectiva estructural, la elección de la me-
cánica dental como alternativa laboral puede interpretarse 
como una respuesta a las condiciones socioeconómicas 
que limitan el acceso a la educación superior universita-
ria. En un contexto donde la universidad no es una op-
ción viable para muchos jóvenes, las carreras técnicas 
se presentan como una alternativa accesible que permite 
una inserción rápida en el mercado laboral y una posi-
bilidad de movilidad económica sin incurrir en deudas 
prolongadas o gastos elevados de matrícula (Bourdieu & 
Passeron, 1977).

Además, se identificó que algunos estudiantes no solo 
consideraron la mecánica dental como una opción defi-
nitiva, sino como un punto de partida para su desarrollo 
profesional. En palabras de un entrevistado: “Voy a traba-
jar un tiempo en esto, pero mi idea es seguir estudiando 
y especializarme en algo más” (Entrevista 15). Otro es-
tudiante mencionó: “Mi plan es usar esta carrera como 
base para luego estudiar odontología cuando tenga más 
recursos” (Entrevista 16). Estas respuestas sugieren que 
para algunos, la mecánica dental representa una estrate-
gia temporal de inserción laboral que les permitirá conti-
nuar con su formación académica en el futuro.

El análisis de esta categoría pone en evidencia la nece-
sidad de evaluar las condiciones del mercado laboral en 
el que los graduados de mecánica dental deben insertar-
se. Aunque la carrera es percibida como una vía rápida 
de acceso al empleo, la saturación del campo y la falta 
de regulación pueden representar desafíos que afecten 
la estabilidad laboral de los egresados. Como resultado, 
se vuelve fundamental desarrollar estrategias que forta-
lezcan la formación continua y la actualización profesio-
nal de los técnicos en mecánica dental para mejorar sus 
oportunidades en el mercado.

Estos hallazgos también resaltan la importancia de gene-
rar políticas que regulen la profesión y promuevan con-
diciones laborales más equitativas para los graduados. 
En un mercado donde la competencia y la precarización 
pueden limitar las oportunidades de los egresados, re-
sulta clave fortalecer la vinculación entre la formación 
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técnica y las necesidades del sector productivo, asegurando que los estudiantes reciban una preparación adecuada 
que les permita enfrentar los retos del mercado laboral.

En conclusión, la mecánica dental se ha convertido en una alternativa académica atractiva debido a su rápida inser-
ción en el mercado laboral y la posibilidad de independencia profesional. Sin embargo, esta percepción no está exenta 
de desafíos, ya que los graduados pueden enfrentar dificultades en términos de competencia, condiciones laborales 
y estabilidad en el empleo. La implementación de programas de formación continua, políticas de regulación y estra-
tegias de vinculación con el sector productivo serán fundamentales para mejorar la empleabilidad de los egresados y 
garantizar que esta alternativa siga siendo una opción viable para las nuevas generaciones de técnicos en mecánica 
dental (Figura 4).

Identidad Profesional y Construcción de Vocación

Figura 4. Mapa de relaciones semánticas: identidad profesional y construcción de vocación.

Fuente: elaborada a partir de Erikson (1968); Holland (1997); Super (1980).

El concepto de vocación emergió en las entrevistas como 
un factor ambivalente, ya que las razones por las cuales 
los estudiantes eligieron la carrera de mecánica dental 
variaron significativamente entre quienes tenían un interés 
previo en la disciplina y quienes la seleccionaron como 
una opción pragmática. Esta diferencia en las motivacio-
nes generó distintas experiencias en el proceso de for-
mación, donde aquellos que perciben una mayor voca-
ción tienden a mostrar mayor compromiso con la carrera, 
mientras que quienes la eligieron por necesidad pueden 
enfrentar desmotivación y posibles tasas de deserción 
(Holland, 1997).

Uno de los entrevistados compartió: “Siempre me ha 
gustado trabajar con las manos y hacer cosas precisas. 
Cuando descubrí la mecánica dental, me di cuenta de 
que combinaba estas habilidades con el área de la salud, 
lo que me pareció perfecto” (Entrevista 6). Sin embargo, 

otro estudiante comentó: “No es que soñara con ser me-
cánico dental, pero necesitaba estudiar algo que me die-
ra estabilidad. En este momento, lo importante es poder 
conseguir trabajo pronto” (Entrevista 11).

Esta divergencia en las motivaciones para elegir la carrera 
puede explicarse a partir de la teoría de la identidad pro-
fesional y el desarrollo vocacional. Según Erikson (1968), 
la construcción de la identidad profesional es un proceso 
en el que los individuos exploran opciones y toman deci-
siones alineadas con su autoconcepto y sus experiencias 
previas. Sin embargo, cuando esta elección es impuesta 
por factores externos, como la necesidad económica o la 
influencia familiar, el desarrollo de una identidad profesio-
nal sólida puede verse comprometido.

Los datos recopilados revelan que los estudiantes que 
seleccionaron la mecánica dental por interés vocacional 
experimentan una mayor satisfacción con su formación. 
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Un entrevistado mencionó: “Desde niño me gustaba di-
bujar y hacer cosas manuales, y cuando supe que en me-
cánica dental podía aplicar esas habilidades, decidí que 
era lo que quería hacer” (Entrevista 13). Otro estudian-
te afirmó: “Me encanta la precisión que se necesita en 
este trabajo. No es solo hacer prótesis, es arte y detalle” 
(Entrevista 18).

En contraste, aquellos que eligieron la carrera por razones 
pragmáticas manifestaron sentimientos de incertidumbre 
y, en algunos casos, de insatisfacción. Un estudiante in-
dicó: “No estaba seguro de qué estudiar, pero vi que esta 
carrera era corta y tenía salida laboral. No sé si es lo que 
realmente quiero hacer” (Entrevista 10). Otro comentó: “Al 
principio no me gustaba mucho, pero con el tiempo le he 
encontrado el lado positivo. Aún no sé si me quedaré en 
esta profesión” (Entrevista 15).

Estos testimonios evidencian la importancia del acom-
pañamiento vocacional durante el proceso formativo. 
La literatura sobre orientación educativa sugiere que los 
programas de asesoramiento pueden ayudar a los estu-
diantes a desarrollar un mayor sentido de pertenencia 
con la carrera elegida, lo que incrementa su compromi-
so y reduce la probabilidad de abandono (Super, 1980). 
Implementar estrategias de mentoría y reforzar la cone-
xión entre la teoría y la práctica en la formación técnica 
podrían ser mecanismos eficaces para mejorar la reten-
ción y la satisfacción estudiantil.

Además, el análisis cualitativo reveló que los estudiantes 
con una identidad profesional más definida tienden a pro-
yectarse a largo plazo dentro del campo de la mecáni-
ca dental, explorando posibilidades de especialización y 
emprendimiento. Como señaló un entrevistado: “Mi meta 
es aprender lo suficiente para abrir mi propio laboratorio 
dental. Sé que necesito más experiencia, pero me gusta 
lo que hago y quiero seguir en esto” (Entrevista 14). Otro 
estudiante expresó: “Quiero especializarme en nuevas 
tecnologías para mejorar la calidad de las prótesis. Creo 
que hay mucho por innovar en esta área” (Entrevista 17).

En contraste, aquellos con una identidad profesional di-
fusa tienden a ver la mecánica dental como una opción 
temporal. Un estudiante mencionó: “Voy a trabajar en esto 
mientras ahorro dinero para estudiar otra cosa en el futu-
ro” (Entrevista 12). Otro indicó: “No sé si esto es para mí, 
pero mientras tenga trabajo, seguiré” (Entrevista 9).

Estos hallazgos resaltan la importancia de fortalecer la 
orientación vocacional en los programas de formación 
técnica. Es fundamental que las instituciones educativas 
brinden espacios de reflexión y exploración de intereses, 
permitiendo que los estudiantes desarrollen un mayor 
sentido de pertenencia con su profesión. Además, la im-
plementación de programas de tutoría y apoyo emocional 
podría contribuir a mejorar la percepción de la carrera y 
fomentar una identidad profesional más sólida.

Desde una perspectiva estructural, la construcción de 
la identidad profesional en los estudiantes de mecánica 
dental está mediada por factores económicos, familiares 
y sociales. En un contexto donde la educación técnica se 
presenta como una alternativa a la universidad, las ex-
pectativas de los estudiantes pueden verse influenciadas 
por la presión de insertarse rápidamente en el mercado 
laboral. Como resultado, algunos pueden desarrollar una 
vocación genuina a lo largo de su formación, mientras 
que otros pueden enfrentar dificultades para encontrar 
sentido en su elección académica.

Estos resultados sugieren la necesidad de políticas edu-
cativas que promuevan una orientación vocacional efec-
tiva y una integración más profunda entre la formación 
técnica y las oportunidades de desarrollo profesional a 
largo plazo. Al fortalecer la identidad profesional de los 
estudiantes desde el inicio de su formación, se pueden 
mejorar los niveles de satisfacción y retención en la ca-
rrera, garantizando una mayor estabilidad en el campo 
laboral.

Los resultados de este estudio evidencian que la elec-
ción de la carrera de mecánica dental por parte de los 
estudiantes está determinada por una serie de factores 
estructurales y subjetivos que configuran su trayectoria 
académica y profesional. La teoría fundamentada permi-
tió identificar cómo el acceso restringido a la educación 
superior, la influencia familiar, la percepción del mercado 
laboral y la construcción de identidad profesional influyen 
en la decisión de optar por esta carrera. El acceso limita-
do a la educación universitaria en Ecuador y en otros paí-
ses de América Latina ha generado un desplazamiento 
de estudiantes hacia la educación técnica, lo que refuer-
za el carácter estructural de esta problemática. 

Como han señalado Bourdieu & Passeron (1977), el sis-
tema educativo tiende a reproducir desigualdades socia-
les al favorecer a aquellos estudiantes que cuentan con 
mayores recursos económicos y culturales. En este sen-
tido, los testimonios de los estudiantes confirman que las 
barreras de admisión y la falta de orientación vocacional 
efectiva los llevaron a optar por mecánica dental como 
una alternativa viable. La exclusión educativa no solo im-
pacta las trayectorias individuales, sino que también tiene 
implicaciones a nivel macro, perpetuando desigualdades 
en el acceso a profesiones de mayor prestigio y mejores 
oportunidades económicas. 

De acuerdo con Trow (2006) y Coleman (1988), la ex-
pansión de la educación técnica puede verse como un 
mecanismo compensatorio que, si bien ofrece oportuni-
dades de empleo, no garantiza la misma movilidad social 
que una carrera universitaria. Los testimonios de los es-
tudiantes reflejan esta percepción al indicar que, aunque 
la mecánica dental les ofrece estabilidad laboral, algunos 
aún consideran que un título universitario les brindaría un 
mayor reconocimiento y proyección profesional. Estos ha-
llazgos sugieren la necesidad de revisar las políticas de 
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acceso a la educación superior y fortalecer los progra-
mas de orientación vocacional desde la secundaria. La 
educación técnica no debe percibirse como una opción 
de segunda categoría, sino como una vía legítima para 
la formación de profesionales altamente capacitados en 
sectores estratégicos del mercado laboral.

El papel de la familia en la toma de decisiones académi-
cas y profesionales ha sido ampliamente documentado 
en la literatura sobre educación y sociología del trabajo 
(Molina Ramón, 2024). Como señala Bourdieu (1980), la 
transmisión intergeneracional del capital cultural y social 
influye en la elección de carrera, favoreciendo la continui-
dad de ciertos grupos dentro de sectores específicos del 
mercado laboral. En el presente estudio, se observó que 
muchos estudiantes eligieron la mecánica dental debido 
a la influencia de familiares que ya trabajaban en el sector 
salud o por la percepción de estabilidad económica que 
esta carrera ofrece. Sin embargo, también se identificaron 
casos en los que la presión familiar generó conflictos en 
la construcción de identidad profesional. La literatura ha 
señalado que cuando la elección de carrera no responde 
a intereses vocacionales genuinos, los estudiantes pue-
den experimentar desmotivación y una menor satisfac-
ción académica (Super, 1980). 

En este estudio, algunos participantes mencionaron que, 
aunque la mecánica dental les ofrece estabilidad laboral, 
no sienten una verdadera vocación por la profesión, lo 
que podría afectar su permanencia en la carrera y su des-
empeño a largo plazo. Estos hallazgos refuerzan la impor-
tancia de fortalecer los programas de acompañamiento 
vocacional y de asesoría académica en las instituciones 
de educación técnica. Es fundamental que los estudian-
tes cuenten con herramientas para explorar sus intereses 
y habilidades antes de tomar una decisión que impactará 
su futuro profesional. Asimismo, se requiere una mayor 
difusión sobre las oportunidades y limitaciones de las 
distintas trayectorias educativas, para que la elección de 
carrera sea un proceso más informado y autónomo.

La percepción de la mecánica dental como una opción 
de inserción rápida en el mercado laboral es un factor 
clave en la elección de esta carrera. Como han señalado 
Doeringer y Piore (2019), los mercados laborales segmen-
tados generan dinámicas en las que ciertas ocupaciones 
se perciben como accesibles y rentables a corto plazo, lo 
que influye en las decisiones educativas. En este estudio, 
los estudiantes destacaron la posibilidad de generar in-
gresos en un corto periodo de tiempo y la independencia 
laboral como aspectos positivos de la carrera. No obs-
tante, también se identificaron preocupaciones sobre la 
saturación del campo y las condiciones laborales en las 
que se ejerce la profesión. 

En este sentido, los hallazgos coinciden con investigacio-
nes previas que han señalado la precarización del empleo 
en sectores técnicos y la necesidad de políticas de regu-
lación y certificación profesional (Castells, 1996). La falta 

de regulación y la competencia con trabajadores que han 
adquirido experiencia práctica sin formación formal pue-
den dificultar la inserción de los egresados en el mercado 
laboral y limitar sus posibilidades de crecimiento profesio-
nal. Estos hallazgos sugieren la necesidad de fortalecer 
la vinculación entre las instituciones de educación técni-
ca y el sector productivo, promoviendo la actualización 
permanente de los planes de estudio y la certificación de 
competencias laborales. Además, es fundamental gene-
rar estrategias para garantizar condiciones laborales más 
equitativas y sostenibles para los graduados, evitando 
que la percepción de estabilidad inicial se convierta en 
una fuente de frustración a largo plazo.

El desarrollo de una identidad profesional sólida es un 
proceso que depende de múltiples factores, incluyendo 
la motivación individual, la influencia del entorno y las 
oportunidades de formación. En este estudio, se identifi-
caron diferencias significativas entre los estudiantes que 
eligieron la mecánica dental por afinidad con el trabajo 
manual y aquellos que la consideraron como una opción 
pragmática para asegurar un empleo. Como han seña-
lado Erikson (1968) y Holland (1997), la construcción de 
la identidad profesional está vinculada con la percepción 
de sentido y propósito en la actividad que se desempeña. 
Los testimonios recopilados indican que los estudiantes 
con una vocación más definida tienden a experimentar 
mayor satisfacción y compromiso con la carrera, mien-
tras que aquellos que la eligieron por necesidad pueden 
enfrentar mayores niveles de desmotivación y posibles 
tasas de deserción. 

Estos hallazgos coinciden con estudios previos que han 
señalado la importancia de los programas de mentoría y 
orientación profesional en la retención de estudiantes en 
carreras técnicas (Super, 1980). En este sentido, se reco-
mienda el diseño e implementación de estrategias que 
fortalezcan la identidad profesional de los estudiantes, 
fomentando la exploración de intereses desde el inicio de 
su formación. La integración de experiencias prácticas y 
la vinculación con profesionales del sector pueden con-
tribuir a que los estudiantes desarrollen un mayor sentido 
de pertenencia y compromiso con su trayectoria acadé-
mica y laboral.

Los resultados de este estudio destacan la importancia de 
implementar estrategias de orientación vocacional, forta-
lecer la vinculación entre la educación técnica y el sector 
productivo, y desarrollar mecanismos de regulación que 
permitan una inserción laboral más equitativa. Asimismo, 
es necesario fomentar el desarrollo de identidad profe-
sional en los estudiantes, asegurando que su elección de 
carrera responda a intereses genuinos y no solo a facto-
res de necesidad económica o presión externa.

CONCLUSIONES

Los hallazgos de este estudio evidencian que la elec-
ción de la carrera de mecánica dental responde a una 
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intersección entre factores estructurales, condiciona-
mientos socioeconómicos y motivaciones individuales. Si 
bien algunos estudiantes ingresan a esta carrera con un 
interés genuino en la práctica técnica y la rehabilitación 
oral, la mayoría lo hace como respuesta a barreras de 
acceso a la educación superior, presiones familiares o 
una estrategia pragmática de inserción laboral. Esta di-
námica subraya el papel de la educación técnica como 
una vía alternativa para aquellos que no logran acceder 
a la universidad, pero también revela tensiones en torno 
a la percepción del prestigio académico y la estabilidad 
profesional.

El acceso restringido a la educación superior en Ecuador 
ha generado que muchos jóvenes opten por carreras téc-
nicas como una opción viable. Sin embargo, la educación 
técnica sigue enfrentando desafíos en términos de reco-
nocimiento social y proyección profesional. Las políticas 
educativas deben enfocarse en garantizar que estas ca-
rreras no sean percibidas como una segunda opción, sino 
como un camino legítimo dentro de la formación profesio-
nal. Para ello, es fundamental fortalecer los programas de 
orientación vocacional desde la educación secundaria, 
permitiendo que los estudiantes tomen decisiones infor-
madas y alineadas con sus intereses y habilidades reales.

La influencia familiar se presenta como un factor deter-
minante en la toma de decisiones académicas, tanto en 
términos de apoyo como de presión. Los estudiantes que 
provienen de familias con antecedentes en el sector sa-
lud tienden a percibir la mecánica dental como una op-
ción natural, mientras que aquellos sin referencias en el 
área pueden enfrentar mayores dificultades para construir 
una identidad profesional sólida. Este hallazgo resalta la 
importancia de brindar espacios de orientación y acom-
pañamiento que permitan a los estudiantes explorar sus 
intereses más allá de las expectativas familiares.

La percepción del mercado laboral también juega un 
papel crucial en la elección de la carrera. La posibilidad 
de obtener empleo en un corto periodo de tiempo y la 
independencia laboral son aspectos que motivan a los 
estudiantes a optar por esta profesión. Sin embargo, las 
preocupaciones sobre la saturación del campo y las con-
diciones laborales revelan la necesidad de fortalecer la 
regulación del sector y garantizar mecanismos de actuali-
zación profesional. La educación técnica debe articularse 
de manera más efectiva con el mercado laboral, asegu-
rando que los egresados tengan acceso a oportunidades 
estables y bien remuneradas.

La construcción de una identidad profesional dentro de 
la mecánica dental varía significativamente entre los es-
tudiantes. Mientras algunos logran consolidar una vo-
cación en el proceso formativo, otros enfrentan dudas 
sobre su permanencia en la profesión. Estos resultados 
sugieren que las instituciones de educación técnica 

deben desarrollar estrategias que fortalezcan el sentido 
de pertenencia de los estudiantes, promoviendo el acom-
pañamiento vocacional y la integración de experiencias 
prácticas que les permitan visualizar su futuro dentro del 
campo profesional.

Este estudio evidencia la necesidad de revisar las políti-
cas educativas y fortalecer los programas de formación 
técnica para garantizar que los estudiantes no solo acce-
dan a una educación de calidad, sino que también cuen-
ten con herramientas para desarrollarse profesionalmente 
de manera sostenible. La mecánica dental se ha conver-
tido en una alternativa académica atractiva debido a su 
rápida inserción en el mercado laboral y la posibilidad de 
independencia profesional. No obstante, es fundamental 
abordar los desafíos estructurales que limitan su poten-
cial, asegurando que los estudiantes puedan construir 
trayectorias profesionales satisfactorias y alineadas con 
sus intereses y habilidades.
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ABSTRACT

This article analyzes educational inclusion and the role of 
assistive technologies in the social and cognitive develop-
ment of students with Autism Spectrum Disorder in primary 
education, from a rights-based, equity-focused, and diver-
sity-inclusive perspective. Inclusive education is unders-
tood as a comprehensive process that transcends physical 
integration in the classroom and promotes flexible, partici-
patory learning environments tailored to individual needs. 
The study is based on a qualitative and analytical review 
of scientific literature on inclusive pedagogical strategies, 
the development of social and cognitive skills, teacher tra-
ining, and the use of educational technologies. The analy-
sis shows that structured interventions, modeling of social 
behaviors, strengthening communication, and working 
on emotional understanding promote social interaction, 
self-regulation, and active participation among students 
with autism spectrum disorder. Furthermore, it highlights 
those assistive technologies facilitate the personalization 
of content, adaptation to learning paces, sensory regula-
tion, and constant feedback, strengthening autonomy and 
meaningful learning. Teachers play a central role, as their 
self-efficacy, ongoing professional development, and wi-
llingness to make curricular adaptations directly impact the 
quality of inclusive practices. Finally, collaboration between 
school, family, and community is highlighted as a key ele-
ment for ensuring coherence, educational continuity, and 
holistic development in primary education. This approach 
helps guide pedagogical decisions and inclusive educa-
tional policies based on evidence and a strong, ongoing 
institutional commitment.

Keywords:

Educational inclusion, autism spectrum disorder, assistive 
technologies, social development, cognitive development.

RESUMEN

El artículo analiza la inclusión educativa y el papel de las 
tecnologías de apoyo en el desarrollo social y cognitivo 
de estudiantes con Trastorno del Espectro Autista en la 
educación primaria, desde un enfoque basado en dere-
chos, equidad y atención a la diversidad. La educación 
inclusiva se entiende como un proceso integral que tras-
ciende la integración física en el aula y promueve entor-
nos de aprendizaje flexibles, participativos y ajustados a 
las necesidades individuales. El estudio se apoya en una 
revisión cualitativa y analítica de literatura científica sobre 
estrategias pedagógicas inclusivas, desarrollo de habilida-
des sociales y cognitivas, formación docente y uso de tec-
nologías educativas. El análisis evidencia que las interven-
ciones estructuradas, el modelado de conductas sociales, 
el fortalecimiento de la comunicación y el trabajo sobre la 
comprensión emocional favorecen la interacción social, la 
autorregulación y la participación activa del estudiantado 
con Trastorno del Espectro Autista. Asimismo, se destaca 
que las tecnologías de apoyo facilitan la personalización 
de contenidos, la adaptación a los ritmos de aprendiza-
je, la regulación sensorial y la retroalimentación constante, 
fortaleciendo la autonomía y el aprendizaje significativo. El 
profesorado cumple un rol central, ya que su autoeficacia, 
formación continua y disposición para realizar adaptacio-
nes curriculares inciden directamente en la calidad de las 
prácticas inclusivas. Finalmente, se resalta la colaboración 
entre escuela, familia y comunidad como un elemento 
clave para asegurar coherencia, continuidad educativa y 
desarrollo integral en la educación primaria. Este enfoque 
contribuye a orientar decisiones pedagógicas y políticas 
educativas inclusivas sustentadas en evidencia y compro-
miso institucional sólido permanente.

Palabras clave: 

Inclusión educativa, Trastorno del Espectro Autista, tecno-
logías de apoyo, desarrollo social, desarrollo cognitivo.
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INTRODUCTION

Inclusive education has become a fundamental principle 
within the framework of human rights and social develo-
pment, guaranteeing that all students, regardless of their 
personal characteristics or particular circumstances, have 
access to meaningful and equitable learning experiences. 
In this sense, educational inclusion is not limited to physi-
cal attendance at school, but rather involves the creation 
of flexible, adaptive, and participatory learning environ-
ments that respond to the diversity of students’ abilities, 
learning styles, and socio-emotional needs.

The Salamanca Statement and the United Nations 
Framework for Action on Special Needs Education 
Nations the United Nations Educational, Scientific and 
Cultural Organization (1994) emphasizes that education 
should be designed and organized so that all children can 
learn together, promoting cooperation between students 
with and without disabilities and fostering equity from the 
earliest levels of education. This principle has been rein-
forced by the United Nations ‘ policy guidelines on inclusi-
ve education. Nations Educational, Scientific and Cultural 
Organization (2009), which highlight the importance of 
training teachers prepared to address diversity and inte-
grating pedagogical strategies that develop academic, 
social and emotional skills in all students.

Autism Spectrum Disorder presents a particular challenge 
in primary education due to the cognitive, communicative, 
and socio-emotional characteristics that can limit interac-
tion with the environment and active participation in school 
activities. Students with Autism Spectrum Disorder expe-
rience difficulties in verbal and nonverbal communication, 
interpreting social cues, and regulating emotions, which 
directly impacts their learning and social integration.

However, research has shown that these students can 
develop significantly if inclusive pedagogical strategies 
adapted to their needs are implemented, incorporating 
human and technological support and fostering the struc-
tured and continuous practice of social, cognitive, and 
emotional skills. The combination of guided instruction, 
theory of mind training, and the use of interactive tech-
nological resources improves students’ social understan-
ding, problem-solving, and autonomy, promoting their full 
participation in learning and school life (Adibsereshki et 
al., 2015; Soares et al., 2021).

Social and cognitive development in primary education 
depends not only on direct interventions with students but 
also on teachers’ ability to create inclusive, flexible, and 
motivating learning environments. Teachers’ self-efficacy, 
their willingness to implement curricular adaptations, and 
their ongoing professional development are key factors 
for the effective implementation of inclusive strategies, as 
recent research on the education of students with autism 
spectrum disorder  (Baek et al., 2024) indicates. Teachers 
with greater confidence in their abilities and knowledge of 

students’ characteristics implement more equitable edu-
cational experiences, using technological tools, educa-
tional games, and differentiated instruction methods that 
promote student participation and holistic development. 
This underscores the need for teacher training policies 
that integrate inclusion, the use of assistive technologies, 
and attention to diversity from primary education onward, 
guaranteeing equity and educational justice.

The integration of assistive technologies into inclusive pe-
dagogical strategies has proven particularly effective, as 
it allows for immediate feedback, adapts content to indivi-
dual learning paces, and encourages repetitive practice 
in safe and controlled environments. Educational appli-
cations, interactive platforms, and social simulation pro-
grams facilitate the acquisition of socio-emotional skills, 
the understanding of social norms, and conflict resolution, 
contributing to cognitive development and student auto-
nomy (Costescu et al., 2022; Soares et al., 2021).

Furthermore, these tools allow teachers to gather informa-
tion on student progress, adjust their interventions, and 
plan personalized activities that strengthen learning and 
active participation in the classroom. This approach alig-
ns with Vygotsky’s (1978) sociocultural perspective, which 
conceives of learning as a socially mediated process in 
which interaction with others and the use of cultural tools, 
including technological ones, promote the development 
of higher-order cognitive processes.

In primary education, inclusive teaching for students 
with Autism Spectrum Disorder requires a coordinated 
approach that integrates academic objectives, social and 
emotional development, and the values of respect, empa-
thy, and collaboration. Values education, understood as 
a cross-curricular component, enables students to grasp 
the importance of positive interaction, cooperation, and 
ethical responsibility—essential elements for social inte-
gration and harmonious coexistence in the classroom. 
Collaboration among teachers, families, and communities 
is fundamental to ensuring the coherence of strategies 
and the continuity of learning in different contexts, reinfor-
cing students’ social and cognitive skills and promoting 
an inclusive environment that fosters holistic development.

Therefore, this article focuses on analyzing and descri-
bing inclusive pedagogical strategies that foster the so-
cial and cognitive development of students with Autism 
Spectrum Disorder in primary education, emphasizing the 
integration of assistive technologies as learning media-
tors. Practices based on international research and local 
experiences are explored, identifying factors that promote 
inclusion, active participation, and the academic and so-
cio-emotional progress of students. The aim is to offer a 
conceptual and practical framework to guide teachers, re-
searchers, and educational policymakers, contributing to 
the design of equitable, innovative learning environments 
adapted to the diverse needs of students.
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METHODOLOGY

This article employs a qualitative methodological 
approach of a descriptive and analytical nature, focused 
on the review, integration, and critical analysis of relevant 
scientific literature on inclusive education and pedagogi-
cal strategies for students with Autism Spectrum Disorder 
in primary education. This approach is pertinent due to 
the nature of the study, which centers on understanding 
educational practices, theoretical foundations, and em-
pirical evidence related to social and cognitive develop-
ment mediated by assistive technologies, rather than on 
the experimental measurement of isolated variables.

The methodology is based on a systematic review of pri-
mary and secondary academic sources, including scien-
tific articles published in indexed journals, international 
institutional reports, specialized books, and theoretical 
reviews with recognized impact in the field of inclusive 
education and child development. Sources were selected 
according to criteria of thematic relevance, methodolo-
gical rigor, currency, and pertinence to the primary edu-
cation context. Priority was given to research addressing 
inclusive pedagogical interventions, the development of 
social and cognitive skills, teacher training, and the use of 
assistive technologies in formal educational settings.

The analysis process was structured in several phases. 
The first phase involved identifying and compiling spe-
cialized literature related to inclusive education, Autism 
Spectrum Disorder, social and cognitive development, 
and assistive technologies. Subsequently, a comprehen-
sive and analytical reading of the selected texts was con-
ducted to extract key concepts, theoretical approaches, 
methodologies employed, and main findings. The third 
phase consisted of thematic categorization of the infor-
mation, organizing the contributions into analytical axes 
related to inclusive pedagogical strategies, social and 
cognitive intervention, technological mediation, the tea-
cher’s role, and family and community participation.

The analysis of the information was based on an interpreti-
ve approach, which allowed for establishing relationships 
between the various theoretical and empirical contribu-
tions, identifying convergences and divergences in the 
results of the reviewed research, and constructing an in-
tegrated view of the effectiveness of technology-mediated 
inclusive strategies. Furthermore, a sociocultural perspec-
tive on learning was adopted, recognizing the importance 
of social interaction, pedagogical mediation, and the use 
of cultural and technological tools in the development of 
higher cognitive processes.

Finally, the methodology included a critical synthesis exer-
cise aimed at developing pedagogical guidelines and fi-
nal reflections that can serve as a reference for teachers, 
researchers, and educational policymakers. This process 
allowed for the articulation of literature findings with the 
real needs of primary education, offering a comprehensive 

framework for the implementation of contextualized, sus-
tainable, and evidence-based inclusive practices.

DEVELOPMENT

Developing inclusive pedagogical strategies for students 
with Autism Spectrum Disorder in primary education requi-
res a comprehensive approach that combines attention to 
individual needs, the implementation of assistive techno-
logy resources, and teacher training focused on inclusion. 
These strategies are based on the premise that education 
should be equitable and adaptive, providing meaningful 
learning opportunities for all students while promoting so-
cial participation and cognitive development.

International literature highlights those interventions focu-
sed on social skills, combined with the use of interactive 
technologies, contribute to the development of communi-
cative competence, emotional regulation and autonomy of 
students with Autism Spectrum Disorder, which in turn im-
proves their integration in the classroom and in the school 
community (Adibsereshki et al., 2015).

Alkinj et al. (2022) highlight that educational programs ba-
sed on modeling and social storytelling significantly im-
prove the social skills of students with Autism Spectrum 
Disorder by offering clear and structured examples of 
appropriate behaviors. Their research demonstrates that 
repetitive practice and exposure to social situations throu-
gh guided stories facilitate the understanding of social 
norms, group interaction, and effective communication, 
providing concrete tools for educational inclusion in the 
primary classroom.

American Psychiatric Association, DSM-5 Task Force 
(2013) provides fundamental diagnostic criteria for identi-
fying autism spectrum disorder, emphasizing the hetero-
geneity in social communication deficits and the presence 
of restricted and repetitive patterns of behavior. This guide 
allows teachers and specialists to design individualized 
pedagogical strategies, tailored to the cognitive and so-
cial needs of each student, ensuring more precise inter-
ventions adapted to their learning profile.

American Psychiatric The Association (2022) updated the 
diagnostic criteria, incorporating dimensional approaches 
that consider the variability of Autism Spectrum Disorder 
over time. This perspective underscores the importance 
of flexible, inclusive strategies and assistive technologies 
that adapt to individual differences, facilitating students’ 
active participation and the development of social and 
cognitive skills within the school environment.

Baer et al. (1968) introduced the principles of applied be-
havior analysis, which form the basis of many behavioral 
interventions for students with Autism Spectrum Disorder. 
Their findings emphasize the importance of systematic 
observation, continuous assessment, and structured ins-
truction using positive reinforcement—elements that can 
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be integrated with technological tools to maximize inclusi-
ve learning in primary education.

Begeer et al. (2011) demonstrate that theory of mind trai-
ning increases the understanding of others’ emotions and 
perspectives in children with Autism Spectrum Disorder. 
This approach improves social interaction, fosters em-
pathy, and facilitates collaborative participation in school 
activities, making it a key strategy within inclusive educa-
tional programs supported by digital resources.

Begum and Mamin (2019) demonstrate that Autism 
Spectrum Disorder has a significant impact on family dy-
namics, affecting daily organization and interaction. Their 
findings highlight the need to involve families in inclusive 
educational strategies, promoting the generalization of 
social and cognitive skills learned in the classroom to the 
home and community environment.

Ben-Sasson et al. (2008) present a meta-analysis on sen-
sory modulation in individuals with autism spectrum disor-
der, identifying atypical responses to auditory, visual, and 
tactile stimuli. These findings emphasize the importance 
of designing adaptive learning environments, including 
the use of assistive technologies that regulate sensory 
stimulation and promote concentration, participation, and 
meaningful learning.

Camarata, Stiles, and Birer (2024) address naturalistic be-
havioral interventions in language disorders, highlighting 
that the combination of contextualized teaching and inte-
ractive technologies enhances the acquisition of commu-
nicative and cognitive skills. These principles are applied 
to students with Autism Spectrum Disorder to strengthen 
social and language skills within inclusive environments.

Capuozzo et al. (2024) analyze social cognition in develo-
pmental disorders, showing that linguistic skills, theory of 
mind, and executive functions are interrelated to facilitate 
social understanding. Their findings support the imple-
mentation of pedagogical strategies that integrate langua-
ge activities, social reasoning, and cognitive planning for 
students with Autism Spectrum Disorder.

Cárcel-López & Ferrando-Prieto (2025) highlight the re-
lationship between sensory profiles and repetitive beha-
viors in Autism Spectrum Disorder. Understanding these 
relationships allows teachers to plan interventions that 
reduce stereotyped behaviors and promote active partici-
pation in group and cognitive activities, especially throu-
gh the use of technologies that structure and support the 
learning experience.

Coughlan et al. (2022) differentiate between attachment 
difficulties, Autism Spectrum Disorder, and Attention 
Deficit Hyperactivity Disorder, highlighting the need for 
accurate diagnoses to plan effective educational strate-
gies. This approach allows for the selection of appropriate 
inclusive interventions, with technological resources that 

respond to specific social and cognitive developmental 
needs.

Eckes et al. (2023) present a meta-analysis of applied 
behavior analysis-based interventions, demonstrating 
improvements in communication, socialization, and aca-
demic skills in children with autism spectrum disorder. 
Integrating these interventions with assistive technologies 
facilitates the personalization and repetition of activities, 
reinforcing the effectiveness of inclusive education.

Eldevik et al. (2010) demonstrate that intensive behavio-
ral intervention programs significantly improve social and 
cognitive skills in students with Autism Spectrum Disorder. 
Evidence suggests that combining systematic instruction 
with technological support enhances outcomes, particu-
larly in primary education settings.

Flippin et al. (2010) show that the picture exchange com-
munication system improves verbal and non-verbal com-
munication in students with Autism Spectrum Disorder, 
demonstrating that technological tools are fundamental 
to facilitating the expression of needs, emotions and lear-
ning within the inclusive classroom.

Mazefsky et al. (2014) point out that emotional regulation is 
a critical challenge for adolescents with Autism Spectrum 
Disorder. Incorporating pedagogical strategies that inte-
grate technology and social practices allows for the deve-
lopment of self-regulation skills, promoting more effective 
social interactions and participation in school settings.

Vogindroukas et al. (2022) highlight language and com-
munication characteristics in Autism Spectrum Disorder, 
underlining the need for personalized and technolo-
gy-mediated interventions to improve comprehension, ex-
pression and social skills, fostering inclusive and effective 
learning.

Wang & Wang (2024) offer a comprehensive review on 
the etiology, diagnosis, and therapies of Autism Spectrum 
Disorder, highlighting that early interventions and the use 
of assistive technologies strengthen social, cognitive, and 
communicative development, being essential in inclusive 
pedagogical strategies.

Finally, Zwaigenbaum et al. (2015) recommend early in-
tervention in children under three years of age with Autism 
Spectrum Disorder, showing that systematic teaching pro-
grams and technological support promote the acquisition 
of social and cognitive skills, increasing the effectiveness 
of inclusive education and preparing students for the tran-
sition to primary education.

According to these studies, the social and cognitive de-
velopment of students with Autism Spectrum Disorder in 
primary education requires inclusive pedagogical strate-
gies that consider their individual characteristics and the 
diversity of their needs. The implementation of structured 
educational programs, based on modeling, social stories, 
and visual communication systems, has proven effective 
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in improving social interaction, understanding of rules, and 
emotional expression. These strategies allow students to 
better understand the rules of coexistence, relate to their 
peers, and participate actively in classroom activities, fos-
tering more meaningful and contextualized learning.

Intensive and systematic instruction, combined with tra-
ining focused on theory of mind and social-emotional 
skills, contributes to the development of empathy and 
emotional self-regulation. Students learn to identify and 
understand others’ perspectives, as well as manage their 
emotions in everyday situations, thus strengthening their 
social integration. This approach also helps reduce repe-
titive or stereotypical behaviors by offering structured and 
predictable activities that provide security and clarity in 
educational settings.

The use of assistive technologies has become a key re-
source for inclusive education. Interactive tools, educa-
tional applications, and augmentative and alternative 
communication (AAC) systems facilitate the adaptation of 
content and allow for controlled sensory stimulation, rein-
forcing cognitive and social learning. The integration of 
these technologies also enhances student autonomy, pro-
moting active participation and the development of com-
municative and academic skills, enabling them to transfer 
this learning to contexts outside the classroom.

Collaboration among teachers, families, and the commu-
nity is an essential component of the success of these 
strategies. Family involvement strengthens the generali-
zation of social and cognitive skills to the home and daily 
life, while interaction with the community expands oppor-
tunities for inclusion and experiential learning. Adaptive 
pedagogical planning, considering students’ sensory, 
cognitive, and emotional differences, allows for a holistic 
approach that integrates academic, social, and emotional 
aspects.

These strategies demonstrate that inclusive education in-
volves not only physical integration in the classroom, but 
also the creation of learning environments that foster auto-
nomy, positive interaction, and holistic development. The 
combination of behavioral, linguistic, and technological 
interventions maximizes each student’s potential, ensu-
ring that teaching and learning processes are effective, 
meaningful, and relevant, thus contributing to the deve-
lopment of socially competent and emotionally balanced 
individuals.

In pedagogical practice, inclusion requires the planning 
of differentiated activities, the adaptation of curricular 
content, and the implementation of specific supports 
that allow each student to actively participate in learning 
(Soares et al., 2021). The use of technological platforms, 
educational applications, and social simulation programs 
has proven particularly effective for students with autism 
spectrum disorder, as they provide structured, predicta-
ble, and safe environments where social, cognitive, and 

problem-solving skills can be practiced without the pres-
sure of immediate interaction (Costescu et al., 2022). 
These tools facilitate constant feedback, repetition of 
exercises, and personalization of activities—fundamental 
aspects for addressing the heterogeneity of abilities and 
learning paces.

Furthermore, the integration of inclusive pedagogical 
strategies must consider teacher training and self-effica-
cy, as teachers play a central role in the implementation 
and sustainability of inclusive practices. Recent research 
indicates that teachers who are confident in their ability 
to manage diversity and are willing to implement curricu-
lar adaptations achieve more effective results in the so-
cial and cognitive development of students with autism 
spectrum disorder  (Baek et al., 2024). Therefore, ongoing 
professional development, reflection on practice, and ins-
titutional support are essential elements for strengthening 
educational inclusion, ensuring that students can develop 
their skills in a holistic and participatory manner.

From Vygotsky’s theoretical perspective (1978), learning 
is conceived as a social and culturally mediated process 
in which interaction with teachers, peers, and mediating 
tools contributes to the development of higher-order cog-
nitive processes. Applying this perspective to the design 
of inclusive strategies implies that teachers must facilitate 
collaborative learning experiences, promote active par-
ticipation, and provide opportunities for contextualized 
practice. Teaching based on social interaction, coope-
rative projects, and technology-assisted learning allows 
students with Autism Spectrum Disorder to acquire social 
and cognitive skills while reinforcing values of coopera-
tion, empathy, and respect for diversity.

In this context, interventions based on theory of mind 
training and social skills programs have proven effective 
in improving students’ ability to recognize emotions, un-
derstand others’ perspectives, and respond appropriate-
ly to social situations (Adibsereshki et al., 2015). These 
strategies, combined with technological resources, allow 
for greater student participation in school life, increasing 
their motivation, self-esteem, and sense of belonging. 
Furthermore, inclusive education also requires the active 
collaboration of families and the school community, who 
strengthen the coherence between academic learning 
and social skills, ensuring that acquired knowledge and 
skills are generalized beyond the classroom.

The planning of inclusive pedagogical strategies must be 
systematic and continuous, based on observation, eva-
luation, and ongoing adjustment of interventions, with the 
goal of addressing students’ evolving needs. Progress 
assessment includes both cognitive development and 
the acquisition of social skills and the ability to participate 
in group settings, using qualitative and quantitative indi-
cators to guide pedagogical decision-making (Costescu 
et al., 2022). The combined use of technology, teacher 
mediation, and collaborative practices consolidates an 
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inclusive educational model that promotes equity, mea-
ningful learning, and the holistic development of students 
with Autism Spectrum Disorder, fostering their full inclu-
sion in the school community and society at large .

CONCLUSIONS

Inclusive education in primary school is an essential com-
ponent for guaranteeing the right to an equitable, relevant, 
and quality education for students with Autism Spectrum 
Disorder. Educational inclusion implies a profound trans-
formation of pedagogical practices, the role of teachers, 
and school organization, moving beyond mere physical 
integration in the classroom to educational models that 
recognize and value diversity as an opportunity for collec-
tive learning.

The results show that the social and cognitive develop-
ment of students with Autism Spectrum Disorder is signi-
ficantly enhanced when inclusive pedagogical strategies 
adapted to their individual characteristics are implemen-
ted. Structured instruction, modeling of social behaviors, 
training in emotional understanding and theory of mind, 
as well as strengthening communication skills, contribute 
to improved social interaction, participation in group ac-
tivities, and emotional regulation. These strategies allow 
students to navigate the school environment with greater 
confidence and construct meaningful learning experien-
ces that extend beyond the academic sphere.

Furthermore, the integration of assistive technologies is 
becoming a key pedagogical resource for enhancing in-
clusion processes. Technological tools facilitate the per-
sonalization of content, adaptation to different learning 
paces, and the creation of structured and predictable en-
vironments, which is especially relevant for students with 
specific needs. In addition, these technologies promote 
communication, autonomy, and the repeated practice of 
social and cognitive skills, strengthening learning and its 
transfer to other contexts of daily life.

The role of teachers emerges as a determining factor in 
the effectiveness of inclusive strategies. Teacher self-effi-
cacy, ongoing professional development, and the willing-
ness to implement curricular adaptations directly influence 
the quality of educational experiences offered. Teachers 
with a solid understanding of inclusion and institutional 
support are able to design flexible, collaborative, and di-
versity-sensitive learning environments, promoting active 
participation and the holistic development of students.

Collaboration between school, family, and community is 
also identified as an essential element for the success of 
inclusive education. Family involvement strengthens the 
generalization of skills acquired in the classroom, while 
engagement with the community expands opportunities 
for social interaction and meaningful learning. This colla-
borative work fosters coherence in pedagogical strategies 
and contributes to building more inclusive and sustaina-
ble educational environments.

Inclusive education for students with Autism Spectrum 
Disorder in primary school requires a comprehensive 
approach that integrates adapted pedagogical strate-
gies, technological support, teacher training, and family 
and community involvement. The systematic implemen-
tation of these elements allows us to move toward fairer, 
more equitable, and more humane educational models, 
capable of promoting students’ social, cognitive, and 
emotional development, as well as their full inclusion in 
school and social life.
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RESUMEN

El estudio se propuso recolectar y sistematizar la informa-
ción disponible sobre la relación entre la alfabetización en 
salud oral de los padres y el estado de salud bucal de sus 
hijos en edades preescolar y escolar. Se incorporó ade-
más un análisis situacional que permitiera identificar líneas 
de acción priorizables para el contexto latinoamericano. 
La búsqueda se realizó en las bases de datos PubMed, 
SciELO y Google Académico utilizando descriptores MeSH 
y operadores booleanos. Se incluyeron estudios publica-
dos entre 2019 y 2024 en idioma inglés, español y portu-
gués. Trece investigaciones con diseño transversal cum-
plieron los criterios de elegibilidad y fueron analizadas. 
Para complementar la síntesis de evidencia, se aplicó un 
análisis estratégico DAFO-CAME construido a partir de los 
hallazgos de los estudios incluidos. Siete de los trece estu-
dios reportaron asociación entre el nivel de alfabetización 
en salud oral de los padres y la presencia de caries en 
los niños; cuatro investigaciones encontraron una relación 
inversa y dos estudios no hallaron asociación estadística-
mente significativa. El análisis DAFO permitió identificar 
debilidades relacionadas con la heterogeneidad de instru-
mentos de medición y amenazas externas asociadas a de-
terminantes sociales adversos. La matriz CAME derivada 
propuso estrategias diferenciadas según nivel de actua-
ción. La revisión confirmó que existe asociación entre el 
bajo nivel de alfabetización en salud oral de los padres y el 
mal estado de salud bucal de sus hijos. El análisis situacio-
nal complementario aportó una lectura aplicada que tras-
ciende la descripción asociativa y ofrece rutas concretas 
para la intervención en contextos con recursos limitados.

Palabras clave: 

Alfabetización en salud, salud bucal, caries dental, prees-
colar, revisión sistemática.

ABSTRACT

This study aimed to collect and systematize the available 
information on the relationship between parents’ oral health 
literacy and the oral health status of their preschool and 
school-age children. A situational analysis was additionally 
incorporated to identify priority lines of action for the Latin 
American context. The search was conducted in PubMed, 
SciELO and Google Academic databases using MeSH 
descriptors and Boolean operators. Studies published be-
tween 2019 and 2024 in English, Spanish and Portuguese 
were included. Thirteen cross-sectional studies met the 
eligibility criteria and were analyzed. To complement the 
evidence synthesis, a SWOT-Action strategic analysis was 
applied, constructed from the findings of the included stu-
dies. Seven of the thirteen studies reported an association 
between parents’ oral health literacy level and the presen-
ce of caries in their children; four investigations found an 
inverse relationship, and two studies found no statistically 
significant association. The SWOT analysis identified weak-
nesses related to the heterogeneity of measurement instru-
ments and external threats associated with adverse social 
determinants. The derived Action matrix proposed diffe-
rentiated strategies according to level of intervention. The 
review confirmed that an association exists between low 
parental oral health literacy and poor oral health status in 
their children. The complementary situational analysis pro-
vided an applied interpretation that transcends associative 
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description and offers concrete pathways for intervention in 
resource-limited contexts.

Keywords: 

Health literacy, oral health, dental caries, child preschool, 
systematic review.

INTRODUCCIÓN

La salud oral en niños preescolares y escolares es funda-
mental para una adecuada salud general por el impacto 
que esta tiene en su bienestar (Ferreira Barbosa et al., 
2023). Sin embargo, las enfermedades bucodentales si-
guen siendo una carga importante para la salud en mu-
chos países pese a que en su mayoría son prevenibles 
(Arciga Ornelas & Ortiz Montalvo, 2023). A nivel mundial, 
la prevalencia de caries se ubica entre el 17% y el 63% 
en el grupo etario de 0 a 5 años. En Ecuador, para el 
año 2014, se observó una prevalencia de caries dental de 
62,39% en niños de 3 a 11 años (Cruz-Ochoa et al., 2025). 
Cifras que, pese a los esfuerzos institucionales, no han 
mostrado reducciones sustanciales en la última década. 
Se ha identificado que el principal motivo de consulta en 
niños de estas edades es mayormente por morbilidad y 
no por prevención dental (Ferreira Barbosa et al., 2023). 

Los padres de familia cumplen un rol determinante en 
la prevención y promoción de la salud oral de sus hijos. 
Estudios sugieren que los determinantes familiares rela-
cionados con la salud bucal en los niños están mediados 
por factores psicosociales que, a su vez, tienen impacto 
sobre actitudes y comportamientos asociados con la sa-
lud bucal (Da Silva Benigno et al., 2025; Pereira Martins et 
al., 2021). Entre estas características familiares, la alfabe-
tización en salud bucal influye en las decisiones de acudir 
con sus hijos a los servicios de salud oral. También es un 
determinante que frecuentemente se asocia a problemas 
de acceso a prevención y atención (Vessoni Menoncin et 
al., 2023). No es solo cuestión de tener información dispo-
nible; es poder procesarla, comprenderla y, lo más difícil, 
aplicarla en la crianza diaria.

La alfabetización en salud bucal (OHL, por sus siglas en 
inglés) se define como “el grado en el cual las personas 
pueden obtener, procesar y comprender información bá-
sica sobre salud bucal y los servicios necesarios para to-
mar decisiones de salud apropiadas” (Maito Velasco et 
al., 2022). Aunque está relacionada con la educación for-
mal, la alfabetización es un concepto que engloba com-
prensión lectora, escritura, interpretación y, sobre todo, 
capacidad de ejecución (Pereira Martins et al., 2021). 
Este concepto se vincula además con determinantes 
sociales como las desigualdades en estratos socioeco-
nómicos, las cuales pueden transformarse en una barre-
ra tangible para el acceso a los servicios odontológicos 
(Hidalgo-Mora et al., 2024). Una madre puede saber que 
el azúcar hace daño, pero si vive en un hogar donde seis 
personas comparten un solo cepillo, el conocimiento no 
se traduce en salud.

En los últimos años, el interés por este constructo ha 
crecido notablemente. Se han desarrollado diversas he-
rramientas para evaluar alfabetización oral, pues su me-
dición se relaciona directamente con el grado de com-
prensión de la información o el material educativo ofrecido 
en programas de promoción y prevención. Sin embargo, 
persiste una dispersión instrumental que dificulta compa-
raciones entre poblaciones y contextos.

Estudios como el de Ferreira Barbosa et al. (2023) iden-
tificaron que los niños cuyos padres tenían un OHL bajo 
presentaban 34% menos probabilidad de utilizar servi-
cios de atención odontológica en comparación con aque-
llos cuyos padres tenían un OHL alto (Ferreira Barbosa 
et al., 2023). Otro trabajo encontró mayor prevalencia de 
caries dental en preescolares cuyos padres o cuidado-
res tenían bajo grado de OHL (Zhang et al., 2025). Una 
revisión sistemática previa indicó que la mayoría de los 
adultos a nivel mundial fueron clasificados con un nivel 
bajo de alfabetización en salud oral (Sun et al., 2021). La 
evidencia, aunque creciente, sigue concentrada en paí-
ses de ingresos altos y medios-altos. 

En Ecuador y la región andina, la producción científica 
sobre OHL parental es aún incipiente y fragmentada. Esto 
plantea una inquietud que busca cómo traducir esta evi-
dencia en acciones concretas en el contexto ecuatoriano. 
Los profesionales de la salud tienen un papel formativo 
ineludible, pues son ellos quienes, en la consulta diaria, 
pueden proveer información comprensible y culturalmen-
te pertinente sobre prevención y promoción de salud oral. 

El presente estudio busca recolectar y sistematizar la in-
formación disponible sobre la relación entre la alfabetiza-
ción en salud oral de los padres y el estado de salud bucal 
de sus hijos en edades preescolar y escolar, incorporan-
do un análisis situacional que permita identificar líneas de 
acción priorizables para el contexto latinoamericano.

MATERIALES Y MÉTODOS 

Se realizó una revisión sistemática de la literatura científi-
ca. El protocolo de búsqueda fue definido antes de iniciar 
la recolección de artículos. Este protocolo consideró las 
bases de datos, los términos de búsqueda y los criterios 
para incluir o excluir publicaciones. 

La búsqueda se llevó a cabo en las bases de datos de 
PubMed, SciELO y Google Académico. La selección res-
pondió a que estas plataformas concentran la producción 
científica en ciencias de la salud y odontología, con co-
bertura tanto de literatura internacional como regional. La 
consulta se realizó entre enero y marzo de 2025.

Se utilizaron descriptores normalizados del tesauro 
MeSH y términos libres en título y resumen. La estrate-
gia combinó los siguientes términos con operadores 
booleanos: “Health Literacy”[MeSH] OR “Oral Health 
Knowledge”[Title/Abstract]) AND (“Dental Caries”[MeSH] 
OR “Oral Health”[MeSH]) AND “Child, Preschool”[MeSH]. 
Conjuntamente se usó conectores booleanos AND y OR 
para definir la estrategia de búsqueda.
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No se aplicaron filtros automáticos por idioma ni por año 
durante la ejecución de la búsqueda, aunque estos cri-
terios fueron considerados posteriormente en la fase de 
selección. La estrategia fue adaptada para cada base de 
datos manteniendo la estructura conceptual.

Se incluyeron estudios publicados entre 2019 y 2024. 
Este rango de cinco años fue definido para recuperar evi-
dencia reciente, considerando que el interés por la alfa-
betización en salud oral ha crecido especialmente en la 
última década. Se admitieron artículos en idioma inglés, 
español y portugués.

Fueron elegibles aquellos estudios que cumplían simultá-
neamente las siguientes condiciones: (a) haber evaluado 
la alfabetización en salud oral de padres o cuidadores 
de niños en edad preescolar o escolar, (b) haber medido 
alguna variable de salud bucal en los niños, y (c) haber 
analizado la relación entre ambas mediciones mediante 
pruebas estadísticas. Se admitieron diseños transver-
sales y de cohorte. Se excluyeron editoriales, cartas al 
editor, tesis no publicadas, resúmenes de congresos y re-
visiones narrativas, sistemáticas o metaanálisis. También 
se excluyeron estudios cuyo texto completo no pudo ser 
recuperado después de tres intentos de solicitud a través 
de los servicios de préstamo interbibliotecario.

La Figura 1 resume las fases en la que se estructuro la 
selección de los estudios. En la primera fase, un revisor 
eliminó los artículos duplicados mediante el gestor biblio-
gráfico Zotero. En la segunda fase, dos revisores exa-
minaron de forma independiente los títulos y resúmenes 
de los artículos recuperados. Cada revisor clasificó los 
estudios como potencialmente elegibles o no elegibles. 
Los desacuerdos fueron resueltos por consenso o con la 
participación de un tercer revisor.

Figura 1. Diagrama PRISMA.

En la tercera fase, se recuperaron los textos completos de 
los estudios preseleccionados. Los dos revisores leyeron 
cada artículo completo y aplicaron nuevamente los crite-
rios de elegibilidad. En la cuarta fase, se extrajo la infor-
mación de los estudios finalmente incluidos mediante un 
formulario diseñado para este fin. El formulario consideró 
las siguientes categorías: autor y año, diseño del estudio, 
tamaño y características de la muestra, instrumento de 
medición de OHL, variable de salud bucal en niños y prin-
cipales resultados reportados.

Los datos fueron extraídos por un revisor y verificados por 
un segundo revisor. Cualquier discrepancia fue discutida 
hasta alcanzar acuerdo.

La síntesis de la información fue narrativa y se organizó 
en función de las variables principales del estudio: alfa-
betización en salud oral de los padres y estado de salud 
bucal de los niños. Se agruparon los hallazgos según el 
instrumento de medición utilizado y según la dirección de 
la asociación reportada. Se prestó atención particular a la 
consistencia de los resultados entre estudios con pobla-
ciones, contextos e instrumentos similares.

Análisis estratégico DAFO-CAME

Para complementar la síntesis de evidencia, se reali-
zó un análisis situacional estructurado mediante la téc-
nica DAFO, acrónimo que corresponde a Debilidades, 
Amenazas, Fortalezas y Oportunidades. Esta técnica, ori-
ginada en el campo de la administración estratégica, ha 
sido utilizada previamente en salud pública para la plani-
ficación de intervenciones y la evaluación de contextos 
(Corratgé Delgado et al., 2024). Su aplicación en revisio-
nes sistemáticas ha sido documentada como un método 
válido para traducir evidencia científica en recomenda-
ciones aplicadas (Guilabert et al., 2024).

El análisis DAFO se construyó a partir de la lectura sis-
temática de los estudios incluidos. Dos investigadores 
extrajeron de forma independiente todos aquellos frag-
mentos textuales o conclusiones que hicieran referencia 
a: limitaciones metodológicas o contextuales reportadas 
por los autores (debilidades); barreras externas identifi-
cadas en la discusión de los estudios (amenazas); as-
pectos favorables documentados en poblaciones con 
alto OHL (fortalezas); y sugerencias de los autores para 
futuras investigaciones o intervenciones (oportunidades). 
Las extracciones fueron comparadas y consolidadas en 
una matriz preliminar.

Sobre la base de la matriz DAFO, se aplicó el análisis 
CAME. Este acrónimo corresponde a cuatro acciones es-
tratégicas: Corregir las debilidades, Afrontar las amena-
zas, Mantener las fortalezas y Explotar las oportunidades. 
Para cada elemento identificado en el DAFO se propuso 
una estrategia específica. Las estrategias fueron clasifica-
das según su nivel de ejecución en microgestión (consul-
ta odontológica y relación clínico-paciente), mesogestión 
(programas comunitarios, institucionales o académicos) 
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y macrogestión (políticas públicas y decisiones de financiamiento). El análisis DAFO-CAME fue realizado entre abril 
y mayo de 2025. Los resultados de este análisis se presentan en una tabla independiente dentro de la sección de 
resultados.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

Los trece estudios incluidos en la revisión fueron publicados entre 2019 y 2024. Todos emplearon un diseño transver-
sal. La tabla 1 presenta las características principales de cada investigación.

Tabla 1. Estudios incluidos en la revisión.

Autor, año Diseño Muestra Instrumento OHL Medición salud 
infantil Dirección de la asociación

(Hidalgo-Mora et  al., 
2024) Transversal 419 niños de 3 a 5 

años

OHL-AQ (Cuestio-
nario de Alfabetiza-
ción en Salud Bucal 
para Adultos)

Visita dental pre-
via reportada

Positiva: mayor OHL se 
asoció con mayor probabi-
lidad de visita dental

(Dieng et al., 2020) Transversal 315 niños de 3 a 9 
años y sus madres OHL-AQ Caries dental (cri-

terios OMS)

Inversa: alto OHL mater-
no se relacionó con menor 
prevalencia de caries (OR 
0,51)

(Maito Velasco et  al., 
2022) Transversal 630 niños de 2 a 4 

años
BREALD-30 (ver-
sión brasileña)

Calidad de vida 
relacionada con 
salud oral (ECO-
HIS)

Sin asociación estadística-
mente significativa

(Ristow Montes et al., 
2019) Transversal

415 niños de 4 a 5 
años y sus cuida-
dores

BREALD-30
Caries no tratada 
y consecuencias 
clínicas (pufa)

Inversa: bajo OHL se aso-
ció con 2,06 veces más 
riesgo de caries con conse-
cuencias clínicas

(Moraes et al., 2022) Transversal 630 niños de 2 a 4 
años BREALD-30 Caries dental 

(ceo-d)
Sin asociación estadística-
mente significativa

(Sánchez Carvajal & 
Cabrera Arias, 2024) Transversal

77 representantes 
legales y niños de 
3 a 5 años

SOHLS (Cuestiona-
rio de Alfabetismo 
Funcional en Odon-
tología)

Caries (ceo-d) e 
higiene oral

Inversa: bajas puntuacio-
nes de SOHLS se relacio-
naron con mayor severidad 
de caries

(Fer re i ra -Barbosa 
et al., 2023) Transversal 449 niños de 4 a 6 

años y sus padres
BOHLAT-P (versión 
brasileña)

Uso de servicios 
odontológicos

Positiva: bajo OHL se aso-
ció con 34% menor proba-
bilidad de uso de servicios

(Sowmya et al., 2021) Transversal 100 niños de 2 a 6 
años y sus madres REALD-30 Caries dental 

(ceo-d)

Inversa: correlación nega-
tiva moderada entre OHL y 
ceo-d (r = -0,552)

(Kamolchaiwanich 
et al., 2025) Transversal

398 madres de 
niños de 6 a 24 
meses

ThREALD-30 (ver-
sión tailandesa)

Conductas de 
salud oral repor-
tadas

Positiva: alto OHL se asoció 
con prácticas preventivas 
(menos azúcar, más cepi-
llado)

(Chawłowska et  al., 
2022) Transversal

2.338 padres de 
niños de 3 a 6 
años

Cuestionario ad hoc 
(5 ítems)

Salud oral perci-
bida y hábitos

Positiva: hábitos parenta-
les se transfieren a los hijos 
(OR hasta 17,89 para cepi-
llado)

(Wu et al., 2024) Transversal 1.102 niños de 3 a 
6 años

Cuestionario ad hoc 
(5 ítems)

Caries (ceo-d) e 
índice de placa

Inversa: mejor OHL paren-
tal se asoció con menores 
índices ceo-d y placa

(El-Wakeel et  al., 
2025) Transversal

130 niños prees-
colares y sus ma-
dres

A-REALD-30 (ver-
sión árabe) Caries (ceo-d)

Positiva débil: a mayor 
OHL, mayor ceo-d (hallaz-
go contrario a lo esperado)

(Wang et al., 2022) Transversal 406 padres de ni-
ños de 4 a 7 años

HKREALD-30 y 
HKREALD-30-Un-
derstand

Conductas de 
salud oral repor-
tadas

Positiva: correlación entre 
OHL y conductas saluda-
bles

Nueve estudios se realizaron fuera de Latinoamérica. Cuatro provinieron de Brasil, dos de China, uno de India, uno 
de Senegal, uno de Polonia, uno de Tailandia, uno de Egipto uno de Estados Unidos y un estudio multicéntrico que 
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incluyó población ecuatoriana. El tamaño de las muestras 
varió entre 77 y 2.338 participantes. Los estudios más pe-
queños tendieron a realizarse en contextos clínicos hospi-
talarios, mientras que los de mayor escala provinieron de 
encuestas poblacionales o escolares.

Los instrumentos utilizados para medir la alfabetización 
en salud oral fueron diversos. Siete estudios emplearon 
versiones del REALD-30 o sus adaptaciones lingüísticas. 
El REALD-30 es una prueba de reconocimiento de pala-
bras que mide la capacidad de leer y pronunciar térmi-
nos odontológicos. Las versiones adaptadas incluyeron 
el BREALD-30 para Brasil, el THREALD-30 para Tailandia 
y el A-REALD para Egipto.

Dos estudios utilizaron el cuestionario OHL-AQ, que eva-
lúa comprensión lectora y habilidades numéricas relacio-
nadas con la salud oral. Un estudio empleó el SOHLS, un 
instrumento desarrollado para población hispanohablan-
te. Otro estudio utilizó el BOHLAT-P, una versión brasileña 
del instrumento de Hong Kong. Dos estudios construye-
ron cuestionarios de preguntas cerradas basados en la 
literatura, sin utilizar instrumentos previamente validados.

Los estudios que usaron instrumentos validados reporta-
ron coeficientes de confiabilidad aceptables, con valores 
alfa de Cronbach superiores a 0,70 en todos los casos.

El índice ceo-d fue la medida más frecuente para evaluar 
salud oral en los niños. Este índice contabiliza el núme-
ro de dientes deciduos cariados, con extracción indica-
da por caries y obturados. Nueve estudios reportaron el 
ceo-d como variable principal. Dos estudios complemen-
taron el ceo-d con índices de placa y gingival. Un estudio 
utilizó únicamente el índice de placa. Un estudio empleó 
un cuestionario parental sobre salud oral percibida.

Los valores de ceo-d reportados variaron entre 0 y 6,5. 
Esta variación respondió a diferencias en las edades de 
los niños y en las poblaciones estudiadas. Siete estudios 
encontraron asociación estadísticamente significativa en-
tre la alfabetización en salud oral de los padres y la pre-
sencia de caries en los niños. Cuatro estudios reportaron 
asociación en dirección inversa, es decir, a mayor OHL 
parental, menor ceo-d infantil. Dos estudios no encontra-
ron asociación significativa.

Álvarez et al. (2024) observaron que los niños cuyos pa-
dres tenían puntuaciones más altas de OHL presentaban 
mayor probabilidad de haber tenido una visita dental pre-
via. Esta relación se mantuvo después de ajustar por nivel 
educativo y nivel de ingresos (Hidalgo-Mora et al., 2024). 
Dieng et al. (2020) reportaron que las madres con puntua-
ciones altas de OHL tenían hijos con menor prevalencia 
de caries. El análisis multivariado mostró una razón de 
odds de 0,51 para caries en niños cuyas madres tenían 
alto OHL, en comparación con aquellos cuyas madres te-
nían bajo OHL. El estudio también identificó que el nivel 
educativo materno y el contacto social estaban correla-
cionados con el OHL.

Montes et al. (2019) encontraron que los niños bajo cuida-
do de padres con bajo OHL tenían una prevalencia 2,06 
veces mayor de dientes con consecuencias clínicas de 
caries no tratada. La presencia de placa visible y el ce-
pillado infrecuente mediaban parcialmente esta relación 
(Ristow Montes et al., 2019). Sowmya et al. (2021) repor-
taron una correlación negativa moderada y significativa 
entre las puntuaciones de REALD-30 de las madres y el 
índice ceo-d de los niños. El coeficiente de correlación 
fue de -0,552. Las madres con puntuaciones más altas de 
OHL tenían hijos con menos caries.

Wu et al. (2024) observaron que a medida que mejoraba 
el comportamiento de salud bucal de los padres y su al-
fabetización en salud, disminuían los índices ceo-d y de 
placa en los niños. Esta relación fue consistente en los 
diferentes grupos de edad analizados. El-Wakeel et  al. 
(2025) encontraron una correlación positiva débil entre la 
puntuación de A-REALD y el índice ceo-d infantil. Este ha-
llazgo fue contrario a lo esperado. Sin embargo, el mismo 
estudio reportó una correlación negativa débil entre OHL 
materno y los índices de placa y gingival de las madres.

Moriyama et al. (2022) no encontraron asociación entre 
OHL parental y caries dental. En su estudio, la caries 
fue más frecuente en niños de 3 y 4 años y en aquellos 
que tenían al menos un hermano. Los autores sugirieron 
que factores demográficos podrían tener mayor peso 
que la alfabetización en esta población específica (Maito 
Velasco et al., 2022).

Comportamientos parentales asociados al OHL

Kamolchaiwanich et  al. (2025) observaron que las ma-
dres con puntuaciones altas de OHL eran menos propen-
sas a ofrecer líquidos con azúcar añadido en el biberón 
a sus hijos. También reportaron que estas madres cepi-
llaban los dientes de sus hijos con mayor frecuencia, in-
cluso cuando los niños presentaban resistencia. Un dato 
llamativo fue que las madres con alto OHL tendían a usar 
pasta dental no fluorada en niños pequeños, lo que su-
giere que un alto nivel de alfabetización no siempre se 
traduce en prácticas correctas si la información recibida 
no es precisa.

Chawłowska et al. (2022) encontraron que cuando un pa-
dre reportaba tener buena salud bucal, la probabilidad de 
que su hijo tuviera el mismo estado era 4,15 veces mayor. 
La consistencia en el cepillado diario y las visitas denta-
les de los padres estaban correlacionadas con los hábi-
tos de sus hijos. El uso de cepillo eléctrico por parte de 
los padres aumentaba 6,83 veces la probabilidad de uso 
en los niños. Por su parte, Ferreira Barbosa et al. (2023) 
identificaron que los niños cuyos padres tenían bajo OHL 
presentaban 34 por ciento menos probabilidad de utilizar 
servicios de atención odontológica. Esta asociación se 
mantuvo después de controlar por presencia de caries y 
nivel socioeconómico.
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Análisis DAFO de la evidencia

A partir de la lectura sistemática de los estudios analizados, se construyó una matriz de Debilidades, Amenazas, 
Fortalezas y Oportunidades, como se muestra en la Tabla 2. Los elementos incluidos en cada cuadrante corresponden 
a temas que aparecieron en al menos dos estudios diferentes.

Tabla 2. Matriz DAFO de la alfabetización en salud oral parental.

DEBILIDADES AMENAZAS

Los instrumentos para medir OHL varían entre paí-
ses y no siempre son comparables. 

Las condiciones socioeconómicas desfavorables limitan el im-
pacto de la alfabetización. Varios estudios documentaron que 
madres con alto OHL pero bajos ingresos no podían aplicar sus 
conocimientos por falta de recursos.

La mayoría de los estudios se realizaron en pobla-
ciones urbanas. La información sobre OHL en zonas 
rurales es escasa.

La industria alimentaria promueve productos con alto conteni-
do de azúcar dirigidos a niños. 

Pocos estudios evaluaron si el OHL se traduce efec-
tivamente en prácticas cotidianas. Algunos padres 
con buen conocimiento no lo aplicaban por razones 
culturales o de costo.

El acceso a servicios odontológicos públicos es limitado en va-
rios de los países donde se realizaron los estudios. Las listas 
de espera y la distancia geográfica fueron mencionadas como 
barreras.

La evidencia en países de ingresos bajos y medios 
es limitada. 

La salud bucal ocupa un lugar secundario en las políticas de 
salud infantil. Ningún estudio reportó programas nacionales es-
pecíficos para mejorar OHL parental.

FORTALEZAS OPORTUNIDADES

Existe una asociación consistente entre OHL y caries 
en diferentes poblaciones. Siete de nueve estudios 
que midieron esta relación encontraron resultados 
en la misma dirección.

El interés por la alfabetización en salud ha crecido en organis-
mos internacionales. La OMS y la FDI han publicado documen-
tos sobre el tema en los últimos años.

Se dispone de instrumentos validados en varios idio-
mas, lo que facilita su aplicación en contextos diver-
sos.

Las tecnologías digitales permiten desarrollar intervenciones 
educativas escalables. Aplicaciones móviles y mensajes de 
texto podrían llegar a poblaciones dispersas.

Las madres muestran disposición a adoptar prácti-
cas preventivas cuando reciben información com-
prensible. 

La incorporación de la salud oral en la cobertura universal de 
salud abre ventanas de financiamiento para programas preven-
tivos.

La transferencia intergeneracional de hábitos fue do-
cumentada en varios estudios. 

Existen experiencias exitosas en otros países que podrían 
adaptarse. Programas de consejería en salud oral implementa-
dos en Tailandia y Brasil mostraron resultados positivos.

Los estudios con intervenciones educativas reporta-
ron mejoras en conductas.

Análisis CAME y estrategias derivadas

Sobre la base de la matriz DAFO, se formularon estrategias específicas para cada cuadrante. Las estrategias fueron 
organizadas según su nivel de aplicación (Tabla 3).

Tabla 3. Matriz CAME y estrategias priorizadas.

ACCIÓN ESTRATEGIA NIVEL

Corregir debilidades

Promover el uso de instrumentos armonizados para la medición de OHL 
en la región latinoamericana. Se sugiere realizar un estudio Delphi con 
expertos de odontología y salud pública para seleccionar o adaptar un 
instrumento común.

Mesogestión (academia y 
sociedades científicas)

Incluir mediciones de OHL en estudios poblacionales de salud bucal en 
zonas rurales y urbano-marginales. Las encuestas nacionales de salud 
deberían incorporar módulos específicos.

Macrogestión (institutos 
de estadística y ministerios 
de salud)
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CONCLUSIONES

La revisión realizada permitió confirmar que existe una 
asociación entre el nivel de alfabetización en salud oral 
de los padres y el estado de salud bucal de sus hijos 
en edad preescolar y escolar. Siete de los trece estudios 
analizados reportaron que los niños cuyos padres tenían 
puntuaciones más altas de OHL presentaban menor ex-
periencia de caries o mejor acceso a servicios odonto-
lógicos. Esta relación se observó en poblaciones diver-
sas, desde Senegal hasta China, lo que sugiere que el 
fenómeno trasciende contextos culturales y económicos 
específicos.

Sin embargo, es importante destacar que no todos los 
estudios encontraron la misma dirección en la asocia-
ción. Dos investigaciones no reportaron relación esta-
dísticamente significativa y una encontró una correlación 
positiva débil entre OHL y caries, un hallazgo que invita 
a reflexionar sobre la complejidad del tema. La alfabeti-
zación por sí sola no garantiza prácticas adecuadas si la 
información que reciben los padres no es precisa o si las 
condiciones materiales impiden su aplicación.

El análisis situacional desarrollado a partir de la evidencia 
recopilada aporta una lectura complementaria. Las debi-
lidades identificadas señalan caminos por donde debería 
avanzar la investigación futura. Las amenazas externas, 
particularmente las condiciones socioeconómicas adver-
sas y la presión de la industria alimentaria, recuerdan que 
la salud bucal no puede entenderse al margen de los de-
terminantes sociales más amplios.

En el contexto ecuatoriano y latinoamericano, los resul-
tados de esta revisión tienen implicaciones prácticas. Es 
válido considerar que los programas de promoción de 
salud oral dirigidos a padres deberían incluir mediciones 
de alfabetización como parte de su evaluación. También 
parece razonable pensar que las intervenciones educa-
tivas deben adaptarse al nivel de comprensión de cada 
familia, evitando suponer que entregar información es su-
ficiente para cambiar conductas arraigadas.

Futuras líneas de trabajo podrían orientarse a la valida-
ción de instrumentos armonizados para la región, al dise-
ño de intervenciones escalables mediante tecnologías di-
gitales y a la incorporación de indicadores de OHL en los 
sistemas de monitoreo de salud pública. La presente in-
vestigación representa un avance en la medida que tras-
ciende la mera descripción de la asociación y propone, 
a través del análisis DAFO-CAME, rutas concretas para 
traducir la evidencia en acciones. Queda por delante el 
trabajo de implementar esas rutas y evaluar su impacto 
en la salud de los niños ecuatorianos.
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RESUMEN

Las escuelas multigrado desempeñan un papel fundamen-
tal en la garantía del acceso a la educación básica en con-
textos rurales y comunidades con baja densidad pobla-
cional. En estos espacios educativos, un docente atiende 
simultáneamente a estudiantes de distintos grados, lo que 
exige estrategias pedagógicas flexibles, contextualizadas 
y vinculadas con la realidad sociocultural de la comunidad. 
En México, esta modalidad representa una parte impor-
tante del sistema educativo, por lo que la implementación 
de reformas recientes, como la Nueva Escuela Mexicana 
(NEM), adquiere características particulares en estos con-
textos. Este estudio tiene como objetivo analizar la pers-
pectiva docente sobre la implementación de este modelo 
educativo en una escuela primaria multigrado del Estado 
de México. La investigación se desarrolló bajo un enfoque 
cualitativo interpretativo. Se realizó una revisión documen-
tal de los principales lineamientos oficiales del modelo 
educativo y se aplicaron entrevistas semiestructuradas a 
tres docentes de la escuela primaria multigrado “Belisario 
Domínguez”. La información recopilada fue analizada 
mediante categorización temática para identificar las per-
cepciones y experiencias del profesorado. Los resultados 
muestran que los docentes consideran que este modelo 
favorece una educación más significativa al promover el 
aprendizaje basado en proyectos, la participación comu-
nitaria y la integración de saberes locales con los conte-
nidos escolares. Asimismo, fortalece el desarrollo integral 
del estudiantado y fomenta la colaboración entre escuela 
y comunidad. No obstante, se identifican desafíos relacio-
nados con la disponibilidad de recursos, el tiempo para la 
planeación y el dominio de los nuevos planes de estudio. 
En conclusión, su implementación en contextos multigrado 

representa una oportunidad para fortalecer prácticas pe-
dagógicas contextualizadas y comunitarias.

Palabras clave: 

Escuela multigrado, planes de estudio. pedagogía huma-
nista, metodologías de enseñanza.

ABSTRACT

Multigrade schools play a crucial role in ensuring access 
to basic education in rural areas and communities with low 
population density. In these educational settings, a single 
teacher simultaneously instructs students from different 
grade levels, requiring flexible, contextualized pedagogical 
strategies linked to the sociocultural reality of the commu-
nity. In Mexico, this modality represents a significant part 
of the education system, making the implementation of re-
cent reforms, such as the Nueva Escuela Mexicana (NEM), 
particularly relevant in these contexts. This study aims to 
analyze teachers’ perspectives on the implementation of 
this educational model in a multigrade primary school in 
the State of Mexico. The research was conducted using a 
qualitative interpretative approach. A documentary review 
of the main official guidelines of the educational model was 
carried out, and semi-structured interviews were applied 
to three teachers at the “Belisario Domínguez” multigrade 
primary school. Data were analyzed through thematic ca-
tegorization to identify teachers’ perceptions and experien-
ces. Results indicate that teachers perceive the model as 
promoting more meaningful learning by encouraging pro-
ject-based learning, community participation, and integra-
tion of local knowledge with school content. Additionally, 
it strengthens students’ holistic development and fosters 
collaboration between school and community. However, 
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challenges were identified, including limited resources, 
planning time constraints, and familiarity with new curricu-
la. In conclusion, implementing NEM in multigrade contexts 
represents an opportunity to enhance contextualized and 
community-oriented pedagogical practices.

Keywords:

Multigrade school, curriculum, humanist pedagogy, tea-
ching methodologies.

INTRODUCCIÓN

Las escuelas multigrado constituyen una modalidad edu-
cativa presente en diversos sistemas educativos del mun-
do, especialmente en contextos rurales, comunidades 
con baja densidad poblacional o territorios con limitacio-
nes en infraestructura educativa. En este tipo de institu-
ciones, uno o pocos docentes atienden simultáneamente 
a estudiantes de diferentes grados escolares dentro de 
un mismo espacio de aprendizaje, lo que implica el desa-
rrollo de estrategias pedagógicas diferenciadas, organi-
zación flexible del tiempo y una fuerte vinculación con el 
contexto sociocultural de la comunidad. 

Las escuelas multigrado no solo representan una alterna-
tiva organizativa para garantizar el acceso a la educación, 
sino que también constituyen espacios educativos donde 
la cooperación, el aprendizaje entre pares y la contextua-
lización del conocimiento adquieren un papel central en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje.

En este sentido, diversos estudios han señalado que la 
escuela multigrado requiere enfoques pedagógicos ca-
paces de integrar las realidades sociales y culturales de 
los estudiantes, así como promover una participación 
activa de la comunidad en los procesos educativos. La 
relación entre escuela, familia y comunidad resulta funda-
mental para comprender el funcionamiento de estas insti-
tuciones, ya que el aprendizaje no se limita al espacio es-
colar, sino que se construye a partir de las interacciones 
sociales, culturales y familiares que rodean al estudiante 
(Rojas-Valladares & Pire-Rojas, 2024). Desde esta pers-
pectiva, la educación debe concebirse como un proceso 
social amplio en el que la escuela se articula con otros 
actores del entorno para fortalecer el desarrollo integral 
de los estudiantes.

Particularmente en contextos rurales, la labor docente 
en escuelas multigrado implica retos pedagógicos, or-
ganizativos y profesionales que demandan una alta ca-
pacidad de adaptación por parte del profesorado. Los 
docentes que trabajan en estos contextos deben diseñar 
estrategias didácticas que permitan atender simultánea-
mente a estudiantes con diferentes niveles de aprendiza-
je, edades y ritmos de desarrollo. Asimismo, deben pro-
mover metodologías activas que fomenten la autonomía, 
la cooperación y el aprendizaje colaborativo entre los 
estudiantes. Investigaciones recientes sobre la práctica 
docente en contextos rurales señalan que el profesorado 

desarrolla formas innovadoras de enseñanza que se 
adaptan a las características del entorno, fortaleciendo 
así procesos educativos contextualizados y pertinentes 
para las comunidades en las que se insertan (Saldaña 
Gómez et al., 2025).

En el caso de América Latina, las escuelas multigrado 
representan una estrategia fundamental para garantizar 
el acceso a la educación básica en territorios rurales o 
de difícil acceso. Sin embargo, estas instituciones tam-
bién enfrentan desafíos importantes relacionados con 
la disponibilidad de recursos educativos, la formación 
docente especializada y la implementación de políticas 
educativas diseñadas generalmente para contextos es-
colares convencionales. En este sentido, los procesos de 
reforma educativa deben considerar las particularidades 
de estos contextos para evitar que las transformaciones 
curriculares o pedagógicas se implementen de manera 
descontextualizada.

En México, la educación multigrado constituye una rea-
lidad significativa dentro del sistema educativo nacional, 
particularmente en zonas rurales y comunidades indíge-
nas. De acuerdo con Schmelkes & Aguila (2019), miles 
de escuelas de educación básica en el país operan bajo 
esta modalidad, lo que implica que un número conside-
rable de docentes enfrenta el reto de atender a grupos 
heterogéneos dentro de un mismo espacio educativo. 
Estas condiciones hacen que la implementación de refor-
mas educativas adquiera características específicas en 
las escuelas multigrado, ya que las orientaciones peda-
gógicas y curriculares deben adaptarse a contextos don-
de los recursos, la organización escolar y las dinámicas 
de enseñanza difieren de las escuelas de organización 
completa.

En este contexto surge la Nueva Escuela Mexicana 
(NEM), la más reciente reforma educativa impulsada por 
el gobierno mexicano, con el propósito de transformar el 
sistema educativo nacional y fortalecer la formación inte-
gral de los estudiantes (México. Secretaría de Educación 
Pública, 2019). Este modelo comenzó a implementarse 
oficialmente en el ciclo escolar 2023–2024 en los niveles 
de educación básica, preescolar, primaria y secundaria, 
en todas las instituciones educativas del país. El mode-
lo plantea una transformación profunda del enfoque pe-
dagógico tradicional, orientando la educación hacia una 
formación más integral, crítica y vinculada con la reali-
dad social de los estudiantes. Según Osuna-Lever et al. 
(2024), el modelo no solo puede considerarse un mode-
lo educativo, sino también un paradigma humanista que 
busca equilibrar los objetivos académicos con la forma-
ción ética, social y cultural de los estudiantes.

De acuerdo con la Secretaría de Educación Pública 
(2023a), el modelo se concibe como un proyecto educa-
tivo con enfoque crítico, humanista y comunitario, cuyo 
objetivo es formar estudiantes con una visión integral. 
Esto implica que la educación no se limite únicamente 
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a la adquisición de conocimientos y habilidades cogni-
tivas, sino que también promueva el desarrollo personal, 
social y ético de los estudiantes. Entre sus propósitos 
principales se encuentran fomentar el autoconocimiento 
y el cuidado personal, promover el pensamiento crítico, 
fortalecer el diálogo como base de la convivencia social, 
impulsar valores éticos y democráticos y favorecer la par-
ticipación comunitaria como medio para contribuir a la 
transformación social. 

Investigaciones recientes señalan que, si bien el modelo 
presenta un marco conceptual sólido, enfrenta desafíos 
en su implementación práctica, incluyendo tensiones en-
tre los ideales de transformación y las condiciones ins-
titucionales, la formación docente inicial y la valoración 
de saberes comunitarios (Sakata et al., 2025; Sánchez 
Aguilar & Castañeda, 2025; Valencia Aguilar, 2024). Estas 
contribuciones subrayan la necesidad de fortalecer la 
preparación del profesorado y articular las reformas con 
las realidades locales para garantizar que los principios 
del modelo se traduzcan en prácticas educativas efecti-
vas y significativas.

Los fundamentos teóricos que sustentan este modelo 
educativo se encuentran estrechamente vinculados con 
los planteamientos de la pedagogía crítica, particular-
mente con las aportaciones de Freire (1970). Desde esta 
perspectiva, la educación es entendida como un acto 
profundamente político que no puede considerarse neu-
tral, ya que participa en la reproducción o transformación 
de las estructuras sociales. Freire (1970) cuestiona el mo-
delo tradicional de enseñanza que denomina “educación 
bancaria”, en el cual el docente deposita información en 
estudiantes considerados receptores pasivos del conoci-
miento. Según este autor, dicho modelo contribuye a re-
producir relaciones de poder y desigualdades sociales al 
promover una enseñanza acrítica y memorística.

En contraposición a esta concepción, Freire (1970) pro-
pone una educación liberadora, basada en el diálogo, la 
reflexión crítica y la participación activa de los estudian-
tes en la construcción del conocimiento. En este modelo 
pedagógico, el proceso educativo se desarrolla a través 
de una relación horizontal entre educador y educando, 
donde ambos participan en la investigación de la realidad 
y en la construcción colectiva del saber. Como señala el 
autor: “El educador ya no es sólo el que educa, sino aquel 
que, mientras educa, es educado a través del diálogo 
con el educando” (p. 89). Este enfoque resulta particular-
mente relevante en contextos educativos donde se busca 
fortalecer la participación, la autonomía y la conciencia 
crítica de los estudiantes.

Otra de las influencias teóricas que se reconocen dentro 
del enfoque pedagógico de la Nueva Escuela Mexicana 
proviene del pensamiento del sociólogo portugués De 
Sousa Santos, especialmente a través de su propuesta 
de las Epistemologías del Sur. Este proyecto intelectual, 
político y pedagógico plantea una crítica a la hegemonía 

del conocimiento científico occidental y propone la ne-
cesidad de reconocer y valorar los saberes producidos 
por los pueblos del Sur global, entendidos no como una 
ubicación geográfica sino como espacios de resistencia 
frente a las estructuras de dominación del conocimiento.

En el ámbito educativo, la propuesta de De Sousa Santos 
se expresa a través del concepto de ecología de sabe-
res, que plantea la necesidad de establecer un diálogo 
horizontal entre diferentes formas de conocimiento, inclu-
yendo saberes científicos, comunitarios, culturales, an-
cestrales y artísticos. Desde esta perspectiva, la escuela 
debe dejar de ser un espacio donde predomina exclusi-
vamente el conocimiento académico para convertirse en 
un lugar de encuentro entre diversos sistemas de saber. 
En palabras del autor, en la educación debe reconocerse 
que “no hay ignorancia ni saber en general” (De Sousa 
Santos, 2010, p. 54), sino múltiples formas de conoci-
miento que pueden dialogar y complementarse en los 
procesos educativos.

De igual forma, el autor introduce el concepto de 
Sociología de las Emergencias, el cual propone que la 
educación debe contribuir a identificar y fortalecer las ini-
ciativas, conocimientos y prácticas de resistencia que ya 
existen en las comunidades. En este sentido, la escuela 
puede desempeñar un papel fundamental en la visibiliza-
ción de alternativas sociales y culturales que contribuyan 
a la construcción de sociedades más justas y democráti-
cas (De Sousa Santos, 2010).

A pesar de que la Nueva Escuela Mexicana se encuentra 
en sus primeras etapas de implementación, este modelo 
educativo ha generado diversas opiniones y debates en 
distintos sectores de la sociedad. En algunos casos, ha 
sido objeto de críticas o interpretaciones erróneas difun-
didas por medios de comunicación, actores políticos o 
parte de la opinión pública. Estas discusiones se relacio-
nan, en gran medida, con el énfasis que la reforma otorga 
a la incorporación de saberes comunitarios, culturales y 
sociales en el currículo escolar, así como con su orienta-
ción hacia una educación más crítica y contextualizada.

Ante este escenario, resulta relevante analizar cómo se 
está llevando a cabo la implementación de este modelo 
educativo en contextos escolares específicos, particu-
larmente en aquellos que presentan características or-
ganizativas particulares, como las escuelas multigrado. 
Comprender la perspectiva del profesorado resulta fun-
damental, ya que son los docentes quienes finalmente 
traducen los principios y orientaciones pedagógicas de 
la reforma en prácticas concretas dentro del aula.

En este sentido, el objetivo del presente artículo es anali-
zar la perspectiva docente sobre la implementación de la 
Nueva Escuela Mexicana en el contexto de una escuela 
primaria multigrado del Estado de México, a partir de un 
estudio de caso basado en entrevistas realizadas a los do-
centes responsables de los diferentes grados escolares. 



121
Volumen 5 | Número 2 | abril-junio - 2026

Este análisis busca aportar evidencia sobre las experien-
cias, percepciones y estrategias pedagógicas desarrolla-
das por el profesorado en la aplicación de este nuevo 
modelo educativo dentro de un contexto multigrado.

MATERIALES Y MÉTODOS

La presente investigación se desarrolló con un enfoque 
cualitativo de carácter interpretativo. Este enfoque me-
todológico se seleccionó por su pertinencia para com-
prender las percepciones, experiencias y valoraciones de 
los docentes respecto a la implementación de la Nueva 
Escuela Mexicana (NEM) en su práctica pedagógica co-
tidiana. La investigación cualitativa permite explorar los 
significados que los actores educativos atribuyen a sus 
acciones y contextos, así como analizar procesos socia-
les y educativos desde la perspectiva de quienes parti-
cipan en ellos. En este sentido, como señalan Taylor & 
Bogdan (1984), la investigación cualitativa se orienta a la 
producción y análisis de datos descriptivos obtenidos a 
partir del lenguaje, las experiencias y el comportamiento 
observable de las personas.

El estudio se organizó en dos fases complementarias: 
una fase de revisión documental y una fase de trabajo 
de campo. En la primera fase se realizó un análisis de 
los principales documentos normativos emitidos por la 
Secretaría de Educación Pública (SEP) relacionados con 
la implementación de la Nueva Escuela Mexicana. En 
particular, se revisaron tres textos oficiales: Un libro sin 
recetas para la maestra y el maestro (Fase 3), La Nueva 
Escuela Mexicana: principios y orientaciones pedagógi-
cas y La Nueva Escuela Mexicana (NEM): orientaciones 
para padres y comunidad en general. El análisis de estos 
documentos permitió identificar los fundamentos peda-
gógicos, los principios orientadores y los objetivos for-
mativos que guían la implementación del nuevo modelo 
educativo en las escuelas de educación básica del país.

De manera complementaria, se llevó a cabo una revisión 
de los referentes teóricos que sustentan el enfoque peda-
gógico de este modelo. Entre los autores más influyentes 
destacan las aportaciones de Freire (1970), particular-
mente en lo referente a la pedagogía crítica y la educa-
ción orientada a la formación de sujetos conscientes y 
participativos, así como los planteamientos de De Sousa 
Santos (2010), quien propone la necesidad de reconocer 
la diversidad de saberes y promover una educación ba-
sada en la justicia cognitiva y la inclusión de perspectivas 
plurales.

En la fase empírica de la investigación se utilizó como 
técnica principal de recolección de datos la entrevista se-
miestructurada, debido a su flexibilidad para profundizar 
en las experiencias y opiniones de los participantes. Este 
tipo de entrevista permitió explorar de manera detallada 
las percepciones del profesorado sobre los procesos 
de implementación de la Nueva Escuela Mexicana, las 

estrategias pedagógicas utilizadas en el aula y los cam-
bios observados en la dinámica educativa.

El trabajo de campo se llevó a cabo en diciembre de 2024 
en la escuela primaria multigrado “Belisario Domínguez”, 
ubicada en el Estado de México, México. Participaron 
en el estudio tres docentes responsables de diferentes 
grados escolares dentro de la institución. Cada entrevis-
ta tuvo una duración aproximada de una hora con diez 
minutos y fue realizada en las instalaciones de la escue-
la, lo que facilitó un ambiente de confianza y permitió a 
los participantes expresar libremente sus experiencias y 
reflexiones.

Posteriormente, la información obtenida fue organizada 
y analizada mediante un proceso de categorización te-
mática, con el objetivo de identificar patrones, coinciden-
cias y perspectivas relevantes en los discursos docentes. 
Para los fines de este artículo, se presentan los hallazgos 
correspondientes a la categoría de análisis “Perspectiva 
docente sobre la implementación de la Nueva Escuela 
Mexicana en el contexto del aula”, la cual permite com-
prender cómo el profesorado interpreta y aplica los princi-
pios de la reforma educativa en su práctica diaria dentro 
de un entorno multigrado.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Desde la perspectiva docente, la implementación de la 
Nueva Escuela Mexicana (NEM) representa una transfor-
mación profunda en la práctica educativa, al situar al es-
tudiante en el centro del proceso de aprendizaje median-
te el trabajo por proyectos y la formación integral basada 
en valores humanistas; este enfoque promueve no solo el 
desarrollo académico, sino también el fortalecimiento de 
la autonomía, la responsabilidad social y la participación 
activa de la comunidad educativa. 

Algunas opiniones son las siguientes: “Con este modelo 
se busca la relación de los contenidos y procesos de de-
sarrollo de aprendizaje con el contexto de los estudiantes, 
en donde el trabajo con proyectos relacionados a su con-
texto permite un desarrollo integral de las y los alumnos” 
(D1). “Este enfoque nos permite reconocer y valorar los 
saberes previos de todos los estudiantes, especialmen-
te aquellos que vienen de contextos culturales diversos. 
El conocimiento de la abuela sobre plantas medicinales 
tiene tanto valor como el libro de texto” (D3). Esto es con-
gruente con lo que plantea la Secretaría de Educación 
Pública (2023c), en donde señala que “los estudiantes 
sean capaces de construir sus propios conocimientos, a 
partir de sus experiencias, con el acompañamiento de di-
versos actores, rompiendo con esquemas en donde se 
visualizaba al maestro como centro de la educación y al 
estudiante como un mero elemento pasivo” (p.6).

La Nueva Escuela Mexicana, al romper con el esquema 
donde el maestro es el centro y el estudiante un “elemen-
to pasivo” (México. Secretaría de Educación Pública, 
2023a), realiza un movimiento alineado con la crítica 
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radical de Freire a la “educación bancaria”. Para Freire 
(1970), este modelo es un instrumento de opresión por-
que cosifica al educando, negando su capacidad de ser 
un sujeto cognoscente de su mundo. La NEM, al afirmar 
que los estudiantes deben “construir sus propios conoci-
mientos a partir de sus experiencias”, adopta el núcleo de 
la educación problematizadora y dialógica. Sin embargo, 
desde una lectura rigurosa de Freire (1970), es crucial 
que este “trabajo por proyectos” no se reduzca a una 
mera técnica activa. Debe estar guiado por el diálogo au-
téntico que problematiza la realidad, donde educador y 
educando cooperan como sujetos en la búsqueda crítica. 
Como señala Freire (1970) “el educador ya no es sólo el 
que educa, sino aquel que, mientras educa, es educado 
a través del diálogo con el educando” (p. 89). El docente 
en la Nueva Escuela Mexicana, por tanto, debe ejercer un 
acompañamiento que desafíe, no solo que facilite, pro-
moviendo la concientización sobre las causas estructura-
les que dan forma a ese “contexto” del que se parte.

De igual forma, se debe superar la “educación bancaria” 
denunciada por Freire (1970) (donde el docente depo-
sita conocimiento en estudiantes pasivos) mediante una 
co-construcción dialógica y problematizadora. El trabajo 
por proyectos no puede reducirse a una técnica activis-
ta; debe ser un proceso de investigación temática guiado 
por un diálogo auténtico, donde docente y estudiantes, 
como sujetos iguales, nombran y analizan críticamente 
su realidad. El educador, como provocador crítico, debe 
fomentar la concientización, ayudando a trascender la 
mera descripción del contexto hacia la comprensión de 
sus causas estructurales, formando así sujetos capaces 
de intervenir para transformar el mundo.

Como señala De Sousa Santos (2010) en la Ecología de 
Saberes, el reconocimiento anecdótico de saberes co-
munitarios (como el conocimiento ancestral sobre plantas 
medicinales) no es suficiente para revertir el epistemici-
dio histórico. La escuela debe convertirse en una “plaza 
de conocimientos” donde se establezca un diálogo hori-
zontal y crítico entre el saber científico y otros sistemas 
de conocimiento (ancestral, artístico, comunitario). Esto 
exige un currículo intercultural construido colectivamente 
con los portadores de esos saberes, descolonizando el 
aula y practicando la justicia cognitiva.

Por último, debe transformar la participación comunitaria 
en una sociología de las emergencias. La “responsabi-
lidad social” promovida por la Nueva Escuela Mexicana 
debe orientarse a identificar y potenciar las “emergen-
cias”: los proyectos, saberes y prácticas de resistencia 
ya existentes en las comunidades, como las luchas por 
el agua o las economías solidarias. La educación, así, 
ayuda a “ampliar el presente” (De Sousa Santos, 2010), 
mostrando que otros mundos posibles ya se están cons-
truyendo, y convierte el aprendizaje en una praxis trans-
formadora que une la reflexión crítica con la acción orga-
nizada junto a la comunidad.

Un modelo educativo centrado en en el contexto

Las maestras reconocen que la Nueva Escuela Mexicana 
favorece una educación más significativa al vincular los 
contenidos escolares con las realidades sociales, cultu-
rales y económicas de los estudiantes, generando mayor 
motivación, sentido de pertenencia y colaboración entre 
escuela y familia; sin embargo, también identifican ba-
rreras que dificultan su plena implementación, como la 
limitación del tiempo para planear y ejecutar proyectos, 
el dominio insuficiente de los nuevos planes de estudio y 
la falta de recursos materiales y tecnológicos en algunos 
contextos escolares.

Al respecto se aprecia la perspectiva docente: “A través 
del trabajo por proyectos de manera homogénea, apoyán-
donos de los libros de textos, reforzando valores y la prác-
tica de las estrategias y técnicas con enfoque humanista 
es como nosotros los docentes vamos construyendo este 
nuevo modelo educativo en nuestras aulas” (D1). Esto res-
ponde a lo dicho por la Secretaría de Educación Pública 
(2023a) en donde menciona que la Nueva Escuela 
Mexicana es el escenario y la posibilidad de una educa-
ción mexicana para los mexicanos, una educación que 
atienda a las personas excluidas, a las minorías y a los 
grupos sociales más vulnerados, al mismo tiempo, que 
eduque para enfrentar las crisis actuales (sanitarias, eco-
lógicas, económicas, axiológicas, etcétera) y dote al estu-
diantado de un espíritu crítico, autónomo, libre, inclusivo, 
empático y solidario.

De igual forma, la perspectiva docente menciona que 
“Vamos dando forma al modelo mediante una práctica 
consciente que articula los proyectos didácticos con los 
libros de texto, las técnicas grupales y, sobre todo, con 
un acompañamiento centrado en la persona y sus valores 
fundamentales” (D3); “Hacemos realidad la NEM median-
te una práctica que homogeneiza los esfuerzos a través 
de proyectos significativos, que se apoya en los materia-
les oficiales, y se vamos consolidando con técnicas peda-
gógicas que siempre ponen al ser humano y sus valores 
en el centro del proceso” (D2). Las reflexiones docentes 
sobre la implementación de la Nueva Escuela Mexicana 
(NEM) destacan un esfuerzo consciente por vincular el 
aprendizaje con la realidad inmediata, construyendo el 
modelo desde la práctica a través de proyectos, libros 
de texto y un enfoque humanista. Esta intencionalidad en-
cuentra un sólido respaldo y, a la vez, un marco de pro-
fundización crítica en los fundamentos teóricos de Freire 
y de De Sousa Santos.

Las docentes señalan que la Nueva Escuela Mexicana fa-
vorece una educación significativa al vincular contenidos 
con las realidades de los estudiantes. Este es el primer 
paso esencial para superar la “educación bancaria” criti-
cada por Freire (1970), que al desvincularse del contexto, 
trata al educando como un recipiente pasivo. Al partir del 
contexto, se reconoce al estudiante como un sujeto de 
experiencia y se sientan las bases para una educación 
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problematizadora. La “ecología de saberes” propone que 
el aula se convierta en una “plaza de conocimientos” don-
de el libro de texto (saber científico-académico) dialogue 
de forma horizontal y crítica con los saberes ancestrales, 
comunitarios y locales. El “contexto” no es solo un es-
cenario, sino un reservorio de epistemologías vivas. Por 
tanto, “el proyecto significativo es un espacio donde el 
conocimiento sobre medicina, historia o ecología del libro 
se confronta y complementa con el conocimiento de las 
abuelas, los agricultores o los artistas locales” (D2). Esto 
es el currículo intercultural construido colectivamente, que 
descoloniza la práctica docente y practica la justicia cog-
nitiva, yendo más allá de un “acompañamiento centrado 
en la persona” (D3) hacia un acompañamiento centrado 
en la comunidad y sus saberes pluriversales.

Las docentes identifican barreras materiales y de tiempo, 
frente a la falta de recursos, la “sociología de las emer-
gencias” De Sousa Santos (2010) ofrece una perspecti-
va transformadora para abordar estos obstáculos. Esta 
sociología invita a identificar las “emergencias” y solucio-
nes que ya existen en la comunidad. Así, los docentes 
al planificar proyectos mapean y se articulan con huer-
tos comunitarios, bibliotecas populares, radios locales, 
talleres familiares o cooperativas, convirtiendo las limita-
ciones en oportunidades para tejer redes de aprendizaje 
comunitario.

Esto “amplía el presente” educativo, mostrando que los 
recursos no solo son materiales asignados por el siste-
ma, sino también la potencia social organizada. Así, la 
colaboración “escuela-familia” se profundiza hacia una 
alianza escuela-comunidad en resistencia y creación, do-
tando al estudiantado de ese espíritu solidario y empático 
(México. Secretaría de Educación Pública, 2023c) basa-
do en la acción conjunta y la praxis transformadora.

La estrategia didáctico-pedagógica del nuevo modelo 
educativo: Una propuesta colaborativa

En esta escuela, la visión de la Pedagogía Humanista 
se fortalece mediante metodologías activas y flexibles 
(como el Aprendizaje Basado en Proyectos Comunitarios, 
el Aprendizaje Basado en Problemas, el enfoque STEAM 
y el Aprendizaje-Servicio) que permiten atender la diver-
sidad del aula y fomentar el aprendizaje colaborativo, 
crítico y contextualizado. Estas estrategias didáctico-pe-
dagógicas requieren una planeación dinámica, ajustada 
a las problemáticas del entorno y a las características de 
los estudiantes, además del trabajo colegiado entre do-
centes y la integración de la comunidad como parte del 
proceso educativo. 

Al respecto los docentes afirman que: “Para nosotros en 
la escuela multigrado, el trabajo por proyectos siempre 
ha sido la columna vertebral. La Nueva Escuela Mexicana 
no llega a imponer algo ajeno, sino que valida y potencia 
lo que ya hacíamos. La gran diferencia ahora es el man-
dato explícito de salir del aula e innovar para conectar los 

proyectos directamente con la vida de la comunidad, lo 
que les da un sentido social más profundo” (D2); “La flexi-
bilidad de la planeación por proyectos es lo más valioso. 
Podemos ajustar las actividades según las necesidades 
emergentes del grupo o de la comunidad, sin perder de 
vista el vínculo con los contenidos curriculares, esto hace 
que la educación sea realmente pertinente y significativa” 
(D3) y por último se menciona que “La integración de la 
comunidad en los proyectos educativos ha creado una 
corresponsabilidad invaluable. Los padres ya no son solo 
espectadores, sino colaboradores activos que contribu-
yen con sus habilidades y conocimientos, fortaleciendo 
así el tejido social alrededor de la escuela” (D1). 

Las docentes destacan que “aunque el trabajo por pro-
yectos en contextos multigrado no es nuevo, la Nueva 
Escuela Mexicana potencia esta práctica al exigir “salir 
del aula” y conectar con la comunidad” (D2). Este salto 
es fundamental desde la perspectiva de Freire (1970). 
Mientras un proyecto escolar puede permanecer en el 
ámbito de la aplicación técnica de contenidos, un pro-
yecto comunitario abre la puerta a la educación proble-
matizadora. Freire (1970) plantea que el conocimiento se 
construye en la investigación dialógica de la realidad. Así, 
cuando un proyecto STEAM o de Aprendizaje-Servicio se 
enfoca en una problemática local (como el manejo de re-
siduos o el acceso al agua), trasciende la mera “contex-
tualización” de contenidos mencionada por la Secretaría 
de Educación Pública (2023a) para convertirse en un 
acto de investigación temática colectiva. El diálogo entre 
estudiantes, docentes y comunidad permite “nombrar” 
críticamente el problema, analizando no solo sus manifes-
taciones, sino sus causas estructurales, fomentando así 
la concientización y la capacidad de agencia transforma-
dora. “La flexibilidad de la Nueva Escuela Mexicana” (D3) 
valorada por los docentes es, en esencia, la capacidad 
de adaptar la planificación a esta investigación dialógica 
en curso, donde el currículum (las Fases y los Procesos 
de Desarrollo de Aprendizajes PDA) no es un corsé, sino 
un mapa de navegación para la acción-reflexión.

El señalamiento generalizado de que “los padres son 
ahora colaboradores activos” (D1) es quizás el indicador 
más claro de la ecología de saberes propuesta por De 
Sousa Santos (2010), quien argumenta que la escuela ha 
sido un monopolio del saber académico, ejecutando un 
epistemicidio sobre los conocimientos comunitarios. La 
integración activa de las familias y la comunidad en los 
proyectos de la Nueva Escuela Mexicana invierte esta ló-
gica y comienza a transformar la escuela en una “plaza 
de conocimientos”. En esta plaza, el saber pedagógico 
del docente, el conocimiento científico del currículum y 
los saberes ancestrales, prácticos y locales de la comuni-
dad entran en un diálogo horizontal. “Un proyecto sobre 
agricultura, por ejemplo, no solo aplica la biología de los 
libros, sino que se nutre del conocimiento de los abuelos 
sobre los ciclos lunares y las semillas nativas” (D1). Este 
es el currículum intercultural construido colectivamente 
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en acción. La “corresponsabilidad invaluable” nace pre-
cisamente de este reconocimiento mutuo y esta justicia 
cognitiva, donde todos los saberes son valorados como 
contribuciones legítimas para el “beneficio de la vida en 
comunidad” (México. Secretaría de Educación Pública, 
2023c).

La docente D2 afirma “que la Nueva Escuela Mexicana 
valida y potencia lo que ya se hacía en la escuela multi-
grado”. Este principio de potenciar lo existente es el nú-
cleo de la “sociología de las emergencias” de De Sousa 
Santos (2010). Frente a una pedagogía que a menudo 
busca importar soluciones externas, esta sociología pro-
pone identificar y ampliar las alternativas que ya germinan 
en las comunidades. El trabajo colegiado y la planeación 
dinámica que requiere la Nueva Escuela Mexicana son, 
en este sentido, herramientas para mapear y conectar 
con esas “emergencias”. Las “necesidades emergentes 
del grupo o de la comunidad no son obstáculos, sino pun-
tos de partida curriculares. Un proyecto puede surgir de 
una práctica de trueque local, una lucha por la defensa 
del territorio o una técnica artesanal en riesgo” (D3). La 
educación, así, “amplía el presente” mostrando y fortale-
ciendo los futuros de resistencia y bienestar que la comu-
nidad ya está construyendo. Esto da un sentido político 
más profundo a la “pertinencia y significatividad” que los 
docentes buscan.

Lo dicho anteriormente es lo que se busca que se reali-
ce con el modelo de la Nueva Escuela Mexicana, ya que 
menciona la Secretaría de Educación Pública (2023b) en 
su libro llamado “Un libro sin recetas, para la maestra y el 
maestro - Fase 3” en donde los Proyectos permiten “con-
textualizar” los contenidos, ya que pueden organizar la 
base del trabajo a partir de la realidad, debido a que son 
entendidos como un conjunto de actividades didácticas 
que vinculan ciertos contenidos con la comunidad, según 
los intereses y las necesidades de los estudiantes para el 
logro de objetivos comunes y en beneficio de la vida en 
comunidad.

CONCLUSIONES

La implementación de la Nueva Escuela Mexicana (NEM) 
en contextos multigrado trasciende la mera adaptación 
curricular para erigirse como una práctica pedagógica de 
liberación y justicia cognitiva. Los testimonios docentes 
revelan que este modelo no es una imposición externa, 
sino la validación y potenciación sistemática de un saber 
pedagógico histórico y comunitario; lejos de ser solo un 
modelo “cercano a las realidades”, este modelo, cuan-
do se lee a través de las lentes de Freire y de De Sousa 
Santos, se revela como un proyecto político-pedagógico 
inacabado que convierte el aula multigrado en un epicen-
tro de transformación social.

Los docentes ejercen una práctica transformada que 
va más allá de la flexibilidad, al adoptar el trabajo por 
proyectos comunitarios, encarnan el rol de facilitadores 

dialógicos que, junto con sus estudiantes, problematizan 
la realidad. Como señala Freire (1970), esta no es una 
simple técnica activa, sino un proceso de investigación 
temática colectiva donde se “nombra el mundo” para des-
entrañar sus mecanismos de opresión y desigualdad; la 
“construcción colectiva del conocimiento” mencionada 
por los docentes, se convierte así en un acto de concien-
tización, formando sujetos críticos capaces de intervenir 
en su realidad, no solo de adaptarse a ella.

Esta práctica se profundiza al convertirse en una ecolo-
gía de saberes viva, la escuela multigrado, por su inhe-
rente conexión con la comunidad, está predispuesta a 
ser esa “plaza de conocimientos” que propone De Sousa 
Santos (2010). El reconocimiento de saberes como el de 
“la abuela sobre plantas medicinales” deja de ser un ges-
to anecdótico para convertirse en la base de un diálogo 
intercultural horizontal. El currículo deja de ser un progra-
ma estático para ser co-construido con los portadores de 
saberes comunitarios, descolonizando el acto educativo 
y practicando una auténtica justicia cognitiva. La “vincula-
ción con el contexto” es, entonces, el rescate y la puesta 
en valor de epistemologías históricamente silenciadas.

Frente a los obstáculos identificados (tiempo, recursos, 
dominio del plan), la propia lógica de la Nueva Escuela 
Mexicana ofrece la respuesta más poderosa: la sociolo-
gía de las emergencias; las limitaciones se reinterpretan 
como una invitación a mapear y articularse con las al-
ternativas ya existentes en la comunidad (cooperativas, 
prácticas agroecológicas, sistemas de cargo). Así, la 
planificación se nutre de la potencia social organizada, 
“ampliando el presente” educativo y mostrando que los 
futuros deseables ya se están construyendo en las luchas 
cotidianas. La colaboración escuela-familia se transforma 
en una alianza estratégica para la emancipación.

Por lo tanto, la experiencia docente no solo muestra un 
camino de transformación con “oportunidades”, demues-
tra que la Nueva Escuela Mexicana en contextos multigra-
do puede ser la encarnación práctica de una pedagogía 
del Sur: una que parte de la comunidad, dialoga entre 
saberes, potencia sus luchas y educa para la autonomía 
colectiva. Su consolidación no depende únicamente de 
acompañamiento o formación continua (imprescindibles, 
pero insuficientes), sino del compromiso firme con un pro-
yecto de descolonización educativa. Solo así se desarro-
llarán no solo “habilidades y valores”, sino sujetos históri-
cos con capacidad para reinventar el mundo, haciendo de 
la escuela multigrado un faro de esperanza y un labora-
torio de soberanía cognitiva para una México más justo y 
solidario.
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RESUMEN

La investigación se realizó con el objetivo de comparar los 
hábitos de higiene oral en estudiantes de primer semestre 
de Odontología y Medicina, evaluando la influencia de la 
formación académica temprana en la adopción de prác-
ticas preventivas. Se empleó un enfoque cuantitativo con 
diseño descriptivo, transversal y comparativo, aplicando 
encuestas estructuradas para evaluar conocimientos, ruti-
nas de cuidado bucal y percepción sobre la influencia de 
la vida universitaria en estos hábitos. Los resultados mos-
traron que los estudiantes de Odontología presentaron un 
mayor conocimiento y prácticas más consistentes de hi-
giene oral, incluyendo cepillado diario, cuidado lingual y 
visitas periódicas al odontólogo, mientras que en Medicina 
se observó menor adherencia a estas medidas, especial-
mente en el uso de hilo dental y hábitos preventivos com-
plementarios. Se identificó que, a pesar del conocimiento 
teórico, factores como el estrés académico y la ansiedad 
afectaron la consistencia en la aplicación de hábitos salu-
dables, y que la falta de prácticas adecuadas se relacionó 
con signos clínicos visibles de alteraciones bucales. La in-
vestigación evidenció una brecha significativa entre cono-
cimiento y comportamiento en estudiantes de Medicina, y 
destacó la importancia de reforzar estrategias educativas 
prácticas desde los primeros niveles de formación en to-
das las carreras del área de la salud. Estos hallazgos apor-
tan información relevante sobre la necesidad de promover 

hábitos integrales de higiene oral y de incorporar interven-
ciones preventivas tempranas que fortalezcan el autocui-
dado y la prevención en el contexto universitario.

Palabras clave: 

Prevención, salud, estrés académico, ansiedad, hábitos, 
educación.

ABSTRACT

The study aimed to compare oral hygiene habits among 
first-semester Dentistry and Medicine students, assessing 
the influence of early academic training on the adoption 
of preventive practices. A quantitative approach with a 
descriptive, cross-sectional, and comparative design was 
employed, using structured surveys to evaluate knowled-
ge, oral care routines, and perceptions of how university 
life influenced these habits. Results indicated that Dentistry 
students demonstrated higher knowledge and more 
consistent oral hygiene practices, including daily brus-
hing, tongue cleaning, and regular dental visits, whereas 
Medicine students showed lower adherence, particularly 
regarding dental floss use and complementary preventive 
measures. Despite theoretical knowledge, factors such as 
academic stress and anxiety affected the consistency of 
healthy habits, and inadequate practices were associated 
with visible oral health alterations. The study revealed a sig-
nificant gap between knowledge and behavior in Medicine 
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students and emphasized the importance of strengthening 
practical educational strategies from the early stages in all 
health-related programs. These findings provide valuable 
insight into the need to promote comprehensive oral hygie-
ne habits and to implement early preventive interventions 
to enhance self-care and oral health prevention in the uni-
versity context.

Keywords: 

Prevention, health, academic stress, anxiety, habits, 
education.

INTRODUCCIÓN

La higiene bucal constituye uno de los principios esen-
ciales para la preservación de la salud integral del ser 
humano, debido a su estrecha relación con la prevención 
de múltiples patologías orales, entre las que destacan la 
caries dental, la gingivitis y la periodontitis. Estas afec-
ciones, además de comprometer la cavidad oral, pueden 
generar repercusiones sistémicas que afectan la calidad 
de vida y el bienestar general (Gizaw et al., 2024). En este 
contexto, la adopción de prácticas adecuadas de cuida-
do bucal se vuelve especialmente relevante en poblacio-
nes jóvenes, como los estudiantes universitarios, quienes 
se encuentran en una etapa determinante para la consoli-
dación de hábitos de autocuidado duraderos.

La importancia de la higiene oral adquiere un matiz par-
ticular en los estudiantes de carreras del área de la sa-
lud, tales como Odontología y Medicina, dado que estos 
futuros profesionales no solo serán responsables de su 
propio bienestar, sino también de promover conductas 
saludables en la población que atenderán. El desarrollo 
de hábitos coherentes con los principios de prevención y 
promoción de la salud resulta, por tanto, un componente 
fundamental de su formación académica y ética profesio-
nal. No obstante, la evidencia sugiere que el conocimien-
to teórico por sí solo no garantiza la adopción de conduc-
tas saludables en la vida cotidiana (Kaya, 2024).

La transición hacia la educación superior representa un 
período de cambios significativos que puede incidir nega-
tivamente en los estilos de vida de los estudiantes. El au-
mento de la carga académica, la modificación de rutinas 
diarias, el estrés asociado al rendimiento académico y, en 
muchos casos, la independencia reciente del entorno fami-
liar, contribuyen a que prácticas básicas de autocuidado, 
como la higiene oral, sean relegadas a un segundo plano 
(Lachance et al., 2026). Esta realidad plantea una preocu-
pación creciente, especialmente cuando se trata de estu-
diantes que se están formando como agentes de salud.

Diversos estudios a nivel internacional han puesto en evi-
dencia que una proporción considerable de estudiantes 
universitarios del área de la salud no mantiene hábitos 
óptimos de higiene bucal. Investigaciones realizadas en 
Arabia Saudita reportan que apenas poco más de la mi-
tad de los estudiantes de ciencias de la salud realiza el 

cepillado dental con la frecuencia mínima recomendada, y 
que un porcentaje similar acude de manera regular a con-
troles odontológicos (Abarca Castro et al., 2025). Estos ca-
sos resultan llamativos si se considera que se trata de indi-
viduos con acceso a información básica sobre prevención 
en salud oral. Asimismo, otras investigaciones han demos-
trado que el nivel de conocimiento no siempre se traduce 
en comportamientos preventivos adecuados, lo que revela 
una brecha persistente entre el saber y el hacer.

En el contexto europeo, estudios desarrollados en países 
como Croacia han señalado que, si bien los estudiantes 
de Odontología presentan mayor conciencia respecto a 
la importancia del autocuidado bucal en comparación 
con otras carreras, continúan existiendo deficiencias rele-
vantes en sus prácticas diarias. Entre las más frecuentes 
se encuentran el uso irregular del hilo dental y la escasa 
incorporación de enjuagues bucales como complemento 
del cepillado (Marcelo Leiva, 2023). 

La problemática descrita no solo responde a factores in-
dividuales o conductuales, sino que también refleja la ne-
cesidad de fortalecer los procesos educativos desde una 
perspectiva práctica y preventiva. La formación universi-
taria en carreras de la salud debería fomentar, desde los 
primeros niveles académicos, la internalización de hábitos 
saludables como parte del perfil profesional, promoviendo 
una coherencia entre el conocimiento adquirido y las con-
ductas personales (Áucar López & Lajes Ugarte, 2021).

En el ámbito nacional, y particularmente en el contexto 
ecuatoriano, los estudios relacionados con los hábitos de 
higiene bucal en estudiantes universitarios aún son limita-
dos, y son aún más escasas las investigaciones que reali-
cen comparaciones entre distintas carreras del área de la 
salud (Cevallos Ponce, 2026). En la Universidad Regional 
Autónoma de los Andes (UNIANDES), esta carencia de 
evidencia científica dificulta la identificación de fortalezas 
y debilidades en las prácticas de autocuidado bucal de 
los estudiantes, así como el diseño de estrategias educa-
tivas orientadas a su mejora.

Analizar las prácticas de cuidado bucal en estudiantes 
que inician su formación universitaria permite compren-
der en qué medida el autocuidado está incorporado en 
su estilo de vida y cómo la elección de una carrera vincu-
lada a la salud puede influir en dichas prácticas. En este 
sentido, resulta pertinente realizar un estudio comparativo 
entre estudiantes de primer semestre de las carreras de 
Odontología y Medicina, considerando que ambos gru-
pos comparten un entorno académico similar, pero difie-
ren en el enfoque específico de su formación profesional.

La presente investigación se desarrolla en estudiantes 
del primer semestre de la carrera de Odontología, para-
lelo C, y del primer semestre de la carrera de Medicina 
de la UNIANDES, durante el período académico mayo - 
octubre 2025. A través de este análisis comparativo, se 
busca identificar similitudes y diferencias en los hábitos 
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de higiene bucal, así como las posibles consecuencias 
observables derivadas de dichas prácticas. Los resulta-
dos de este estudio pretenden constituirse en un apor-
te significativo para el fortalecimiento de programas de 
promoción y prevención en salud oral dentro del ámbito 
universitario, contribuyendo a la formación integral de fu-
turos profesionales de la salud.

MATERIALES Y MÉTODOS

La presente investigación se desarrolló bajo un enfoque 
cuantitativo (Vizcaíno Zúñiga et al., 2023), fundamentado 
en la recolección y el análisis de datos numéricos, con el 
propósito de describir los hábitos de higiene oral, esta-
blecer relaciones entre variables y realizar comparacio-
nes estadísticas objetivas. Se adoptó un diseño meto-
dológico de tipo descriptivo, transversal y comparativo, 
orientado a caracterizar las prácticas de cuidado bucal 
y a contrastarlas entre dos grupos de estudiantes univer-
sitarios: alumnos del primer semestre, paralelo C, de la 
carrera de Odontología y estudiantes del primer semestre 
de la carrera de Medicina de la Universidad UNIANDES, 
durante el período académico comprendido entre mayo y 
octubre de 2025.

La figura 1 ilustra la distribución de la muestra según 
la carrera, correspondiente a estudiantes de primer se-
mestre del paralelo C de Odontología y Medicina de la 
Universidad UNIANDES. La selección de los participan-
tes se realizó mediante un muestreo por conveniencia, 
considerando su pertenencia al grupo de estudio. Al tra-
tarse de una investigación observacional y no invasiva, 
se incluyó a la totalidad de los estudiantes disponibles 
que cumplían con los criterios establecidos, lo que per-
mitió una representación adecuada de ambos grupos 
académicos.

Figura 1. Muestra de estudio.

Para la recolección de la información se diseñó y aplicó 
una encuesta estructurada compuesta por diez pregun-
tas cerradas, orientadas a evaluar tanto los conocimien-
tos como las prácticas relacionadas con la higiene oral. 
La aplicación de la encuesta se realizó de manera pre-
sencial, en formato físico, garantizando la participación 
voluntaria, el anonimato de las respuestas y la confiden-
cialidad de la información recopilada.

Los datos obtenidos fueron sistematizados en tablas y 
analizados mediante estadística descriptiva, utilizando 
frecuencias absolutas y relativas para cada una de las 
variables estudiadas. Posteriormente, se efectuó una 
comparación de los resultados entre los estudiantes de 
Odontología y Medicina, lo que permitió identificar dife-
rencias en los hábitos de higiene bucal y en las conse-
cuencias visibles asociadas a dichas prácticas. 

Resultados y discusión

A continuación, se exponen las principales observaciones 
registradas en la investigación, las cuales se presentan de 
manera sistemática mediante tablas y representaciones 
gráficas, con el fin de facilitar su interpretación y análisis. 
Cada tabla y figura se encuentra debidamente referen-
ciada dentro del texto y acompañada de una descripción 
analítica que permite examinar el comportamiento de las 
variables estudiadas, así como identificar tendencias, si-
militudes y diferencias entre los grupos comparados.

Tabla 1. Frecuencia recomendada de cambio de cepillo 
dental según estudiantes de Odontología y Medicina.

Respuesta Odontología Medicina

Cada 3 meses 21 8

Cada 6 meses 2 13

Cuando se desgaste 2 9

La tabla 1 pone en evidencia diferencias marcadas en 
el conocimiento sobre la frecuencia recomendada para 
el cambio del cepillo dental entre los estudiantes de 
Odontología y Medicina. En el grupo de Odontología, la 
gran mayoría reconoce el intervalo sugerido de tres me-
ses, lo que se refleja en que el 87 % de los estudiantes 
seleccionó esta opción, evidenciando una mayor apro-
piación de criterios técnicos relacionados con la higiene 
bucal. Por el contrario, entre los estudiantes de Medicina, 
solo el 27 % identificó correctamente dicha recomenda-
ción, mientras que una proporción similar consideró ade-
cuado cambiar el cepillo cada seis meses y un porcen-
taje aún mayor condicionó esta práctica al desgaste del 
instrumento. 
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Figura 2. Función del flúor en la pasta dental según los estudiantes.

La figura 2 refleja el nivel de conocimiento de los estudiantes sobre la función del flúor en la pasta dental, especialmente 
su papel en la prevención de caries y el fortalecimiento del esmalte. Los resultados muestran que el 93 % de los estu-
diantes de Odontología identifica correctamente la importancia del flúor, lo que evidencia un alto grado de comprensión 
de conceptos preventivos desde etapas iniciales de su formación académica. En contraste, solo el 67 % de los estu-
diantes de Medicina respondió correctamente, mientras que un 33 % presentó respuestas incorrectas, lo que indica un 
desconocimiento considerable en esta área. Estas diferencias sugieren que la orientación académica específica influye 
significativamente en la internalización de conocimientos básicos de salud bucal.

Tabla 2. Conocimiento de la técnica correcta de cepillado dental entre estudiantes de Odontología y Medicina.

Respuesta Odontología Medicina

Si 22 20

No 3 10

Los datos (Tabla 2) reflejan diferencias significativas en el conocimiento sobre la técnica correcta de cepillado dental 
entre los estudiantes de Odontología y Medicina. Mientras que el 90 % de los estudiantes de Odontología indicó cono-
cer la técnica adecuada, solo el 67 % de los estudiantes de Medicina respondió correctamente, lo que evidencia una 
disparidad notable en la formación inicial de ambas carreras. 

Figura 3. Impacto de la rutina universitaria en los hábitos de higiene oral de los estudiantes.

La Figura 3 refleja la percepción de los estudiantes sobre el impacto de la rutina universitaria en sus hábitos de higiene 
oral. En el grupo de Odontología, solo un 33 % de los estudiantes indicó que su rutina afectaba sus hábitos, mientras 
que en Medicina esta proporción alcanzó el 50 %. Por el contrario, la mayoría de estudiantes de Odontología respondió 
que su rutina no había influido significativamente en sus prácticas de higiene oral. 
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Figura 4. Frecuencia de cepillado dental (al menos dos veces al día) desde el ingreso a la universidad.

Los resultados (Figura 4) muestran diferencias claras entre los estudiantes de Odontología y Medicina en relación con 
la adopción de hábitos de higiene oral. Mientras que el 87 % de los estudiantes de Odontología indicó cumplir regu-
larmente con prácticas saludables, solo un 33 % de los estudiantes de Medicina respondió de manera afirmativa. Esta 
disparidad evidencia que, incluso en etapas iniciales de la formación universitaria, los alumnos de Odontología man-
tienen hábitos de cuidado bucal más consistentes y alineados con las recomendaciones preventivas, lo que refleja la 
influencia de la orientación académica específica en la consolidación de comportamientos saludables desde el inicio 
de la carrera.

Figura 5. Consumo de bebidas azucaradas durante la jornada universitaria.

La figura 5 muestra la frecuencia de consumo de bebidas azucaradas entre los estudiantes de Odontología y Medicina. 
Se observa que un 67 % de los estudiantes de ambas carreras reporta consumir este tipo de bebidas, lo que indica 
que el hábito está ampliamente presente independientemente de la formación académica. Esta tendencia refleja que, 
pese al conocimiento sobre los riesgos que el consumo excesivo de azúcares representa para la salud oral, como la 
aparición de caries y erosión dental, los estudiantes no siempre adoptan comportamientos preventivos coherentes con 
su formación profesional. 
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Tabla 3. Frecuencia de visitas al odontólogo entre estu-
diantes de Odontología y Medicina.

Respuesta Odontología Medicina

Cada seis meses 18 9

Cuando hay dolor 7 21

La tabla 3 refleja diferencias en los patrones de asisten-
cia al odontólogo entre los estudiantes de Odontología 
y Medicina. En general, los estudiantes de Odontología 
tienden a mantener visitas periódicas de control, siguien-
do recomendaciones preventivas, mientras que los estu-
diantes de Medicina acuden con mayor frecuencia solo 
ante la presencia de dolor o molestias dentales. Este 
contraste evidencia que la formación académica en 
Odontología influye positivamente en la adopción de con-
ductas preventivas, promoviendo un autocuidado más 
constante, mientras que en Medicina predominan hábitos 
más reactivos frente a problemas de salud oral.

Tabla 4. Conocimiento sobre la importancia de cepillar la 
lengua en la higiene bucal.

Respuesta Odontología Medicina

Si 23 10

No 2 20

La tabla 4 evidencia diferencias notables en el cono-
cimiento sobre la higiene lingual entre estudiantes de 
Odontología y Medicina. Mientras que la gran mayoría de 
los estudiantes de Odontología reconoce la importancia 
de incluir el cepillado de la lengua como parte de la ru-
tina de higiene oral, en Medicina solo una minoría tiene 
esta percepción. Esta disparidad indica una brecha sig-
nificativa en la comprensión de prácticas de higiene oral 
integral, resaltando que, incluso al inicio de la formación 
universitaria, la orientación académica específica influye 
directamente en la internalización de hábitos preventivos 
más completos. 

Tabla 5. Portación de cepillo dental o kit de higiene bucal 
durante la jornada universitaria.

Respuesta Odontología Medicina

Si 13 10

No 12 20

La tabla 5 muestra diferencias en la práctica de portar un 
kit de higiene bucal entre estudiantes de Odontología y 
Medicina. En Odontología, una proporción considerable 
de estudiantes mantiene consigo elementos de cuida-
do oral durante la jornada académica, mientras que en 
Medicina esta práctica es menos frecuente. Esto sugiere 
que, aunque algunos estudiantes de ambas carreras se 
preocupan por la higiene oral fuera del hogar, los estu-
diantes de Medicina presentan una menor constancia en 
llevar implementos de aseo personal. 

Tabla 6. Percepción sobre la necesidad de prácticas adi-
cionales al cepillado para mantener buena salud oral.

Respuesta Odontología Medicina

Si 6 11

No 19 19

La tabla 6refleja las percepciones de los estudiantes so-
bre si el cepillado dental por sí solo es suficiente para 
mantener una buena salud oral. Se observa que la mayo-
ría de los estudiantes en ambas carreras reconoce que 
otras prácticas complementarias, como el uso de hilo 
dental, colutorios y cepillado lingual, son necesarias para 
una higiene oral integral. Sin embargo, los estudiantes de 
Odontología muestran una comprensión ligeramente más 
consolidada sobre la importancia de un enfoque preventi-
vo completo, mientras que en Medicina persiste un grupo 
que considera que el cepillado es suficiente.

Los resultados evidencian que los estudiantes de 
Odontología muestran un mayor nivel de conocimiento y 
mejores prácticas de higiene oral desde el inicio de su 
formación, reflejando una base concreta en hábitos pre-
ventivos en comparación con estudiantes de otras carre-
ras del área de la salud. Sin embargo, a pesar de este 
conocimiento, la adherencia al uso de hilo dental sigue 
siendo limitada en ambos grupos, lo que indica que el do-
minio teórico no siempre se traduce en comportamientos 
consistentes en la práctica diaria.

El contexto académico universitario y el estrés asociado 
juegan un papel importante en la salud oral de los estu-
diantes (Luna et al., 2020). Niveles elevados de ansiedad 
y presión académica se relacionan con la aparición de 
síntomas como sangrado gingival, dolor dental y aftas, 
afectando incluso a quienes cuentan con conocimientos 
técnicos adecuados. En particular, los estudiantes de 
Medicina tienden a experimentar mayor carga de estrés, 
lo que se refleja en indicadores periodontales menos favo-
rables que los observados en estudiantes de Odontología 
(Carrión Sánchez et al., 2022).

Asimismo, la ansiedad y otros factores psicosociales 
pueden interferir con el bienestar general y las rutinas de 
autocuidado, incluyendo alteraciones en el sueño, lo que 
limita la capacidad de mantener hábitos de higiene oral 
saludables. Prácticas fundamentales como el cepillado 
dos veces al día son relativamente comunes, pero el uso 
complementario de hilo dental y enjuagues bucales si-
gue siendo insuficiente, aumentando el riesgo de caries, 
enfermedad periodontal y mal aliento. Adicionalmente, 
conductas como el bruxismo, morder objetos o el con-
sumo frecuente de bebidas azucaradas se asocian con 
mayores niveles de ansiedad y con un incremento de 
problemas temporomandibulares, afectando de manera 
particular a mujeres jóvenes.

El tipo de formación académica influye significativa-
mente en la adopción de hábitos de autocuidado. Los 
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estudiantes de Medicina presentan prácticas de higiene 
oral más consistentes que otros estudiantes no médicos, 
pero estas siguen siendo inferiores a las de Odontología. 
Por el contrario, la exposición temprana a pacientes y la 
educación clínica en Odontología refuerzan positivamen-
te tanto la actitud como la conducta respecto a la pro-
pia higiene oral, lo que subraya la importancia de incluir 
experiencias prácticas desde los primeros semestres en 
todas las carreras relacionadas con la salud.

CONCLUSIONES

El estudio permitió realizar una comparación detallada de 
los hábitos de higiene oral entre estudiantes de primer 
semestre de Odontología y Medicina, cumpliendo el ob-
jetivo principal de la investigación. Se evidenció que los 
estudiantes de Odontología presentan un mayor conoci-
miento y mejores prácticas preventivas en salud bucal, 
lo que resalta la influencia de la formación académica 
temprana en la consolidación de hábitos de autocuidado 
oral.

Asimismo, se identificaron los hábitos más frecuentes en 
ambos grupos. Los estudiantes de Odontología mostra-
ron una mayor adherencia a prácticas como el cepillado 
diario, el cambio periódico del cepillo dental y el cepillado 
de la lengua, mientras que en Medicina se observó una 
menor implementación de estos hábitos, especialmente 
en lo que respecta al uso de hilo dental y la asistencia 
periódica al odontólogo. En cuanto a las consecuencias 
clínicas visibles, los resultados confirmaron que la ausen-
cia de hábitos adecuados se relaciona con la presencia 
de placa bacteriana, halitosis y caries, lo que subraya la 
importancia de promover la prevención desde los prime-
ros niveles de formación universitaria.

Se evidenció una relación entre el conocimiento sobre 
salud bucal y su aplicación práctica. Los estudiantes de 
Medicina, a pesar de reconocer algunos conceptos bá-
sicos, mostraron dificultades para integrarlos de manera 
constante en su rutina diaria, lo que indica la existencia 
de una brecha entre saber y hacer. Estos descubrimien-
tos enfatizan la necesidad de fortalecer las estrategias 
educativas en salud oral dentro de todas las carreras del 
área de la salud, con el fin de garantizar la adopción de 
prácticas preventivas efectivas desde el inicio de la for-
mación académica.
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RESUMEN

La deserción escolar es un fenómeno complejo que sue-
le abordarse desde la visión cuantitativa, en el presente 
proyecto se buscó dar voz a un grupo de personas que 
se encontraban en riesgo de ser dadas de baja de la 
Licenciatura en Farmacia en la institución en la que se 
encuentran inscritos, se cotejaron los datos de baja del 
Programa Educativo por cohorte generacional para poste-
riormente entrevistar a aquellas personas que cumplieran 
con alguno de los criterios que los clasificaran como riesgo 
de baja, se recogió información entorno a cuáles razones 
les habían impedido culminar la carrera, su situación fami-
liar, económica, relación con docentes y percepción sobre 
el programa educativo.

Palabras clave: 
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ABSTRACT

School drop-out is a complex phenomenon which is often 
approached from the quantitative in this project we tried to 
give a voice to a group of people who were at risk of be-
ing dropped from the Bachelor’s degree in pharmacy at the 
institution where they are enrolled, the data on absences 
from the Educational Programme were collated by gene-
rational cohort, and subsequently interviewed those who 
met one of the criteria that classified them as at risk of ab-
sences, Information was collected on the reasons for which 
they had been prevented from completing their careers, 
their family situation, economic situation, relationship with 
teachers and perception of the educational programme.
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INTRODUCCIÓN

Cuando se aborda el concepto de deserción escolar, a 
menudo se percibe únicamente como una “métrica” que 
condiciona la eficiencia y la calidad de los programas edu-
cativos y, por ende, de las instituciones (Van Dijk, 2012). 
Esta visión reduccionista no solo genera un sesgo sobre 
la capacidad y la dedicación de las y los estudiantes, sino 
también sobre la eficacia de los docentes al impartir sus 
clases (Choque Larrauri, 2009). Sin embargo, los actores 
involucrados en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
no pueden entenderse como entes aislados del contex-
to social y personal en el que se desarrollan; son seres 
humanos que arrastran cargas profesionales, familiares, 
económicas y afectivas que inevitablemente inciden en 
su desempeño y en la manera en que participan dentro 
del aula (Moreno Bernal, 2013; Montes de Oca Sánchez, 
2021).

La deserción escolar, además de un fenómeno institu-
cional (Avendaño Rodríguez & Magaña Medina, 2018), 
se configura como un problema social complejo que in-
volucra factores económicos, motivacionales y de elec-
ción vocacional (Castañeda & Solorio, 2014; Fernández, 
2017). Por ejemplo, las condiciones económicas pueden 
limitar la permanencia de los estudiantes en la educación 
superior, mientras que la elección de carrera muchas ve-
ces se encuentra mediada entre intereses personales y 
las ofertas institucionales disponibles (Montes de Oca 
Sánchez, 2021; Rochin Berumen, 2021). Asimismo, la 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación 
y la Cultura (2008) enfatiza que garantizar una educación 
de calidad requiere atender estas múltiples dimensiones, 
considerando que los problemas de abandono escolar 
son reflejo de desigualdades estructurales en la región.

En consecuencia, entender la deserción escolar no debe 
reducirse a indicadores cuantitativos, sino reconocer la 
interacción entre los contextos individuales, instituciona-
les y sociales que afectan la trayectoria educativa de las 
y los estudiantes. Solo así es posible diseñar políticas y 
estrategias educativas que realmente promuevan la per-
manencia y el éxito académico, más allá de la mera medi-
ción estadística (Van Dijk, 2012; Choque Larrauri, 2009).

De acuerdo con Zúñiga (en Ruíz-Ramírez 2014) la de-
serción se interpreta como la acción de abandonar los 
estudios en un plantel educativo por cualquier motivo. 
Los trabajos entorno a la deserción académica de cual-
quier programa educativo conforman uno de los insumos 
más importantes en cuanto al impacto que un programa 
de estudios tiene. El análisis de trayectorias nos permi-
te conocer las características y cualidades del grupo de 
estudiantes que se encuentran inscritos en el Programa 
Educativo. Desafortunadamente se suele centrar el aná-
lisis de trayectoria únicamente en los número que arro-
jan los ingresos y egresos de estudiantes dentro de un 
programa de Licenciatura, pero es importante mencionar 
que existen diversas razones y motivos por los cuales un 

estudiante decide abandonar sus estudios en cualquier 
semestre de la carrera en la que se encuentre e indepen-
dientemente del tipo de programa en donde está inscrito, 
la realidad es que la información en este tipo de estudios, 
se concentra en la mayoría de los casos en reportar los 
datos “duros” de cómo se comporta la matrícula a lo largo 
de la trayectoria.

Cuando los estudiante seleccionan una carrera universi-
taria estos lo hacen marcados por el interés en el área de 
estudio, en otras ocasiones, existe una influencia familiar 
o incluso social, en pleno siglo XXI en México se sigue 
reportando la existencia de programas que podemos lla-
mar “tradicionales” de hecho, se estima que la mitad de 
la matrícula en México está concentrada en solo 10 pro-
gramas de licenciatura, entre estos destacan Derecho, 
Psicología, Medicina y Contabilidad (Hernández, 2023). 
El problema es que al ser programas de alta demanda 
no pueden ser cubiertos en su totalidad por las univer-
sidades públicas, y que pese que instituciones privadas 
oferten dichos programas, no existe en todos los casos la 
capacidad económica de solventar las cuotas mensuales 
por parte de quienes aspiran a realizar sus cursos. 

Alarcón-Montiel (2019) concentró las posturas de diferen-
tes autores entorno a los factores que influyen en la deci-
sión de una persona para desear estudiar una carrera u 
otra, conforme al análisis de la autora son un total de 10 
factores, estos son tan variables como la percepción del 
futuro laboral, el grupo étnico, la tradición familiar y las 
expectativas propias.

Pinzón & Prieto (2006) menciona que el factor determi-
nante para la selección de la carrera es la creencia de 
que se poseen habilidades especiales para desarrollarla, 
esto es interesante sobre todo cuando hablamos de ca-
rreras en donde la carga de horas prácticas es elevada, 
tal es el caso de programas del área de la salud o de las 
ciencias naturales, el dominio de conceptos por parte de 
las y los estudiantes o su capacidad de memoria no bas-
tan para considerar que cuentan con habilidades para 
estudiar un programa universitario. 

En contraparte a lo que hemos mencionado, la deserción 
escolar pudiera también estar influenciado por alguno de 
los 10 factores, incluyendo el desarrollo de las habilida-
des correspondientes al perfil profesional. En este sentido 
es válido plantear algunas preguntas ¿en qué momento 
un estudiante se da cuenta de que no es apto para es-
tudiar un programa?, ¿es en el momento de comenzar 
sus clases? o ¿es en el momento de enfrentarse a algún 
tema complejo en la escuela? En ambos casos estamos 
obviando los factores externos que también juegan un 
papel fundamental en la decisión de un estudiante por 
abonador sus estudios, no obstante, cuando hablamos 
de habilidades esperaríamos que aquellas personas que 
se inscribieron a un programa educativo desarrollarían 
todas aquellas habilidades y aptitudes necesarias para 
poder alcanzar de manera exitosa la consecución de sus 
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estudios fueran los que en menor número se dieran de 
baja, lo que vuelve a llevarnos a reflexionar sobre en qué 
momento un estudiante considera que sus habilidades 
están lo suficientemente desarrolladas como para poder 
inscribirse en tal o cual programa.

La Facultad de Ciencias Químicas de la Benemérita 
Universidad Autónoma de Puebla (BUAP), oferta tres pro-
gramas de licenciatura, uno de ellos es la Licenciatura en 
Farmacia, de hecho, es una de las cinco universidades 
públicas en México que ofertan el Programa Educativo 
bajo ese nombre, el perfil de egreso del Licenciado en 
Farmacia que realizó sus estudios dentro de la BUAP está 
concentrado en ejercer la Farmacia Hospitalaria, a la letra 
el perfil de egreso menciona:

Gestiona la provisión y continuidad de los servicios far-
macéuticos con la finalidad de colaborar con la calidad 
de los servicios de salud otorgados por las instituciones 
hospitalarias. Prepara y reacondiciona los medicamen-
tos de acuerdo con las buenas prácticas de fabrica-
ción y desarrolla e implementa sistemas de gestión de 
calidad de fabricación de medicamentos. Gestiona la 
logística del suministro de medicamentos y demás in-
sumos para la salud para garantizar la oportuna dis-
ponibilidad y evitar su desabastecimiento. Ejecuta ac-
tividades relacionadas con la atención farmacéutica 
en beneficio del paciente y la población en general. 
Promueve el uso racional de los medicamentos a través 
de la información técnica y científica, objetiva, actua-
lizada, oportuna y pertinente debidamente procesada 
y evaluada. Participa en actividades que fomentan la 
salud pública y que previenen enfermedades. Cumple 
con obligaciones, directrices y legislaciones profesio-
nales nacionales y actualiza reglamentaciones y direc-
trices de práctica profesional farmacéutica. Participa en 
actividades de investigación relacionada con el manejo 
y del uso de los medicamentos, así como de investiga-
ción básica en el área de la salud. Participa en estu-
dios de Bioequivalencia a fin de garantizar la biodispo-
nibilidad de los medicamentos genéricos (Benemérita 
Universidad Autónoma de Puebla, 2020).

Si a esto añadimos que dentro de los objetivos de la 
agenda 2030, encontraremos en el rubro salud y bien-
estar, aparece como el punto 3b “apoyar la investigación 
en el desarrollo de vacunas y medicamentos” en tanto 
que el 3d menciona: “Reforzar la capacidad de todos los 
países, en particular los países en desarrollo, en materia 
de alerta temprana, reducción de riesgos y gestión de 
los riesgos para la salud nacional y mundial” podremos 
darnos cuenta de la importancia que tienen un programa 
educativo que prepare a quienes lo estudian para poder 
dar respuesta no solo a lo que plantea la agenda 2030, 
sino también a las realidades que enfrenta el sistema de 
salud de México.

Ahora bien, la consecución tanto del perfil de egreso del 
Programa Educativo como de los objetivos planteados en 
la agenda 2030 dependerá de la formación profesional 

y evidentemente de la culminación de los estudios aca-
démicos, para el caso de la Licenciatura en Farmacia 
de la BUAP, debería analizarse en un primer momento el 
comportamiento de la trayectoria académica de las y los 
aprendientes matriculados. Para ello se realizó una com-
paración por cohorte generacional de los ingresos contra 
las bajas de los estudiantes del programa de Farmacia 
que oferta la Facultad de Ciencias Químicas de la BUAP 
(Figura 1), para ello se contrastaron el total de ingresos 
contra las bajas por cohorte generacional.

Figura 1. Relación Ingreso/Bajas de los estudiantes de la 
Lic. en Farmacia.

De las siete generaciones con las que se trabajaron los 
datos, se encontró que en 3 de estas el número de bajas 
es al menos el equivalente a la mitad de los ingresos por 
generación, si sumamos el total de ingresos contra el total 
de alumnos que se dan de baja, el porcentaje de bajas 
del programa educativo en siete años es igual al 37.69% 
muy por arriba de la media nacional que se reporta en 
8.8% anual (México. Instituto Nacional de Estadística y 
Geografía, 2023). Para la institución en cuestión, existe 
una clasificación para diferenciar el motivo de baja de 
la cual son objeto las y los aprendientes, estos “tipos de 
baja” se mencionan a continuación:

	• Baja por no inscrito: La bajo por no inscrito ocurre 
cuando un estudiante no realiza el proceso administra-
tivo de selección de materias o en su caso no realiza 
el pago de los créditos (asignaturas) que debería de 
cursar en el periodo de inscripción.

	• Baja por reglamento: Es un proceso administrativo 
que la institución ejecuta cuando se ha incumplido al-
gún inciso del Reglamento de Ingreso Permanencia y 
Egreso, de acuerdo con dicho documento son motivo 
de baja institucional: Haber excedido el tiempo máxi-
mo de permanencia el cual es igual a 7.5 años, no 
haber cubierto el 51% de los créditos equivalentes al 
primer año de estudio, haber cursado 5 años y me-
dio y no cubrir el 51% de los créditos totales del plan 
de estudios, haber cursado el 51% de los créditos del 
plan de estudios y contar con un promedio aritmético 
de 7 (siete).

	• Baja Voluntaria: Ocurre cuando los estudiantes solici-
tan de forma personal a la institución su baja acadé-
mica para ello no se requiere colocar una razón en es-
pecífico, es una decisión personal de quien lo solicita.
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A partir de estas definiciones se determinó el número de bajas por cada tipo conforme a las cohortes generacionales 
del 2017 al 2023 (Tabla 1).

Tabla 1. Relación de alumnos por cusa de baja de las generaciones 2017-2023.

Cohorte generacional Baja por no inscrito Baja por reglamento Baja voluntaria

2017 7 2 1

2018 8 7 2

2019 14 0 2

2020 13 0 4

2021 0 5 2

2022 13 5 6

2023 8 1 4

Es de llamar la atención que exceptuando la generación 2021 para el resto de los cohortes que se analizan las bajas 
por no inscrito son mayores que las bajas por reglamento y las bajas voluntarias, no se puede establecer de primera 
mano cuáles son los motivos por los que un estudiante no realiza su pago de inscripción, no obstante podemos asumir 
que se refiere a un tema estrictamente económico, aunque claramente no es la única razón posible, no obstante, tam-
bién podemos asumir que se puede tratar de problemas de salud, personales o de interés en la carrera.

Si nos apegamos a las características que se describen dentro de la definición de las Bajas por Reglamento, encon-
traremos que antes de que sea ejecutada la baja hay un tiempo o alguna condición que se debe de cumplir, ante ese 
escenario se clasificó dentro de los matriculados a aquellas personas que se pudieran encontrar en “riesgo de baja” 
por estar a punto de cumplir con alguno de los requisitos para ser dado de baja, esta información se concentra en la 
tabla 2.

Tabla 2. Causas de baja de estudiantes de las generaciones 2017 al 2023.

Causa de baja 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023

Alumnos con riesgo de exceder el tiempo límite de per-
manencia 2 0 0 0 0 0 0

Alumnos que pudieran no cubrir el 51% de los créditos 
después de 5.5 años 0 0 3 0 0 0 0

Alumnos que al término del primer año no pudieran cubrir 
el 51% de los créditos 0 0 0 0 0 0 5

MATERIALES Y MÉTODOS 

La presente investigación se realiza en el contexto de una Universidad Pública de México considerada como una ma-
crouniversidad al mantener una matrícula por arriba de los 100,000 estudiantes. Dentro del área de Ciencias Naturales 
y de la Salud, se ubica la Licenciatura en Farmacia con una matrícula de ingreso anual de solo 40 alumnos y una ma-
trícula total de 221 estudiantes al año 2024. Para el presente trabajo se invitó a los 10 estudiantes que se encuentran 
dentro de alguna de las situaciones de riesgo para ser dados de baja, únicamente aceptaron ser entrevistados cuatro 
de ellos, los dos de la generación 2017 y dos de la generación 2019, cabe mencionar que tres (de los cinco) estudian-
tes de la generación 2023 mencionaron que no les interesaba ser entrevistados, pues gestionarían su baja voluntaria 
debido a que la carrera no es lo que ellos habían imaginado.

Se realizó una entrevista semiestructurada en la que se interrogó a los entrevistados sobre la percepción que tienen 
entorno a los posibles motivos que han provocado que al momento de la entrevista no hayan cubierto el 100% de los 
créditos, se transcriben las ideas vertidas en cada una de las entrevistas y finalmente se construye una red semántica 
para interpretar las respuestas halladas en la entrevista.

Para identificar a los entrevistados se van a numerar en orden como fueron entrevistados anteponiendo la letra A (alum-
no) seguido por el indicador del orden en el que fue entrevistado, terminando por la generación a la que pertenece.
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RESULTADOS Y DISCUSIÓN

A continuación, se transcribe las entrevistas realizadas a 
los estudiantes en riesgo de baja que aceptaron conver-
sar para los fines del presente estudio:

E. ¿Por qué motivo no has culminado la carrera?

A12017. Lo que pasa es que al inicio me costó mucho 
trabajo la parte de matemáticas y sobre todo la química 
orgánica, la uno la cursé tres veces eso provocó que me 
atrasara, de hecho, el primer año de pandemia solo ins-
cribí dos materias

E. ¿A causa de la pandemia misma?

A12017. La verdad no llegó el momento en que no me in-
teresaba la carrera, tuve maestros que no me enseñaron 
nada y que exigían como si deberás, aparte me frustraba 
el hecho de no pasar orgánica, a mí me interesaba cono-
cer de tecnología farmacéutica y de fisiología, a la fecha 
ni se para que quería la orgánica.

E. ¿Por qué dices que los maestros te exigían de más?

A12017. Porque no llegaban a clase, o no daban los te-
mas que se supone deberíamos de ver, en pandemia por 
ejemplo cuando las clases eran totalmente virtuales, tuve 
un maestro que solo dijo bueno como yo no sé usar esto 
de la tecnología ustedes me van diciendo, la clase era 
muy aburrida no vimos nada, eso si todos con 10. Otro 
maestro que tuve se pasó el curso poniéndonos a hacer 
actividades según para su doctorado, pero en realidad 
no aprendimos nada.

E. Estas situaciones ¿no las comentaste con tu tutor o con 
la administración?

A12017. No, no le vi sentido, la verdad es muy difícil que 
como alumno te crean, mi tutor para empezar nunca atien-
de, cuando le decía que tenía problemas en orgánica, me 
respondía que ya era un alumno universitario y que por 
lo tanto era responsable de sacar adelante mis estudios.

E. ¿Alguna vez pensaste en dejar la carrera?

A12017. Si, y no solo por no poder pasar orgánica, cuan-
do cursaba fisicoquímica el maestro nos decía que para 
qué estudiábamos, que no nuestra carrera no servía de 
nada, tuve una maestra de tecnología farmacéutica que 
todo el tiempo nos decía que no servía para nada, que 
éramos una vergüenza que por eso ella prefería darles 
clases a los alumnos de QFB (Químico Farmacobiólogo).

E. ¿Cómo te hacía sentir eso?

A12017. Muy mal, yo entré a estudiar la carrera porque 
quería trabajar cosas de preparación de medicamentos, 
me imaginaba en una empresa de fármacos, y el hecho 
de que me dijeran que no servía para nada pues no esta-
ba bien, y además no se me hace justo que a los alumnos 
de QFB les den preferencia de horarios o de maestros 
solo porque es la carrera más grande, y a nosotros nos 
dejan los horarios más feos y mal hechos.

E. En este momento ¿Cuántas materias te faltan para ter-
minar la carrera?

A12017. Me faltan 2 materias una de ellas es optativa y 
liberar mis prácticas

E. Y después ¿qué vas a hacer?

A12017. La verdad si quiero ejercer, ya estuve en dis-
pensación de medicamentos en el Hospital Universitario 
como parte de mi servicio social, había días que me pa-
saban a hospitalaria a revisar las indicaciones y medica-
mentos que están indicados a los pacientes, eso se me 
hace muy interesante y me gustaría poder trabajar en un 
hospital

E. ¿La preparación de medicamentos ya no?

A12017. Pues la verdad es que pienso que no estoy pre-
parado para la industria, como le dije en esa parte la ver-
dad no tuve buenos maestros y hay muchas cosas que no 
tengo del todo claro.

E. ¿Podríamos decir que en tu caso no acabar la carrera 
tiene un componente únicamente académico?

A12017. No sé si académico, es que mire el no pasar una 
materia creo que no solo era porque no estudiaba, por-
que en verdad que si repasaba y estudiaba de los libros, 
pero en el curso no me explicaban nada más era resolver 
ejercicios que en verdad no tenían sentido para mí, y no 
me entienda mal no voy a decir que todo es culpa de los 
profesores, pero yo creo que si pusieran atención cuando 
les decimos que no entendemos en vez de seguir avan-
zando en los cursos y dejar y dejar tareas, yo creo que 
los maestros deben hacer otras cosas para que nosotros 
podamos entender. A mí me hubiera gustado que ocupa-
ran otras cosas no solo el pizarrón o que me dijeran cómo 
se relacionan los temas con mi carrera, nunca supe para 
que tenía que estudiar cinética, hasta que legué a farma-
cología entendí para que habíamos cursado eso, lo malo 
es que no nos lo dicen.

E. ¿Por qué motivo no has culminado la carrera?

A22019. Pues yo entré a la carrera convencida de que era 
lo que quería estudiar, pero no contaba con que el tiem-
po que se le dedica es mucho, aparte yo viajaba diario 
desde mi casa a la ciudad de Puebla, eso es muy des-
gastante porque entre ida y vuelta más o menos eran 4 
horas diarias, desde el viaje de mi casa a puebla y luego 
de la terminal a Ciudad Universitaria, entonces si salía yo 
a las 8 era llegar a la casa diez o diez y media, cenar y ya 
luego pensar en hacer tarea, la verdad fue muy pesado. 
Después cuando cursaba yo el tercer semestre ya está-
bamos en pandemia y reprobé química orgánica, nunca, 
nunca había reprobado una materia para mí fue muy di-
fícil, primero em quise convencer de que era debido al 
tema de las clases virtuales, porque resulta que de los 20 
que tomábamos la materia solo pasaron 2, entonces para 
mí lo lógico fue decir es cosa de lo digital, pero no era así. 
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A raíz de eso empecé a atrasarme en la carrera, luego 
vuelvo a cursar orgánica y la repruebo nuevamente, llego 
a fisiología y la maestra se equivoca y me reprueba aun-
que había yo pasado y fue muy largo el lograr cambiar 
mi calificación, el trámite es larguísimo, entonces eso me 
empezó a atrasar, reprobar dos materias en un semestre 
una que ya era recurso no me permitió avanzar luego las 
materias se llenaban, entonces hable con mis papás y les 
dije que en virtual no podía así que acordamos no meter 
materias hasta que volviera yo a tener clases presencia-
les, entonces simplemente durante 2 periodos no inscribí 
una sola materia.

E. ¿Solicitaste un permiso?

A22019. No

E. ¿Por qué?

A22019. Es que no sabía que se podía hacer eso, enton-
ces entre lo que no metí, lo reprobado y lo atrasado pues 
me afectó bastante.

E. Me dices que reprobar química orgánica no fue por el 
tema digital, pero a la vez em comentas que decidiste no 
inscribir materias hasta que regresaras a la presenciali-
dad ¿me puedes explicar?

A22019. Lo que pasa es que la orgánica siempre la están 
reprobando, cuando la recursé había alumnos de semes-
tres muy arriba ósea les faltaban cinco materias, pero de-
bían las últimas dos orgánicas que son de tercero y cuar-
to, aunque ya hubiera hecho práctica y servicio, entonces 
pues esa de todas maneras estoy segura de que la iba a 
reprobar aunque estuviera yo en la escuela, pero también 
creo que hay materias como fisicoquímica o fisiología que 
en el salón de clases me hubiera sido más fácil entender 
o por ejemplo hubiera buscado a los docentes y pues ya 
con eso hubiera pasado.

E. Dirías entonces que ¿la pandemia fue determinante 
para que te atrasaras en la carrera?

A22019. Pues sí, sin pandemia yo no me hubieran atrasa-
do, la verdad la universidad hubiera hecho algo diferente 
para que no nos obligaran a tomar tantas materias.

E. ¿Cómo ha sido tu relación con tus maestros?

A22019. Con algunos buenas, por ejemplo, el profe con 
el que estoy llevando tecnología farmacéutica un maestro 
joven que tiene otras ideas, se puede platicar con el de 
las cosas que tiene uno y que interesan, pero por ejemplo 
la maestra de ab como ya es grande no le puedes decir 
nada se enoja de todo, ofende.

E. ¿Qué ofensas te ha dicho?

A22019. Que no aprendemos, que no le ponemos empe-
ño, que otras generaciones son mejores, y pues la verdad 
no hacemos mucho solo seguimos lo que está escrito en 
manual y luego ni nos salen las cosas.

E. ¿Cuántas materias te faltan para terminar la carrera?

A22019. Pues más o menos la mitad de la carrera, entre 
el año que no metí y las materias que se me cerraron es 
mucho lo que me atrasé.

E. ¿no te preocupa que te den de baja?

A22019. Si, porque de verdad a mí la carrera me gusta 
y quiero ejercerla, ya sé que no puedo reprobar nada ni 
atrasarme por ese motivo en mi casa me están apoyando 
y para ya no viajar ya rento cerca de ciudad universitaria 
así no pierdo el tiempo en viajar.

E. ¿Y qué ocurriría si te dieran de baja?

A22019. Volvería a inscribirme para que me revaliden 
estudios.

E. Cuando termines la carrera ¿qué piensas hacer?

A22019. Me gustaría trabajar en una empresa de fárma-
cos, de hecho, quiero hacer mi servicio social en Jansen 
o de perdida en química Son´s así empezar a agarrar ex-
periencia y ya con el antecedente de haber estado con 
ellos poder solicitar trabajo.

E. ¿Por qué motivo no has culminado la carrera?

A32017. Tuve problemas familiares, cuando estaba cur-
sando el tercer semestre de la carrera me salí de casa de 
mis papás y pues me puse a trabajar, como los horarios 
del trabajo y los de la escuela son difícil de compaginar 
pues empecé a faltar a clases, así estuve dos años, luego 
llegó la pandemia que la verdad a mí me ayudó porque 
las clases eran en línea y pues estaba yo en el trabajo y 
me conectaba a la clase, creo que de no haber sido por 
la pandemia no hubiera avanzado en las clases.

E. ¿Cómo ha sido tu relación con tus maestros?

A32017. Pues hay de todo, hay unos que exigen mucho, 
otros que se nota que no saben nada, algunos que son 
buenas personas y que intentan que uno le vaya agarran-
do el gusto a las clases, pero la verdad la mayoría de 
los que me dieron clase como que se notaba que les era 
incómodo

E. ¿Por qué dices que les era incómodo?

A32017. Varios de los maestros comentaban que para 
ellos no era adecuado trabajar con grupos chicos porque 
terminaban en muy poco tiempo el temario, y no sabía 
que más hacer, había quien decía que nos daba clases 
porque eran los grupos que le dejaban por ser de los úl-
timos en escoger materias, y casi todos decían entre bro-
ma y verdades que les chocaba darle clase a Farmacia.

E. ¿Esto te hacía sentir mal?

A32017. Pues la verdad muchas veces no le di importan-
cia porque como le estaba diciendo tenía muchos proble-
mas personales, a veces hasta me reía, lo que si es que 
cuando tomaba la materia de clínicos el profesor si nos 
dijo un día que era un desperdicio tener que gastar reacti-
vos para darnos clase a los de farmacia, que no entendía 
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para que se seguía ofertando la carrera, esa vez si me salí 
de clase y pues obvio reprobé, ya en pandemia la volví a 
cursar y era otro maestro uno nuevo que no le agarraba a 
la materia pero es el que nos habían puesto.

E. En tu caso ¿los maestros te desmotivaban?

A32017. No sé si lo pueda llamar desmotivarme, yo traía 
muchas cosas en la cabeza, a lo mejor si me daban otro 
empujón, aunque diga que no les hacía caso, no lo sé, 
lo que si es que creo que sería bueno que los maestros 
que no dieron clase les hubiera interesado lo que en si 
la carrera o al menos saber que podemos hacer cuando 
salimos donde trabajar si podemos estudiar una materia 
o no, cosas así.

E. En este momento ¿cuántas materias te faltan para aca-
bar la carrera?

A32017. Me faltan 3 el problema es que dos son seria-
das y ya me dijeron que me pueden dar de baja pero 
los compañeros dicen que no es cierto que solo es para 
espantarme.

E. ¿y qué ocurriría si te dieran de baja?

A32017. No lo creo, pero si pasara pues si iría yo a otra 
parte de la universidad ósea más arriba me tienen que 
hacer caso porque pues mis problemas personales afec-
taron y me tienen que dejar terminar la carrera.

E. Cuando termines la carrera ¿qué piensas hacer?

A32017. Pues de hecho estoy trabajando en una cadena 
de farmacias, estoy en almacén y pues si me interesa mu-
cho sacar el título porque ya tengo dos años trabajando 
ahí y con título y cédula si puedo aspirar a ser supervisor 
y ganar mejor.

E. ¿Consideras que lo que revisaste en la universidad te 
ayuda en el trabajo?

A32017. No todo, ósea no estoy en el almacén haciendo 
derivadas, pero la parte en la que me enseñaron sobre 
farmacología, interacciones, administración y hasta cali-
dad pues si me ha servido y mucho, yo empecé en el 
mostrador, pero como tenía más idea que los demás que 
despachaban pues me mandaron al almacén y si me en-
cargan cosas de ordenar, clasificar y así. Uno pensaría 
que solo es acomodar por alfabeto, pero no, es más com-
plicado por el tipo de formula, la acción y así.

E. ¿Por qué motivo no has culminado la carrera?

A42019. Pues al inicio de la carrera me encontré con que 
no sabía muchas cosas de las que tenía que estudiar, 
yo pensé que desde primer semestre íbamos a estudiar 
anatomía y fisiología y pues me topé con que había que 
estudiar matemáticas y física y pues me fue mal, reprobé 
física y desde ahí me empecé a atrasar.

E. ¿Cómo ha sido tu relación con tus maestros?

A42019. No muy buena, la mayoría de los profesores que 
me han tocado no han sido empáticos ni mucho menos 
comprensivos, se la pasan hablando muy mal de sus 
compañeros de trabajo, de la dirección y de la facultad, 
todo el tiempo dicen que antes todo estaba mejor, luego 
uno les pregunta dudas y salían con la de siempre con la 
de eso ya se lo deben de saber y pues entonces nada de 
explicar ni nada de explicar, llegó el momento en el que 
mejor dije no hay que preguntar, ah pero eso si en pande-
mia si no preguntábamos nos regañaban.

E. Me dices que eso pasó con la mayoría de los profeso-
res ¿Alguno fue diferente?

A42019. Sí, por ejemplo, la maestra que me daba audi-
torias de la calidad, ella es muy buena explica muy bien 
la clase y aparte como trabaja en industria pues nos da 
cosas ciertas de lo que ella está viendo en el trabajo. 
El maestro de fisiopatología también se dedicaba a dar 
clase y a explicar y si no entendíamos nos repetía sin 
regañarnos.

E. En tu caso ¿podemos decir que los maestros te 
desmotivaban?

A42019. Claro, no está bien que te digan que lo que estu-
dias está mal, llegaba el momento en que se vuelve abu-
rrido, también por eso llegó el punto en que para mí era 
mejor no acudir a clases, si era en línea no me conectaba 
o me quedaba con la cámara apagada, ya si el maestro 
era exigente y no avanzaba si no teníamos la cámara en-
cendida pues ahí si ya encendía.

 E. Eso ocurrió en la pandemia, pero ¿qué pasaba en las 
clases presenciales?

A42019. También faltaba si el maestro que me daba las 
clases empezaba con sus cosas de que no servimos para 
nada de que no sabemos nada, y la verdad se me hace 
ridículo si pasamos un año en línea sin laboratorios cómo 
vamos a saber qué hacer una práctica de laboratorio, yo 
en mi caso en la preparatoria no hice prácticas de labo-
ratorio, luego entre a la carrera y no hay laboratorios pre-
senciales, pues claro que no sé.

E. Entonces ¿podemos decir que dejó de interesante la 
carrera?

A42019. La carrera no me dejó de interesar, pero lo que 
ya no quería era ir a la universidad con esas cosas, de 
hecho, quise cambiarme de universidad, pero pues no 
encontré algo que se ajustara en dinero.

E. ¿y Cambiarte a otra carrera dentro de la misma 
universidad?

A42019. Lo más cercano es QFB y la verdad no me intere-
sa, los maestros siempre dicen que ellos si saben y están 
bien preparados entonces no quiero llegar a donde me 
sigan haciendo menos.
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E. En este momento ¿cuántas materias te faltan para aca-
bar la carrera?

A42019. Me falta la mitad, pero el problema que tengo es 
que me faltan de diferentes semestres.

E. ¿Cómo puede ser?

A42019. Lo que pasa es que inscribimos materias según 
nuestra generación y el promedio entonces llega un punto 
en el que puedes no encontrar lugar en una materia eso 
me paso en un semestre, solo pude inscribir una asig-
natura, al siguiente semestre me iba a pasar los mismo, 
entonces metí materias de más adelante que no tuvieran 
prerrequisitos, pero no podían ser muchas.

E. ¿Qué tan complicado fue cursar materias de otros se-
mestres y no del que te correspondía?

A42019. Difícil porque me tuve que poner a estudiar mu-
cho pero también estudié cosas a las que si les encontré 
sentido.

E. ¿No todo lo que estudias en la carrera tiene sentido?

A42019. Es que yo escogí estudiar farmacia, entonces 
empiezo y me enseñan física, cálculo, orgánica y ya muy 
adelante se ve fisiología, farmacología y cosas de indus-
tria y pues eso es lo que yo quería estudiar y no digo que 
las otras materias no sean importantes, pero tampoco nos 
dicen para qué nos sirve.

E. En algún momento ¿pensaste dejar la carrera?

A42019. No, a mí me gusta lo que estudio lo que si pensé 
fue inscribir una menor cantidad de materias para que 

con ello pudiera según yo aprovechar mejor, no salió así, 
pero creo que no era mala idea.

E. En este momento estás en riesgo de que te den de baja 
¿qué harías si esto ocurre?

A42019. Espero que no sea así. Yo no conozco a nadie 
que hayan dado de baja más bien se van porque se abu-
rre o no les acaba de gustar, aunque si me espanta que 
me haya llegado un aviso, así como oficial, y la verdad no 
sé qué haría si me dan de baja, para empezar, no sé si 
quiera si lo diría en mi casa.

E. En caso de que termines la carrera ¿qué piensas 
hacer?

A42019. Quiero trabajar en una farmacéutica en ventas, 
porque un problema que nos han explicado es que hay 
mucha gente en ventas en farmacéuticas que no termi-
na de saber qué es lo que dice y ofrece, eso a mí en lo 
personal me parece poco ético, si habemos gentes que 
estamos preparadas para explicar que hace un medica-
mento y entendemos todo alrededor de estos, pues creo 
que deberíamos ser nosotros los que andemos en eso, 
digo sería lo mejor. 

Una vez que se concluyeron las entrevistas, se realizó un 
análisis de las respuestas que los entrevistados ofrecieron 
a cada una de las preguntas, usando el software UCINET 
se construyó una red semántica para poder relacionar los 
términos con mayor presencia en las respuestas por par-
te de los entrevistados (Figura 2).

Figura 2. Red semántica basada en las respuestas de los entrevistados.



144
Volumen 5 | Número 2 | abril-junio - 2026

Conforme a la red encontramos que existe una elevada 
prevalencia en la responsabilidad que las y los apren-
dientes otorgan al tema de la pandemia, a las sesiones 
virtuales y a los docentes. En reiteradas ocasiones los 
cuatro entrevistados mencionan a la asignatura “Química 
Orgánica” como una de las materias complicadas y cuya 
reprobación comenzó a condicionar su avance, una vez 
que reprueban asignatura ven condicionando la posibili-
dad e inscribir el total de materias que deben cursar en 
cada uno de los semestres de la carrera.

Los entrevistados asocian los problemas de horarios y el 
comportamiento de los docentes, describen que el mayor 
problema se encuentra en los profesores en las asignatu-
ras de los primeros semestres, pero además de referirse 
a los maestros, los propios alumnos reconocen que exis-
ten lagunas importantes en su formación inmediata ante-
rior, o incluso aceptan que desconocían la conformación 
de la ruta crítica del Programa Educativo, encontraste 
reconocen que aquellas personas que imparten asigna-
turas en los semestre superiores son profesores capaces 
que utilizan las habilidades y aptitudes que desarrollan 
mediante la experiencia que tienen en otros espacios los 
cuales trascienden el ejercicio de la transmisión de con-
ceptos docentes.

También es importante mencionar los diferentes factores 
que los entrevistados identificaban como razones de una 
desmotivación la cual los encaminó a perder el interés en 
acudir a las clases, algo que en dos casos subrayaron es 
que la pérdida de interés es sobre asistir a las sesiones 
de clase, pero nunca perdieron el interés sobre la carrera 
como tal, esto nos lleva a reflexionar lo que se puede ori-
ginar a partir de un comentario que se realiza en un mo-
mento inadecuado. La responsabilidad de los docentes 
debe ir más allá de la transmisión de conceptos como tal, 
trabajar el aspecto valoral y actitudinal son vitales dentro 
de un salón de clases, como parte de un proceso forma-
tivo integral del estudiante, por lo que se debe tener en 
cuenta, además, la incorporación del aparatado ético, y 
el respeto que las y los aprendientes deben hacia sus 
docentes, pero también el que los docentes les deben a 
las personas que están formando, no podemos exigir un 
determinado nivel y calidad educativa si no existe la ca-
pacidad de atender necesidades tan elementales como 
la resolución de las dudas, conforme a la entrevista las y 
los estudiantes requieren que en muchos de los casos los 
docentes presentaban una buena disposición para expli-
carles aquellos temas que no son claros.

De manera indirecta queda de manifiesto que los do-
centes (al menos lo que impactan en la formación de los 
entrevistados) no dieron importancia a las carencias y 
problemas de la enseñanza virtual ocurrida a raíz de la 
pandemia, estamos analizando el fenómeno de perma-
nencia de los estudiantes de un programa con una ele-
vada carga de trabajo práctico, aunque durante la pan-
demia se utilizaron ambientes virtuales que sustituyen el 

trabajo en los laboratorios, y pese a que existen estudios 
que muestra que el uso de este tipo de herramientas pue-
de ser benéfica para los estudiantes, los mismos estudios 
describen que no sustituyen en su totalidad la formación 
adquirida del laboratorio, por lo tanto los docentes debe-
ría ser conscientes de que existirían muchas carencias 
de dominio teórico, pero sobre todo de manipulación de 
los materiales y reactivos, dado que durante al menos un 
año los estudiantes no tuvieron acercamiento alguno a los 
materiales de laboratorio, esto pudiera presentarse ma-
yormente con los alumnos de la generación 2019 quienes 
ingresaron a estudiar la carrera en agosto del 2019 y la 
suspensión de actividades presenciales se decretó en 
marzo de 2020, comenzado el regreso paulatino (en el 
caso de la BUAP) en enero 2022.

No se trata de responsabilizar en su totalidad a los docen-
tes, incluidos los que figuran como tutores. No obstante, 
pudiera parecer obvio que en algún momento de la con-
versación esta figura aparecería dado que junto con el 
estudiantado es el otro personaje que regula como tal el 
proceso enseñanza-aprendizaje, de ahí que las situacio-
nes que menciona, intencional o no pueden ser potencia-
das por quien está recibiendo el mensaje, pero es claro 
que hay factores económicos y personales que van a la 
par y que pudieran superar el simple hecho de la mala 
relación que describen tener con los docente. 

Además, la educación universitaria y los docentes y tu-
tores a cargo deben reflexionar en casos como los que 
describe la alumna A, quien menciona el tiempo invertido 
de traslado entre escuela y casa, disminuye las posibi-
lidades y tiempo que pueden dedicar a realizar investi-
gaciones, proyectos y tareas, es claro que este no es un 
caso aislado, en cualquier institución existen estudiantes 
que se desplazan un determinado tiempo y no es nece-
sario pensar que su residencia es fuera de la ciudad en 
donde se encuentra la institución educativa, dentro de 
la misma ciudad pueden encontrarse casos donde los 
alumnos deben de viajar un tiempo importante esto pue-
de mellar en su desempeño académico por todo lo que 
conlleva invertir tiempo en los traslados. Esto lo señalan 
Porras y Suárez, en un estudio de identificación de los de-
terminantes de rendimiento académico y su impacto en 
los exámenes, encontrando influencias negativas entre la 
distancia entre el domicilio del estudiante y el centro uni-
versitario (Ruiz-Porras & Suárez-Espinosa, 2023), ello se-
ñala la necesidad de que los estudiantes cuenten con un 
mayor número de horas para sus estudios por el impacto 
que puede tener en su rendimiento académico.

CONCLUSIONES

Con base en la información que aportaron los entrevis-
tados, podemos darnos cuenta de que el problema de 
la deserción escolar va más allá de factores netamente 
académicos, reducir el fenómeno de estudiantes que son 
dados de baja de una institución a un hecho de “entender 
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las clases” sería un acto profundamente reduccionista. 
De acuerdo con lo que los entrevistados respondieron, 
existe una importante responsabilidad de cuestiones so-
cioafectivas, la desmotivación que estos sienten al escu-
char que son comparados con alumnos de otro Programa 
Educativo al que los responsables de la formación del es-
tudiantado se refieren como “mejor” o “más importante”, 
esta desmotivación también parte de la imposibilidad de 
contar con horarios adecuados y tener que conformarse 
con asignaciones que ponderan la licenciatura con ma-
yor matrícula, en la apreciación de los entrevistados, lo 
que se aprecia por parte de los estudiantes como una 
falta de reconocimiento hasta cierto punto de su forma-
ción académica y contribuye a que los docentes conti-
núen haciendo este ejercicio de diferenciación entre unos 
y otros, lo cual evidentemente muestra una falta de ma-
nejo de grupo e incluso de sentido de pertenencia de los 
mismos docentes al no darle el peso específico que tiene 
dentro de la Unidad académica a todos los estudiantes 
independientemente del programa en el que se encuen-
tren inscritos.

El factor económico está presente desde el momento en 
que hay quien reporta que debe solventar sus estudios, 
trabajar y estudiar siempre serán condicionantes para 
un correcto tránsito académico, como lo es también el 
tiempo que cada una de las personas debe de invertir en 
trayectos para poder llegar a la universidad, ahora bien, 
no podemos sacar de la discusión y de la reflexión las 
afectaciones que generó la pandemia por SARS-COV2, el 
alejamiento de los estudiantes de los espacios prácticos 
afecta directamente su formación, la decisión entorno a 
no cursar asignaturas en tanto no hubiera trabajo práctico 
suena de primer momento una buena decisión, no obs-
tante al darse cuenta que el hecho de no inscribir mate-
rias o al menos el total de éstas afectaría directamente el 
desarrollo de los estudiantes, la decisión parece no haber 
sido la más acertada, sin descartar que deben ser ana-
lizadas las condiciones por las cuales no se lograron los 
aprendizajes esperados en algunos de los estudiantes. 

Es necesario también mencionar que existe una percep-
ción por parte de los entrevistados sobre la utilidad de 
las asignaturas que se cursan en los primeros semestres 
de la carrera, no se trata de ser irresponsable y sugerir 
que estas asignaturas deberían de eliminarse de la malla 
curricular, pero si podría ser importante revisar la contex-
tualización que las y los docentes le aportan a estas, hay 
que entender que para que un programa educativo este 
construido al cien por ciento, deberá contar con una serie 
de conocimientos y habilidades básicas, las cuales ayu-
darán al aprendiente a contar con las bases necesarias 
para cursar aquellas asignaturas que se encuentran en el 
apartado de materias formativas, no obstante es impor-
tante que los aprendizajes se contextualicen, pues de lo 
contrario caemos en el eterno cuestionamiento entorno 
a la utilidad de lo que se está estudiando en un salón 
de clase o a lo largo del curso, claro está que debemos 

ser conscientes que el aprendizaje se va construyendo 
y requiere contar con bases sólidas, hay conceptos que 
de primera no se terminan de aterriza por el elevado nivel 
de abstracción pero son estos mismos los que ayudan 
a posteriori a que las personas puedan comprender de 
mejor manera conceptos más avanzados.

Finalmente, debemos señalar el rol que están desempe-
ñando los tutores en el proceso de acompañamiento de 
los estudiantes. Es necesario que se asuma que al ser 
procesos formativos integrales en los que participan los 
docentes que asumen este rol, el seguimiento no única-
mente corresponde a verificar su inscripción de materias, 
sino realizar un verdadero acompañamiento del estu-
diante dado que los estudiantes tienen perfiles diversos, 
así como problemáticas. Se deben, por tanto, asumir y 
atender las posibles dificultades socioemocionales que 
puedan estar enfrentando y en la planeación de sus ma-
terias no por semestre, sino como metas de conclusión 
de la Licenciatura, en general, para evitar llegar a las si-
tuaciones de riesgo cuando ya es demasiado tarde para 
el estudiante.
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RESUMEN

El estado nutricional de los estudiantes adolescentes cons-
tituye un aspecto fundamental para comprender su desa-
rrollo integral y su bienestar general. Durante esta etapa de 
transición, en la que ocurren cambios físicos, hormonales 
y psicológicos, una adecuada nutrición resulta esencial 
para favorecer el crecimiento, el rendimiento académico y 
la prevención de enfermedades futuras. la presente inves-
tigación se plantea como objetivo diagnosticar el estado 
nutricional y su relación con los hábitos alimenticios de los 
estudiantes del colegio Mario Oña Perdomo en la ciudad 
de San Gabriel. La investigación tuvo un alcance descrip-
tivo desde un enfoque cuantitativo, permitiendo recolectar 
y analizar datos estadísticos. La mayoría de los estudian-
tes tienen un peso y talla dentro de un rango considerado 
promedio (59%). También se observa una cantidad impor-
tante de personas con peso y talla bajos, representando 
el 26% y una menor cantidad con peso y talla altos (15%). 
Aunque la mayoría de los estudiantes comprende concep-
tos básicos sobre nutrición, alimentación balanceada e 
hidratación, estos conocimientos no siempre se traducen 
en prácticas saludables. Se encontraron hábitos inade-
cuados como la omisión del desayuno, el bajo consumo 
de proteínas y vegetales, y la preferencia por comida rá-
pida. La implementación de programas de promoción de 
la salud y educación nutricional es necesaria para mejorar 
los hábitos alimenticios y prevenir problemas relacionados 

con la nutrición en esta etapa de la vida. Se recomienda 
integrar temas de nutrición en las asignaturas, promovien-
do el aprendizaje activo y la reflexión sobre las elecciones 
alimentarias.

Palabras Clave: 

Promoción de salud, nutrición, adolescencia, elecciones 
alimentarias, prevención de enfermedades.

ABSTRACT

The nutritional status of adolescent students is fundamental 
to understanding their holistic development and overall we-
ll-being. During this transitional stage, marked by physical, 
hormonal, and psychological changes, adequate nutrition 
is essential for promoting growth, academic performance, 
and preventing future illnesses. This research aims to diag-
nose the nutritional status and its relationship to the eating 
habits of students at the Mario Oña Perdomo school in the 
city of San Gabriel. The research employed a descriptive 
approach with a quantitative focus, allowing for the collec-
tion and analysis of statistical data. The majority of students 
have a weight and height within an average range (59%). A 
significant number of students (26%) are underweight and 
underweight, while a smaller number (15%) are overwei-
ght and overweight. Although most students understand 
basic concepts of nutrition, balanced diet, and hydration, 
this knowledge does not always translate into healthy 
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practices. Inadequate habits were found, such as skipping 
breakfast, low consumption of protein and vegetables, and 
a preference for fast food. Implementing health promotion 
and nutrition education programs is essential to improving 
eating habits and preventing nutrition-related problems at 
this stage of life. It is recommended that nutrition topics be 
integrated into school curricula, promoting active learning 
and reflection on food choices.

Keywords: 

Health promotion, nutrition, adolescence, food choices, di-
sease prevention.

INTRODUCCIÓN

En la actualidad, el mundo afronta un grave problema de 
malnutrición, entendida como los excesos, las carencias 
y los desequilibrios del consumo de energía y nutrientes 
de una persona, y comprende dos grupos de afecciones, 
la desnutrición y el sobrepeso u obesidad (Maza Ávila et 
al., 2022). En este contexto la adquisición de hábitos no 
saludables  entre adolescentes y jóvenes  ha  adquirido 
gran importancia en los últimos años.

Aunque la alimentación ha sido clave para la huma-
nidad, la nutrición como ciencia surgió en el siglo XVIII, 
cuando se identifican las carencias nutricionales y sus en-
fermedades. A partir del siglo XX, la nutrición se centró en 
la prevención y tratamiento de enfermedades crónicas, 
como la obesidad y la diabetes (López Talavera, 2020). 

Según Alzahrani et al (2020), una alimentación basada 
en alimentos frescos fortalece el sistema inmunológico y 
previene enfermedades. Sin embargo, enfrenta desafíos 
por el aumento de alimentos ultra procesados y factores 
socioeconómicos. La disponibilidad de productos poco 
saludables ha afectado la calidad de vida. En los jóvenes, 
adoptar hábitos saludables mejora su desarrollo, por lo 
que la educación nutricional es clave para generar cam-
bios positivos.

Junto al aumento global del consumo de alimentos ultra 
procesados, la adopción de estilos de vida sedentarios, 
ha generado una crisis nutricional que afecta principal-
mente a los jóvenes, quienes están en una etapa 
crucial de crecimiento y desarrollo. Este escenario no 
solo incrementa el riesgo de enfermedades crónicas en 
edades tempranas, sino que también limita el potencial 
de los estudiantes para alcanzar sus metas personales y 
académicas.

Las características fisiológicas, emocionales e intelectua-
les de los adolescentes son muy diferentes de las de las 
edades previas y de la etapa adulta. La nutrición durante 
esta etapa no ha recibido, probablemente, la atención ne-
cesaria, en un periodo en el que una de las grandes pre-
ocupaciones sobre la salud tiene que ver con la obesidad 
y el sobrepeso. Los y las adolescentes se ven sometidos, 
tanto a las consecuencias del exceso de peso como a la 

deficiencia de micronutrientes, fruto del uso inadecuado 
de dietas poco equilibradas, así como a la presión del 
ambiente sobre la imagen corporal (Moreno Villares & 
Núñez Ramos, 2025). 

El estado nutricional entre los estudiantes del Colegio 
Mario Oña Perdono en la ciudad de San Gabriel presenta 
un patrón preocupante, relacionado principalmente con 
los hábitos alimenticios adoptados en su rutina diaria. 
Muchos de los estudiantes consumen alimentos ultra pro-
cesados y bebidas azucaradas, particularmente duran-
te los recreos, debido a la facilidad y accesibilidad que 
ofrecen estos productos en los alrededores del colegio y 
a menudo priorizan la conveniencia y el sabor de los pro-
ductos poco saludables, ignorando los efectos negativos 
a largo plazo sobre su salud. 

La adolescencia es una etapa única de la vida en la que 
las personas son susceptibles a influencias ambientales 
y de grupo que pueden favorecer la salud, incluyendo 
hábitos alimentarios saludables que pueden mantenerse 
en la edad adulta, o bien, estas influencias pueden ser 
una oportunidad perdida que impacte negativamente en 
sus estilos de vida (He et al., 2024). En consecuencia, 
la escasez de programas institucionales enfocados en la 
educación nutricional y la promoción de hábitos saluda-
bles, así como la falta de opciones de alimentos nutritivos 
dentro del establecimiento, contribuyen a la normalización 
de hábitos poco saludables.

La importancia de la educación  para la  salud  está  en 
el  poder impartir  conocimientos que mejoren  la cog-
nición  y el  comportamiento, a partir de la adopción de 
estilos de vida y actitudes destinados a mantener la sa-
lud personal, familiar y de la comunidad. Por tanto, estas 
acciones y estrategias  deben comenzar en las escue-
las, convirtiéndose en espacios de reflexión que ayuden a 
los adolescentes a tomar las decisiones más adecuadas 
relacionados con su salud, tales como su alimentación.

En el Colegio Mario Oña Perdomo, resulta crucial iden-
tificar las condiciones nutricionales actuales para abor-
dar problemas como la desnutrición, el sobrepeso y la 
obesidad, los cuales afectan de manera significativa el 
desempeño y el futuro de los jóvenes. Esta investigación 
cobra especial importancia al centrarse en la comunidad 
estudiantil de San Gabriel, una región donde los factores 
socioculturales y económicos pueden acentuar las defi-
ciencias en los hábitos alimenticios.

Esta situación perpetúa el consumo de alimentos no ba-
lanceados, lo cual impacta negativamente en el estado 
nutricional de los estudiantes y puede favorecer la apa-
rición de problemas de salud relacionados con la dieta.

En este sentido, la presente investigación se plantea 
como objetivo diagnosticar el estado nutricional de los es-
tudiantes y su relación con los hábitos alimenticios en el 
colegio Mario Oña Perdomo, en la ciudad de San Gabriel. 
Con ello, se espera contribuir de manera sostenible a la 



150
Volumen 5 | Número 2 | abril-junio - 2026

mejora del estado nutricional, promoviendo la prevención 
de enfermedades relacionadas con la alimentación in-
adecuada y el fortalecimiento del bienestar integral de la 
comunidad estudiantil.

MATERIALES Y MÉTODOS

La investigación tuvo un alcance descriptivo desde un en-
foque cuantitativo, permitiendo recolectar y analizar datos 
estadísticos representativos sobre los hábitos alimenti-
cios y el estado nutricional de los estudiantes del Colegio 
Mario Oña Perdomo, en la ciudad de San Gabriel. Para 
ello, se utilizaron cuestionarios estructurados diseñados 
específicamente para evaluar la frecuencia del consumo 
de alimentos saludables, el nivel de conocimiento sobre 
la nutrición, las barreras percibidas para mantener una 
alimentación equilibrada y las actitudes hacia la adopción 
de hábitos alimenticios saludables.

Se realizó una investigación bibliográfica a través de la 
revisión de literatura científica que fundamentó teórica-
mente las estrategias educativas propuestas. Este marco 
teórico proporcionó una base sólida para las intervencio-
nes diseñadas. 

En cuanto a los métodos de investigación, se empleó un 
enfoque analítico-sintético, analizando los datos sobre los 
hábitos alimenticios para identificar componentes clave 
como frecuencia, intensidad y duración, además de las 
motivaciones y barreras. Posteriormente, estos datos fue-
ron integrados para generar conclusiones. 

También se utilizó un enfoque inductivo-deductivo, obser-
vando patrones específicos en la muestra estudiada para 
elaborar generalizaciones, mientras que el enfoque de-
ductivo permitió contrastar los hallazgos con teorías pre-
vias. Además, se empleó el enfoque histórico-lógico, lo 
que permitió comprender cómo evolucionaron los hábitos 
alimenticios de los estudiantes a lo largo del tiempo en 
relación con factores culturales, académicos y sociales. 

La población del estudio estuvo conformada por los 140 
estudiantes del colegio y la muestra quedó constituida 
por 103 estudiantes.

La investigación se llevó a cabo en 2 fases:

1.	 Realizar mediciones antropométricas y análisis de 
datos.

2.	 Identificar los principales hábitos alimenticios de 
los estudiantes mediante encuestas y entrevistas.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

En el presente apartado se exponen los resultados prin-
cipales obtenidos a través de la investigación de campo 
realizada sobre los hábitos nutricionales de los estudian-
tes del Colegio Mario Oña Perdomo en la ciudad de San 
Gabriel. 

La mayor proporción de participantes en la muestra per-
tenece al grupo de adolescentes mayores (64%), lo que 

indica que la población encuestada está compuesta prin-
cipalmente por jóvenes en una etapa de transición hacia 
la adultez. Este dato refleja que la mayoría de los encues-
tados se encuentran en un período crucial de desarrollo, 
donde se consolidan hábitos, actitudes y decisiones que 
pueden influir en su bienestar futuro.

La mayor proporción de la muestra está compuesta por 
mujeres (57%), lo que indica una participación predomi-
nante de este grupo en el estudio. Las mujeres tienen una 
mayor representación dentro de la población analizada, 
lo que podría influir en la interpretación de los resultados 
y en la identificación de tendencias específicas dentro de 
este segmento.

En cuanto al peso y la talla, la mayoría tienen un peso 
y talla dentro de un rango considerado promedio (59%). 
También se observa una cantidad importante de perso-
nas con peso y talla bajos, representando el 26% y una 
menor cantidad con peso y talla altos (15%). 

La aplicación de la encuesta reveló que una disparidad 
en la comprensión de la nutrición. Mientras que la ma-
yoría tiene una base sólida, representada por el 92% de 
los estudiantes, hay grupos con conceptos erróneos o in-
completos. Esto sugiere la importancia de promover una 
educación integral el tema de nutrición.

En relación al concepto de alimentación balanceada exis-
te una buena comprensión general del mismo. La mayoría 
(76%) seleccionó la opción correspondiente a la ingesta 
de una variedad de alimentos en proporciones adecuadas 
para mantener la salud. No obstante, el 24% consideró que 
se trata de comer en grandes cantidades, por lo que se 
aprecian la necesidad de promover una educación integral 
sobre la alimentación balanceada para asegurar que todos 
comprendan su importancia para la salud.

Se encontró que existe un conocimiento general sobre la 
importancia del desayuno diario. La mayoría, representa-
da por el 70% comprende que mejora la resistencia física, 
sin embargo, el 30% subestima su importancia, conside-
rando que se trata de una costumbre 

Existe un buen conocimiento general sobre la principal 
fuente de energía para el cuerpo, ya que la mayoría (57%) 
identifica correctamente los carbohidratos. En tanto otros 
grupos consideraron las carnes y huevos (23%), las fru-
tas y vegetales (18%), y los dulces (2%). Esto sugiere la 
necesidad de reforzar la educación sobre las fuentes de 
energía para asegurar que todos comprendan su impor-
tancia para la salud.

La mayoría (91%) identifica correctamente la importancia 
de comer en horarios regulares y elegir alimentos nutri-
tivos, y el 93% considera que beber agua regularmente 
es necesario para el buen funcionamiento del cuerpo hu-
mano. El resto de los estudiantes consideró las bebidas 
azucaradas y jugos de frutas, además la necesidad de 
ingerir líquidos solo cuando se siente sed, demostrando 
insuficientes conocimientos del tema.
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Se encontró que existe una percepción general sobre la 
influencia positiva de la alimentación en el rendimiento es-
colar. La mayoría (90%) reconoce que una buena alimen-
tación ayuda a mejorar la concentración y el aprendizaje. 
Sólo el 10% respondió que se encuentra relacionado con 
la inteligencia y no con una alimentación saludable. Esto 
demuestra la necesidad de reforzar la educación sobre 
la importancia de una alimentación balanceada para el 
rendimiento escolar.

Existe una buena conciencia general sobre los riesgos 
para la salud asociados con el consumo excesivo de 
alimentos procesados y azucarados. La mayoría (86%) 
reconoce el riesgo de obesidad, diabetes y otros padeci-
mientos. Igualmente, el 90% identificó correctamente que 
comer frutas y verduras diariamente es necesario para 
mantenerse saludables. No obstante, se observa que per-
sisten corregir mitos en cuanto a los hábitos alimenticios.

Existe un buen conocimiento general sobre la principal 
consecuencia de la falta de proteínas en la alimentación. 
La mayoría (86%) identifica correctamente el impacto en 
la piel y el sistema inmunológico, sin embargo, el resto 
considera que el cuerpo humano se adapta a las defi-
ciencias nutricionales.

Los resultados muestran que, aunque la mayoría de los 
estudiantes comprende conceptos básicos sobre nu-
trición, alimentación balanceada e hidratación, estos 
conocimientos no siempre se traducen en prácticas sa-
ludables. Esta brecha entre saber y hacer coincide con 
lo señalado por Burgos et al. (2025), quienes destacan 
que el conocimiento aislado no es suficiente para generar 
cambios conductuales si no se acompaña de estrategias 
pedagógicas efectivas y entornos que promuevan elec-
ciones saludables.

En correspondencia, plantean Bandeira et al., (2022) que 
es importante evaluar las intervenciones de educación 
alimentaria y nutricional diseñadas específicamente para 
adolescentes, en diferentes contextos sociales y económi-
cos, para determinar las estrategias que han demostrado 
resultados favorables para una alimentación saludable. 
Ampliar este conocimiento permite identificar modelos de 
intervención que pueden mejorarse y replicarse con otros 
adolescentes. Efecto de las intervenciones de educación 
alimentaria y nutricional en las escuelas sobre el consumo 
de alimentos de los adolescentes: una revisión sistemáti-
ca y un metaanálisis

La coexistencia de desnutrición, sobrepeso y obesidad 
dentro de la misma población estudiantil refleja la deno-
minada doble carga de la malnutrición, considerada por 
la Organización Mundial de la Salud (2024) como un reto 
de salud pública en América Latina. De manera semejan-
te, Marti et al. (2021) confirman la estrecha relación entre 
el aumento en el consumo de alimentos ultraprocesados 
y la prevalencia de obesidad en adolescentes, fenómeno 
que también se observa en el presente estudio por la alta 
ingesta de productos de bajo valor nutricional.

A pesar de que la mayoría de los estudiantes reconoce 
que una buena alimentación contribuye a la concentra-
ción y el aprendizaje, en la práctica se observan hábi-
tos inadecuados como la omisión del desayuno, el bajo 
consumo de proteínas y vegetales, y la preferencia por 
comida rápida. 

La mayor representación de mujeres en la muestra abre 
un campo de análisis importante. Estudios como el de 
Ibarra Mora et al. (2019) sugieren que las adolescentes 
suelen ser más conscientes de los riesgos de una die-
ta desequilibrada, pero también son más vulnerables a 
prácticas restrictivas de la alimentación para controlar el 
peso. Este aspecto merece ser profundizado en futuras 
investigaciones.

El consumo frecuente de alimentos ultraprocesados en 
los alrededores del colegio refleja la influencia de factores 
económicos y socioculturales. En muchos casos, los es-
tudiantes priorizan la conveniencia y el bajo costo sobre 
la calidad nutricional. 

Es necesario implementar programas de educación nutri-
cional sostenidos en el tiempo y acompañados de políticas 
escolares que garanticen el acceso a alimentos saluda-
bles dentro del plantel. Las intervenciones de educación 
nutricional son necesarias para alcanzar patrones dieté-
ticos más saludables y de esta manera contribuir a detener 
la epidemia de enfermedades no transmisibles, además 
permiten que los adolescentes tengan un acercamiento al 
tema alimentación-nutrición (Macías Matos et al., 2020). 

Para Arlinghaus & Stang (2021) los enfoques participati-
vos comunitarios para la intervención nutricional, en parti-
cular los programas de mentoría entre pares y de diferen-
tes edades, son prometedores para adaptar eficazmente 
las intervenciones y empoderar a los jóvenes, a la vez 
que satisfacen las necesidades de los adolescentes en 
comunidades marginadas, y también pueden reducir la 
probabilidad de que los jóvenes incurran en conductas 
de riesgo para la salud. 

Asimismo, la participación activa de las familias resulta 
clave para consolidar hábitos saludables en los adoles-
centes. Se considera fundamental trabajar, por tanto, en 
la construcción de entornos que promuevan y favorezcan 
opciones de consumo de alimentos saludables y soste-
nibles, con especial incidencia en el entorno educativo, 
familiar y comunitario, protegiendo a la infancia y adoles-
cencia de la presión de consumir alimentos no saludables 
(Robledo de Dios et al., 2023). 

CONCLUSIONES

Las mediciones antropométricas evidencian que en la 
muestra estudiada existen alteraciones del estado nutri-
cional, manifestadas en casos de desnutrición, sobrepe-
so y obesidad. 

Esta situación pone de manifiesto la necesidad urgente 
de fortalecer la educación nutricional dentro del entorno 
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escolar y familiar, promoviendo hábitos de alimentación 
más saludables. Además, resalta la importancia de imple-
mentar estrategias de intervención que ayuden a los es-
tudiantes a comprender la relevancia de una dieta equili-
brada y su impacto en la salud.

Las consecuencias de una alimentación inadecuada van 
más allá del aspecto físico, afectando el rendimiento aca-
démico, el estado emocional y la calidad de vida de los 
estudiantes. 

La implementación de programas de promoción de la 
salud y educación nutricional en Colegio Mario Oña 
Perdomo es necesaria para mejorar los hábitos alimen-
ticios y prevenir problemas relacionados con la nutrición 
en esta etapa de la vida.

Se recomienda integrar temas de nutrición en las asig-
naturas, promoviendo el aprendizaje activo y la reflexión 
sobre las elecciones alimentarias.
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RESUMEN

En la actualidad, la prescripción de ejercicio físico por par-
te del médico de familia se enfrenta a desafíos importantes 
que requieren un análisis profundo. Por tal motivo, se rea-
liza la presente investigación con el objetivo de analizar 
los fundamentos de una estrategia para la superación del 
médico de familia sobre la prescripción de ejercicio físi-
co. El estudio, realizado en el mes de enero de 2026 en el 
Hospital Pediátrico de Camagüey, se basa en una revisión 
bibliográfica exhaustiva de los fundamentos planteados 
por distintas personalidades en los ámbitos filosóficos, so-
ciológicos, pedagógicos y psicológicos, así como de las 
ciencias médicas y de las ciencias de la cultura física. Este 
enfoque multidisciplinario será necesario para el diseño de 
la estrategia, ya que permite integrar conocimientos clave 
que van más allá de la práctica médica. Se destaca la im-
portancia de adoptar una perspectiva holística en la supe-
ración para la prescripción de ejercicio físico, de manera 
que los médicos de familia puedan mejorar la calidad de 
las intervenciones y fomentar un estilo de vida activo en 
sus pacientes. Además, ofrece un marco sólido que enfati-
za el papel proactivo que debe desempeñar el médico de 
familia en la promoción del ejercicio físico.

Palabras clave: 

Fundamentación, médico de familia, ejercicio físico, enfo-
que holístico.

ABSTRACT

Currently, the prescription of physical exercise by family 
physicians faces significant challenges that require in-dep-
th analysis. For this reason, this research is conducted 
with the aim of analyzing the foundations of a strategy for 
enhancing the family physician’s ability to prescribe phy-
sical exercise. The study, carried out in January 2026 at 
the Pediatric Hospital of Camaguey, is based on a com-
prehensive literature review of the foundations proposed 
by various personalities in the philosophical fields, as well 
as in medical science and physical culture. This multidis-
ciplinary approach will be necessary for the integration of 
key knowledge that goes beyond medical practice. The 
importance of adopting a holistic perspective in the impro-
vement of physical exercise prescription is emphasized, so 
that family physicians can enhance the quality of interven-
tions and promote an active lifestyle among their patients. 
Furthermore, it offers a solid framework that highlights the 
proactive role that family physicians should play in promo-
ting physical exercise.

Keywords: 

Foundation, family doctor, physical exercise, holistic 
approach.
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INTRODUCCIÓN

La superación del especialista en Medicina General 
Integral (MGI) es un tema que ha cobrado relevancia en 
el contexto actual de la atención primaria en salud. A me-
dida que se enfrenta a nuevas demandas y desafíos en 
su práctica diaria, el MGI no solo debe poseer sólidos co-
nocimientos clínicos, sino que también debe desarrollar 
habilidades complementarias que le permitan ofrecer un 
enfoque integral y holístico en el cuidado de sus pacien-
tes. En este sentido, el ejercicio físico emerge como una 
herramienta fundamental para la promoción de la salud y 
la prevención de enfermedades, así como un factor clave 
para la actualización y superación profesional de los mé-
dicos de familia.

Estudios recientes como el de Coll et al. (2023) han de-
mostrado que la actividad física tiene efectos benéficos 
en la salud física y mental de las personas, y el especia-
lista en MGI se encuentra en una posición única para ser 
un promotor de ejercicio físico en sus comunidades. Sin 
embargo, a pesar de esta potencialidad, con frecuencia 
se observan falencias en la superación profesional de es-
tos especialistas en cuanto a la integración del ejercicio 
físico en sus prácticas diarias. Por tal motivo, el presente 
artículo de revisión bibliográfica busca analizar cómo la 
superación del especialista en MGI, desde la perspectiva 
del ejercicio físico, puede contribuir a mejorar no solo su 
perfil profesional, sino también la calidad de vida de sus 
pacientes.

La importancia de estudiar este tema radica en radica en 
el aumento de las enfermedades no transmisibles, por lo 
que es necesario superar a los especialistas en MGI, de 
manera que estén bien equipados con herramientas y es-
trategias que fomenten estilos de vida saludables. De la 
misma manera la mejora en la competencia profesional 
del especialista en MGI, a través de la superación y la 
práctica del ejercicio físico, puede llevar a un impacto po-
sitivo en la salud de la población atendida. Asimismo, el 
análisis de la relación entre el ejercicio físico y la medicina 
general integral puede proporcionar un marco teórico que 
sustente la implementación de nuevos enfoques en la su-
peración y capacitación de los profesionales de la salud.

En este sentido, investigaciones previas han abordado 
temas relacionados, lo que permite destacar algunos an-
tecedentes relevantes. Por ejemplo, un estudio llevado a 
cabo por Morral et al. (2025) mostró que los médicos que 
fomentan el ejercicio físico entre sus pacientes no solo 
logran cambios significativos en su salud, sino que tam-
bién reportan mayor satisfacción personal y profesional. 
Asimismo, las guías de práctica clínica elaboradas por 
organizaciones de salud mundial enfatizan el papel del 
especialista en MGI en la promoción de la actividad física 
como parte de un enfoque preventivo integral.

El presente artículo de revisión se fundamenta en un 
análisis bibliográfico exhaustivo y en la recopilación de 

información de diversas fuentes académicas que abor-
dan los puntos de encuentro entre la medicina general 
integral y el ejercicio físico. Pretende aportar una visión 
integral de la superación del especialista en MGI a tra-
vés del ejercicio físico, destacando su relevancia no solo 
para el desarrollo profesional de los médicos, sino tam-
bién para la salud y bienestar de la población. A través de 
un enfoque riguroso y metodológico, se espera que los 
hallazgos de esta revisión contribuyan a la transformación 
y actualización de la práctica médica en un mundo que 
cada vez demanda más atención hacia la prevención y 
promoción de la salud.

Por lo antes descrito se realiza la presente investigación, 
con el objetivo de objetivo de analizar los fundamentos de 
una estrategia para la superación del médico de familia 
sobre la prescripción de ejercicio físico.

METODOLOGÍA

La presente investigación se desarrolla como un estudio 
de revisión bibliográfica de carácter descriptivo-analíti-
co, orientado a recopilar, analizar y sintetizar información 
científica relacionada con la superación profesional del 
especialista en Medicina General Integral (MGI) y la pres-
cripción de ejercicio físico. Se trata de una investigación 
de enfoque cualitativo, dado que se centra en la inter-
pretación de teorías, conceptos y antecedentes prove-
nientes de la filosofía, pedagogía, psicología, sociología y 
ciencias de la salud, con el objetivo de fundamentar una 
estrategia integral de superación profesional del médico 
de familia.

La revisión se basa en fuentes secundarias académicas, 
incluyendo artículos científicos publicados en revistas 
indexadas, libros especializados en medicina familiar, 
educación, psicología y sociología, guías de práctica 
clínica de organismos internacionales de salud y obras 
de referencia en filosofía, educación y ciencias sociales 
aplicables a la formación profesional del especialista en 
MGI. Se priorizó información actualizada, con preferencia 
por publicaciones de los últimos diez años y de carácter 
revisado por pares, garantizando el rigor científico y la 
relevancia para la práctica médica.

Para la selección de la literatura se aplicaron criterios 
específicos. Se incluyeron estudios relacionados con la 
prescripción de ejercicio físico en atención primaria y 
medicina familiar, investigaciones sobre estrategias de 
superación profesional y educación continua, y trabajos 
que integren perspectivas interdisciplinarias, incluyendo 
aspectos filosóficos, pedagógicos, psicológicos y socio-
lógicos. Solo se consideraron documentos en español e 
inglés. Se excluyeron estudios que no tuvieran relación 
directa con la práctica clínica o la formación del especia-
lista en MGI, así como literatura no científica o carente de 
respaldo académico.

La búsqueda de información se realizó de manera sis-
temática en bases de datos académicas y científicas 
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como Scielo, PubMed, Redalyc y Google Scholar, utili-
zando combinaciones de palabras clave como “Medicina 
General Integral”, “Médico de familia”, “Prescripción de 
ejercicio físico”, “Superación profesional”, “Educación mé-
dica continua”, “Actividad física y salud” y “Intervención 
comunitaria”. La información recopilada se organizó y 
analizó mediante un enfoque temático y conceptual, per-
mitiendo identificar antecedentes relevantes, analizar teo-
rías interdisciplinarias aplicables a la superación profesio-
nal y sintetizar prácticas y herramientas que favorezcan la 
capacitación de los médicos de familia en la prescripción 
de ejercicio físico.

La información se estructuró alrededor de temas centra-
les que incluyen la fundamentación filosófica, la perspec-
tiva pedagógica y educativa, los enfoques psicológicos y 
los aspectos sociológicos y comunitarios, con el propó-
sito de integrar la teoría con la práctica profesional. Esta 
síntesis permitió elaborar recomendaciones y estrategias 
de superación profesional fundamentadas en evidencia 
científica y teorías interdisciplinarias, orientadas a mejorar 
la práctica médica y la salud de la población atendida.

Entre las limitaciones de la investigación se reconoce que 
se basa únicamente en fuentes secundarias, sin incluir 
datos primarios ni evaluaciones directas de médicos de 
familia, lo que limita la posibilidad de validar empírica-
mente los resultados. Asimismo, la selección de literatura 
en español y portugués puede generar un sesgo y excluir 
estudios recientes en otros idiomas, aunque se priorizó 
información relevante y de alta calidad. 

DESARROLLO

La estrategia para la superación profesional del especia-
lista en Medicina General Integral (MGI) para la prescrip-
ción de ejercicio físico debe ser fundamentada mediante 
un enfoque interdisciplinario que integre los referentes 
filosóficos, sociológicos, pedagógicos y psicológicos. 
Además, debe ser abordada desde las ciencias médicas 
para promover un enfoque holístico de la salud y desde 
las ciencias de la cultura física, de manera que aporten 
herramientas prácticas para fomentar un cambio de com-
portamiento en los pacientes. De este modo, el especia-
lista logrará abordar la enfermedad y procurará el bienes-
tar integral de la comunidad de manera multidimensional.

En este contexto, desde la perspectiva filosófica resulta 
ineludible hacer referencia a renombrados pensadores 
como Aristóteles, Immanuel Kant y Michel Foucault. Cada 
uno de estos filósofos ofrece una perspectiva única que 
puede enriquecer la práctica médica y ayudar a los es-
pecialistas a desarrollar las habilidades necesarias para 
fomentar el ejercicio físico de manera efectiva.

Cerezo (2015) hace referencia a la obra “Ética a Nicómaco” 
de Aristóteles, quien plantea que la virtud se encuentra 
en el término medio entre extremos viciosos. Si se aplica 
esta idea a la medicina y, en particular, a la prescripción 

de ejercicio físico, se puede argumentar que un enfoque 
equilibrado es fundamental, porque los médicos deben 
considerar tanto las limitaciones físicas de sus pacientes 
como los beneficios del ejercicio físico.

Para Aristóteles, la salud es un estado óptimo que se lo-
gra a través de la práctica habitual de la virtud. En este 
sentido, la prescripción de ejercicio físico debe ser una 
propuesta de hábito saludable que derive en un estilo de 
vida activo y no una imposición. Para ello, es necesario 
que los médicos, sean capacitados en los aspectos téc-
nicos del ejercicio físico y preparados para motivar a sus 
pacientes a adoptar el mismo como un estilo de vida.

Asimismo, Rivero (2024) al estudiar la obra “Crítica de la 
razón pura” de Immanuel Kant, enfatiza la importancia de 
la ética y la autonomía de los individuos. De acuerdo con 
la ética kantiana, el médico tiene la responsabilidad de 
actuar en beneficio de sus pacientes, así como de reco-
nocer su autonomía y dignidad. Dicho de otro modo, la 
prescripción de ejercicio físico debe ser abordada desde 
una perspectiva que respete la capacidad de decisión 
del paciente, mediante el diálogo y la negociación.

Kant también sostiene que los actos deben ser conside-
rados correctos desde el punto de vista moral, si pueden 
convertirse en una ley universal. Por lo tanto, la promoción 
del ejercicio físico puede ser vista como un principio éti-
co universal en la medicina, pues consta de un respaldo 
científico que demuestra sus beneficios para la salud. De 
esta manera, se necesita un médico de familia bien capa-
citado, capaz de emplear esta filosofía en su práctica dia-
ria, fomentando en sus pacientes el entendimiento de que 
el ejercicio físico más que una recomendación, requiere 
ser visto como un deber hacia sí mismos.

Entretanto, Vázquez (2024) aborda a Michel Foucault, 
quien, en sus estudios sobre la biopolítica, analiza el po-
der que la misma ejerce a través del cuidado y la regu-
lación de la salud pública. Su enfoque permite entender 
la necesidad de que el ejercicio físico sea integrado a 
las políticas de salud a nivel individual y comunitario. 
Además, argumenta que Foucault considera el control 
del cuerpo como una forma de control social, lo cual es 
relevante cuando se presenta la promoción del ejercicio 
físico como una política de salud pública.

Es criterio del autor de esta tesis que los médicos, en 
particular los especialistas en MGI que se desempeñan 
como médicos de familia, deben adoptar un enfoque ho-
lístico que considere la salud individual y el bienestar de 
la comunidad. En vista de ello, la prescripción de ejercicio 
físico debe incluir iniciativas que promuevan actividades 
físicas grupales y programas comunitarios, de manera 
que permitan fortalecer la cohesión social y fomentar la 
salud colectiva. Con esta intención se requiere capacita-
ción en liderazgo y gestión comunitaria, habilidades que 
son imprescindibles para la superación profesional del 
médico de familia.
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Sumado a esto, la estrategia para la superación profesio-
nal del especialista en MGI debe incluir un fuerte compo-
nente de educación continua. Este aspecto, puede ser 
respaldado por los fundamentos filosóficos de la teoría 
del aprendizaje de Paulo Freire, quien propugna que la 
educación debe ser liberadora y capaz de permitir a los 
individuos la toma de decisiones informadas sobre sus 
vidas (Figueroa, 2023). Al respecto, el autor de esta tesis 
considera que los programas de estudios de la carrera de 
Medicina y de la especialidad en MGI (en la actualidad 
Medicina Familiar) deberían incorporar contenidos sobre 
la ciencia del ejercicio físico, métodos de motivación y 
estrategias de prevención mediante su prescripción.

Según Moreira & Carola (2021), Freire en su obra analiza 
el diálogo como una herramienta clave en el proceso edu-
cativo. Sobre la base de los antes planteado, los médi-
cos de familia deben aprender a comunicarse de manera 
efectiva con sus pacientes, para establecer un espacio 
seguro donde se puedan discutir las inquietudes y las ex-
pectativas respecto al ejercicio físico. Se trata de un enfo-
que colaborativo que mejora la relación médico-paciente 
y, por consiguiente, potencia el compromiso del paciente 
con su salud.

A raíz de lo sostenido, el autor de esta tesis manifiesta 
que la superación profesional debe tener un enfoque in-
terdisciplinario, dado por la colaboración entre fisiatras, 
nutriólogos y psicólogos, lo que se justifica en la obra de 
Edgar Morin, citado por Jasso (2022), quien plantea la 
teoría del pensamiento complejo y la interconexión en-
tre las distintas disciplinas. De este modo se logrará una 
prescripción de ejercicio físico eficaz, adaptado a las 
necesidades individuales, que tome en consideración al 
paciente como un ser biopsicosocial.  

De igual manera, es fundamental que mediante la estra-
tegia para la superación profesional del especialista en 
MGI se desarrollen habilidades y competencias que les 
permitan a estos profesionales abordar la prescripción 
de ejercicio físico de manera eficaz. Con esta intención 
el problema se debe abordar desde una perspectiva so-
ciológica, que incorpore las teorías de varios autores de 
renombre.

Tal es el caso de Pierre Bourdieu, reconocido sociólo-
go francés, que introduce los conceptos de “habitus” y 
“capital” que pueden aplicarse a la cultura física. Según 
Bourdieu, estos términos hacen referencia a las disposi-
ciones adquiridas a través de la socialización que influyen 
en la percepción y en la práctica de actividades como el 
ejercicio físico. Desde esta perspectiva, los médicos de 
familia deben reconocer la influencia del entorno social 
de sus pacientes en la disposición hacia el ejercicio físico.

Conforme a la interpretación del autor de la presente in-
vestigación, para aplicar esta teoría en la práctica profe-
sional, los médicos de familia deben considerar la diver-
sidad cultural y las estructuras sociales que determinan 

la actividad física de sus pacientes. En este sentido la 
prescripción de programas de ejercicios físicos que se 
alineen con las costumbres culturales de cada grupo so-
cial puede aumentar su aceptación y efectividad. Implica 
un enfoque participativo donde se involucre a la comuni-
dad en la creación de estrategias personalizadas.

De igual modo, la superación de los médicos en áreas 
relacionadas con el ejercicio y la actividad física debe 
ser constante y multidisciplinaria. Siguiendo las ideas de 
Edgar Morin sobre la complejidad del conocimiento, es 
fundamental que los especialistas en MGI busquen am-
pliar su aprendizaje hacia campos como la educación fí-
sica, la psicología y la sociología del deporte.

El propio Morin plantea que enfrentar la complejidad del 
mundo actual requiere un enfoque transdisciplinario. Por 
lo tanto, integrar conocimientos de diferentes disciplinas 
permitirá a los médicos de familia comprender mejor el 
contexto del ejercicio físico entre sus pacientes. Con este 
fin pueden realizarse talleres, cursos en línea y progra-
mas de formación interdisciplinarios que se enfoquen en 
temas como la motivación, las barreras sociales y los be-
neficios del ejercicio físico.

El trabajo en red dentro de las comunidades es otro as-
pecto importante a considerar. A tal efecto, la teoría so-
ciológica de la “salud comunitaria”, propuesta por autores 
como Geoffrey Rose, sugiere que la salud no solo debe 
ser vista desde la perspectiva individual, sino también 
desde la colectiva. En consecuencia, la promoción del 
ejercicio físico debe estar contextualizada en la realidad 
social y económica de la comunidad.

Es criterio del autor de esta tesis, que los especialistas 
en MGI pueden organizar campañas de salud comunita-
rias que incluyan sesiones de ejercicio físico grupal y de 
educación sobre los beneficios del mismo. Dichas inicia-
tivas son un reflejo de la relación interpersonal y el apoyo 
social que promueven cambios en los hábitos de vida. 
Asimismo, la utilización de espacios seguros para realizar 
actividad física y fomentar la participación de las familias 
puede mejorar la adherencia a estas actividades.

Al mismo tiempo, es fundamental entender las dimensio-
nes del poder y las estructuras sociales para abordar el 
ejercicio físico desde una perspectiva de justicia social. 
Autores como Michel Foucault permiten analizar la rela-
ción de las prácticas de salud con el poder y el control 
social. A tal efecto, los médicos deben ser conscientes 
de que las desigualdades económicas y raciales pueden 
limitar el acceso al ejercicio físico (Yuing, 2019).

A juicio del autor de esta tesis, es responsabilidad del es-
pecialista en MGI abogar por políticas públicas que pro-
muevan entornos que faciliten el acceso a instalaciones 
deportivas y programas de ejercicios físicos. También, 
deben trabajar en la identificación de las barreras que 
enfrentan los grupos vulnerables y desarrollar estrategias 
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específicas para fomentar la inclusión y la equidad en el 
acceso al ejercicio físico.

Entretanto, el aspecto de la motivación es primordial en 
la prescripción de ejercicio físico. En tal sentido, la teoría 
del cambio de comportamiento, formulada por autores 
como Prochaska y DiClemente, establece que el cambio 
no ocurre de manera lineal y que es un proceso que re-
quiere diferentes etapas. Con ese propósito, los médicos 
de familia deben ser entrenados para identificar la etapa 
en que se encuentra cada paciente en cuanto a su dispo-
sición para cambiar sus hábitos de actividad física.

Las entrevistas motivacionales también pueden ser uti-
lizadas por los especialistas en MGI para ayudar a los 
pacientes a explorar sus ambivalencias frente al ejercicio 
físico y apoyarlos en la transición de la contemplación a la 
acción. El uso de técnicas de refuerzo positivo y la cele-
bración de pequeños logros de la misma manera pueden 
ser parte de esta estrategia.

A grandes rasgos, la estrategia para la superación pro-
fesional del especialista en MGI para la prescripción de 
ejercicio físico debe tener un profundo entendimiento 
de las dinámicas sociológicas que afectan a los pacien-
tes. Mediante la integración de las teorías de pensado-
res como Bourdieu, Morin, Rose, Foucault, Prochaska 
y DiClemente, su fundamentación puede ser sólida, de 
manera que facilite una práctica médica más inclusiva, 
efectiva y adaptada a las necesidades reales del contex-
to social. Solo así, el médico de familia podrá cumplir su 
rol integral en la promoción de salud y el bienestar a tra-
vés del ejercicio físico.

En la misma medida, la estrategia para la superación pro-
fesional del especialista en MGI para la prescripción de 
ejercicio físico puede beneficiarse en los referentes de 
eminentes pedagogos como Lev Vygotsky, John Dewey, 
Paulo Freire, Dale Carnegie y Edwards Deming. Sus apor-
tes contienen los argumentos necesarios para implemen-
tar la estrategia que se propone, de manera que combine 
teorías relevantes con la práctica médica.

Con respecto a la contextualización teórica, es oportuno 
hacer mención a la obra de Vilchez (2023), quien abor-
da la teoría sociocultural del desarrollo de Lev Vygotsky y 
enfatiza la importancia del contexto social en el aprendi-
zaje. Del mismo modo analiza el concepto de la Zona de 
Desarrollo Próximo (ZDP), que según el criterio del autor 
de esta tesis es relevante en la formación médica.

Según Toruño (2020) la ZDP de Vygotsky es el espacio 
donde un estudiante, con la guía y el apoyo adecuado, 
puede superar límites anteriores de conocimiento y habi-
lidad. Para la superación profesional de los especialistas 
en MGI para la prescripción de ejercicio físico, esta teoría 
sugiere que el aprendizaje debe ser un proceso colabo-
rativo en el que los especialistas experimentados guíen a 
sus colegas menos experimentados.

González et al. (2011) resaltan la importancia de la imple-
mentación de la ZDP en la educación médica, donde una 
estrategia efectiva podría ser la creación de grupos de 
estudio o comunidades de práctica donde los médicos 
con más pericia puedan compartir conocimientos y ex-
periencias relacionadas con la prescripción de ejercicio 
físico. Al poner en práctica este enfoque, se permitiría la 
interacción en contextos reales, propiciando un ambiente 
de aprendizaje activo. Al mismo tiempo, la implementa-
ción de tutorías o mentorías basadas en la ZDP permi-
tirá que los médicos menos experimentados desarrollen 
habilidades críticas mientras reciben el apoyo necesario 
para enfrentar desafíos específicos.

Otro aspecto relevante de la pedagogía de Vygotsky es 
el aprendizaje colaborativo, que se basa en la idea de 
que el conocimiento se construye socialmente. En este 
sentido, la formación de equipos interdisciplinarios que 
incluyan expertos en educación física, nutrición y salud 
mental, junto con especialistas en MGI, podría enriquecer 
la comprensión de cómo el ejercicio físico impacta la sa-
lud integral del paciente. A través de la colaboración, los 
médicos pueden aprender de diferentes perspectivas y 
desarrollar un enfoque más holístico en la práctica.

El educador estadunidense John Dewey también es rele-
vante en este enfoque, pues sostiene que “la educación 
no es preparación para la vida; la educación es la vida 
misma”, lo que supone que el aprendizaje debe estar ba-
sado en la experiencia. Integrar la teoría de Dewey impli-
ca llevar a cabo talleres prácticos donde los especialistas 
en MGI se enfrenten a casos clínicos que involucren la 
prescripción de ejercicio físico. Además del estudio de 
casos, estos talleres pueden incluir simulaciones y prác-
ticas en entornos reales, lo que permitirá a los médicos 
aplicar la teoría en situaciones prácticas (Prince, 2024).

Al respecto, Freire argumenta que el acto de enseñar más 
que un proceso unidireccional, debe fomentar el diálo-
go entre el profesor y el alumno, de manera que permita 
cuestionar el estado actual de las cosas y buscar alterna-
tivas. Se trata de un enfoque que puede ser muy útil en la 
prescripción de ejercicio físico, donde los médicos nece-
sitan desafiar su entendimiento previo y explorar nuevas 
formas de integrar la actividad física en el tratamiento de 
sus pacientes (Aguilera, 2024; Soria-León, 2025).

Según el análisis del autor de esta tesis, al implementar 
sesiones de reflexión crítica entre los profesionales du-
rante la práctica, se les debe animar a cuestionar sus en-
foques actuales y considerar la evidencia científica más 
reciente sobre los beneficios del ejercicio físico. De esta 
manera enriquecerá su conocimiento y fomentará la inno-
vación en la práctica clínica.

Además de las teorías mencionadas, el trabajo del co-
municador y educador Dale Carnegie es pertinente en la 
superación de los especialistas en MGI, ya que enfati-
zaba la importancia de las habilidades de comunicación 
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para influir en los demás. Un especialista en MGI no solo 
debe ser capaz de prescribir ejercicio físico, sino también 
comunicar de manera eficaz sus beneficios a los pacien-
tes. Por esta razón, parte de la estrategia debería incluir 
talleres de comunicación, donde los médicos de familia 
practiquen su capacidad de motivar y empoderar a los 
pacientes para que incorporen la actividad física en su 
vida diaria.

En igual medida, el concepto de mejora continua, promo-
vido por autores como Edwards Deming, es fundamental 
para la estrategia que se propone. La evaluación conti-
nua de las competencias adquiridas en la prescripción 
de ejercicio físico debe formar parte del proceso de su-
peración profesional. Para ello, se requieren evaluaciones 
periódicas en la práctica, así como la retroalimentación 
constante de los tutores o mentores (Tello et al., 2023).

A grandes rasgos, la estrategia para la superación pro-
fesional del especialista en MGI para la prescripción de 
ejercicio físico toma en consideración las teorías de Lev 
Vygotsky, John Dewey, Paulo Freire y Dale Carnegie. 
Sus aportes justifican la implementación de espacios de 
aprendizaje colaborativo, talleres experienciales, sesio-
nes de reflexión crítica y capacitación en comunicación 
efectiva, de manera que favorecerán el desarrollo profe-
sional continuo. El diseño e implementación de la estrate-
gia beneficiará a los médicos de familia y resultará en un 
impacto positivo en la salud de los pacientes, mediante 
la promoción de un enfoque integral hacia el bienestar 
físico y mental.

Entretanto, la estrategia que se propone, también se apo-
ya en las teorías psicológicas de relevantes autores en 
las que destacan la “Teoría del aprendizaje” de Albert 
Bandura, la “Teoría cognitiva” de Aaron Beck, y la “Teoría 
de la autodeterminación” de Edward Deci y Richard 
Ryan. A lo largo de la historia de la psicología, diversos 
enfoques han contribuido a la comprensión del compor-
tamiento humano y, por ende, pueden aplicarse al ámbito 
de la salud y el ejercicio físico. Tal es el caso de la “Teoría 
del aprendizaje social” de Albert Bandura, citada por 
Villagómez et al. (2023), que en esencia sitúa la ocurren-
cia del aprendizaje en el contexto social, a través de la 
observación e imitación. Su teoría destaca la importancia 
de los modelos a seguir y de la autoeficacia. Con respec-
to a la prescripción de ejercicio físico, el médico de fami-
lia puede actuar como modelo de conducta saludable.

Si un médico de familia promueve de manera activa el 
ejercicio físico y comparte su experiencia personal, au-
menta las probabilidades de que sus pacientes adopten 
conductas similares. Por tal motivo, una estrategia dirigi-
da al especialista en MGI debe incluir la superación y el 
fortalecimiento de la autoeficacia de este profesional, fo-
mentando comportamientos saludables que puedan ser 
observados por los pacientes.

También, desde el enfoque psicológico, es pertinente ha-
cer mención a Neufeld et al. (2023), quien cita a Beck, co-
nocido por la “Teoría cognitiva”, donde argumenta que los 
pensamientos influyen en las emociones y en los compor-
tamientos. A partir de la interpretación del autor de esta 
tesis, la manera en que un especialista en MGI percibe el 
ejercicio físico puede contribuir al logro de su efectividad. 
De este modo, una percepción positiva y constructiva del 
ejercicio físico como parte integral de la salud, promo-
verá un enfoque más entusiasta y convincente hacia su 
prescripción.

Asimismo, Espinosa (2017), hace referencia a la teoría de 
la autodeterminación de Deci y Ryan, quienes plantean 
que las personas están motivadas por tres necesidades 
psicológicas básicas: competencia, autonomía y relación. 
Para los médicos especialistas en MGI, fomentar un senti-
do de competencia implica capacitación continua en téc-
nicas de prescripción de ejercicio físico y la actualización 
con investigaciones recientes en este campo. Por otro 
lado, promover la autonomía del paciente a través de las 
decisiones compartidas sobre su régimen de ejercicios 
físicos puede aumentar la adherencia y la motivación.

Con base en los principios teóricos antes referidos, el au-
tor de la presente investigación considera que la estra-
tegia para la superación profesional del especialista en 
MGI para la prescripción de ejercicio físico debe contener 
algunos elementos indispensables. Tal es el caso de la 
ejecución de talleres, seminarios y cursos especializa-
dos para la adquisición de competencias, al igual que 
el desarrollo de habilidades de comunicación empática y 
asertiva para ayudar a los médicos a identificar y modifi-
car pensamientos negativos que puedan obstaculizar su 
eficacia comunicativa.

De la misma forma recomienda establecer un sistema 
de mentoría donde los especialistas más experimenta-
dos guíen a los de menos experiencia profesional en la 
prescripción de ejercicio físico. De este modo proporcio-
na un modelo a seguir, en correspondencia con la teoría 
del aprendizaje social de Bandura y ayuda a construir 
relaciones para el fomento del aprendizaje y la autocon-
fianza. Asimismo, la personalización del abordaje es pri-
mordial, de manera que el especialista debe involucrar al 
paciente en la creación de su plan de ejercicio físico, lo 
que favorece la adherencia. 

Entretanto, al integrar la teoría del aprendizaje social, la 
terapia cognitiva y la autodeterminación en la práctica, 
los médicos de familia pueden mejorar la efectividad y, 
por ende, la salud de los pacientes. Aplicar esta estra-
tegia no solo beneficiará al profesional en su desarrollo, 
sino que también contribuirá a la promoción de hábitos 
saludables en la población. La educación continua, el 
desarrollo de habilidades interpersonales, la creación de 
programas personalizados y la evaluación constante son 
pilares que sostienen esta propuesta, orientada a llevar 
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la práctica del especialista en MGI hacia un futuro más 
saludable y activo.

Esta necesidad plantea la importancia de diseñar una 
estrategia para la superación profesional del especialista 
en cuestión que no vea la prescripción de ejercicio físico 
solo como una recomendación de actividad, sino que in-
tegre enfoques y teorías de pensadores relevantes en el 
campo de la salud pública y la educación física. De este 
modo podrá lograr un enfoque holístico que contemple 
los aspectos fisiológicos, psicológicos y sociales. 

Al respecto, Moreno & Martínez (2006), al estudiar la 
obra de Deci y Ryan hacen referencia a que estos au-
tores plantean que las personas están más motivadas 
para participar en comportamientos saludables cuando 
sienten que tienen autonomía y control sobre sus accio-
nes. Se trata de un principio que puede ser aplicado a la 
prescripción de ejercicio físico, pues el médico de familia 
debe fomentar un entorno donde el paciente sienta que 
tiene opciones en su régimen de ejercicios físicos, lo que 
puede aumentar el compromiso y la adherencia a largo 
plazo. Para ello, la capacitación en técnicas de entrevista 
motivacional podría ser una herramienta valiosa.

De igual forma, Michael Marmot argumenta que la salud 
está influenciada por determinantes sociales y económi-
cos, por lo que la práctica de ejercicio físico no es la ex-
cepción y debe ser adaptada a las realidades de cada 
paciente. Por ese motivo, es fundamental que los médi-
cos de familia realicen un análisis de las condiciones de 
vida de sus pacientes al formular un programa de ejerci-
cios físicos. Dicho enfoque permitirá una personalización 
mayor y una alta probabilidad de éxito en la prescripción.

Según Albuquerque et al. (2012), para Ajzen el com-
portamiento humano es el resultado de intenciones in-
fluenciadas por actitudes, normas subjetivas y el control 
percibido sobre la conducta. Por lo tanto, para que los 
médicos de familia puedan prescribir de manera efectiva 
el ejercicio físico, deben cultivar actitudes positivas hacia 
la actividad física y trabajar con los pacientes para su-
perar posibles barreras percibidas. Consiste en proveer 
educación sobre los beneficios del ejercicio físico para 
modificar actitudes.

Con base en las teorías citadas, se pueden tomar ele-
mentos que permitirán desarrollar la estrategia para la su-
peración profesional del especialista en MGI para la pres-
cripción de ejercicio físico, mediante un enfoque integral. 
En esta dirección se deben realizar capacitaciones en 
cultura física y salud pública, con el objetivo de incorpo-
rar programas de superación que incluyan conocimientos 
sobre la fisiología del ejercicio, la seguridad en la activi-
dad física y el desarrollo de programas de ejercicios físi-
cos personalizados. Con esa finalidad se deberían incluir 
talleres prácticos y cursos virtuales accesibles, donde los 
médicos de familia puedan interactuar y aprender de ex-
pertos en la materia.

Del mismo modo, los médicos de familia deben participar 
en el diseño e implementación de protocolos estandariza-
dos para la prescripción de ejercicio físico que consideren 
las condiciones específicas de cada paciente, alineándo-
se con las guías clínicas basadas en evidencia. En este 
sentido, los médicos deben tener acceso a las plantillas 
de evaluación y seguimiento que faciliten la incorporación 
del ejercicio físico en la atención comunitaria.

Asimismo, dado que la relación médico-paciente es fun-
damental, el entrenamiento en habilidades comunicativas 
y las técnicas de entrevista motivacional resultan de vital 
importancia. Para ello, los médicos de familia deben ser 
capaces de escuchar de manera activa y adaptar sus re-
comendaciones a las expectativas y necesidades de los 
pacientes, para fomentar así su autonomía y compromiso.

Además, se recomienda que la tecnología juegue un pa-
pel importante en la estrategia, ya que las aplicaciones 
móviles y las plataformas digitales pueden resultar herra-
mientas efectivas que permiten el seguimiento del ejerci-
cio físico y mejoran la adherencia de los pacientes. Para 
ello, los médicos de familia deben estar capacitados en la 
utilización de estas tecnologías, así como en la interpreta-
ción de datos generados por dispositivos wearables.

Al mismo tiempo, el fomento del trabajo interdisciplina-
rio con nutricionistas, fisioterapeutas y psicólogos, puede 
enriquecer la experiencia de los pacientes y proporcionar 
un enfoque más holístico en la prescripción de ejercicio 
físico. Con este propósito se deben crear redes de cola-
boración para brindar una atención integral al paciente.

CONCLUSIONES

En general, la prescripción de ejercicio físico representa 
una oportunidad invaluable para los médicos de familia 
en su papel de promotores de salud. Al adoptar una es-
trategia de superación profesional que integre teorías re-
levantes de personalidades desde las distintas áreas del 
saber, estos profesionales pueden mejorar la capacidad 
para motivar y guiar a sus pacientes hacia un estilo de 
vida más activo. Asimismo, la implementación de capa-
citación continua, protocolos estandarizados, formación 
en comunicación efectiva, uso de tecnología y trabajo 
interdisciplinario son pasos fundamentales para transfor-
mar la práctica médica y contribuir a una población más 
saludable.
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RESUMEN

La influencia del estrés en la adaptación y progreso de los 
estudiantes en las horas de clases dificulta el rendimiento 
académico. El estrés no es más que una contestación del 
cuerpo humano a una tensión física o emocional. En los 
educandos universitarios, la presión de adaptación a las 
horas de clases, la competitividad entre estudiantes, y la 
inexperiencia del futuro como profesionales pueden formar 
altos niveles de estrés. El propósito del presente estudio 
fue determinar categorías que permitan analizar la relación 
del estrés y el rendimiento académico en estudiantes uni-
versitarios a partir de la revisión sistemática de investiga-
ciones previas. Se desarrolló una metodología cualitativa, 
a partir de una revisión sistemática de la bibliografía. Se 
aplicaron la Metodología PRISMA y la técnica de IADOV. 
Se determinaron cuatro categorías en la relación entre el 
estrés y el rendimiento académico: autorregulación y auto-
eficacia, manifestaciones sintomáticas del estrés, factores 
externos y contextuales, y estrategias de afrontamiento e 
inteligencia emocional. Como conclusiones se determinó 
que las categorías pueden estructurarse en dos dimensio-
nes que tienen en cuenta las intervenciones orientadas al 
desarrollo de habilidades personales y las modificaciones 
estructurales del entorno universitario. Se necesita un enfo-
que integral que aborde de manera simultánea al estudian-
te, para enfrentar el estrés y evitar un impacto negativo en 
el rendimiento académico.

Palabras clave: 

Estudiante universitario, resultado escolar, tensión.

ABSTRACT

The influence of stress on students’ adaptation and pro-
gress during class hours hinders academic performance. 
Stress is nothing more than the human body’s response to 
physical or emotional tension. In university students, the 
pressure to adapt to class hours, competitiveness among 
students, and inexperience with their future roles as profes-
sionals can lead to high levels of stress. The purpose of this 
study was to determine categories that allow analysis of the 
relationship between stress and academic performance in 
university students based on a systematic review of pre-
vious research. A qualitative methodology was developed, 
based on a systematic review of the literature. The PRISMA 
methodology and the IADOV technique were applied. 
Four categories were identified in the relationship between 
stress and academic performance: self-regulation and 
self-efficacy, symptomatic manifestations of stress, external 
and contextual factors, and coping strategies and emotio-
nal intelligence. The conclusions determined that the cate-
gories can be structured into two dimensions that take into 
account interventions aimed at developing personal skills 
and structural modifications of the university environment. 
A comprehensive approach is needed that simultaneously 
addresses the student, in order to manage stress and pre-
vent a negative impact on academic performance.

Keywords: 

University student, school result, tension.
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INTRODUCCIÓN 

La vida universitaria representa una nueva etapa llena 
de desafíos y responsabilidades, donde los estudiantes 
deben esforzarse al máximo para rendir académicamen-
te a fin de sentar las bases para un futuro exitoso como 
profesionales. Sin embargo, es importante reconocer que 
factores de riesgo como el estrés pueden interferir en el 
rendimiento académico, dificultando el cumplimiento de 
metas y objetivos. Se hace necesario entonces gestionar 
eficazmente el estrés, pues se convierte en un aspecto 
transcendental para poder alcanzar el éxito en esta etapa 
de la vida.

En la universidad, los estudiantes se enfrentan a la nece-
sidad de equilibrar múltiples tareas, compromisos y ex-
pectativas, lo que puede generar un ambiente propenso 
a situaciones estresantes. Es fundamental que los jóvenes 
universitarios adopten estrategias efectivas para manejar 
el estrés y preservar su bienestar emocional y académico 
durante esta etapa de transición hacia la vida profesional.

Las investigadoras Hernández Arteaga & Sanchez Limón 
(2024) están de acuerdo, a partir de sus estudios, en que 
el estrés académico se entiende como un proceso sisté-
mico que tiene un componente adaptativo y psicológico, 
el cual se activa cuando el estudiante identifica ciertos 
estímulos o exigencias como amenazas a su equilibrio. 
Estos estresores pueden manifestarse de diversas mane-
ras, incluyendo síntomas físicos (como dolores de cabe-
za, molestias musculares y trastornos del sueño), psicoló-
gicos (como ansiedad y depresión) y comportamentales 
(como conflictos con otros y aislamiento), lo que impacta 
negativamente en el bienestar y el desarrollo integral del 
estudiante.

La relación entre la salud mental y el rendimiento acadé-
mico ha sido objeto de investigación en el campo edu-
cativo y psicológico, especialmente entre los estudiantes 
universitarios de primer año que comienzan su educación 
superior. Debido a las diferencias en la adaptación a nue-
vos roles, relaciones interpersonales, procesos de apren-
dizaje y estilos de vida, es común que los estudiantes 
de primer año universitario experimenten problemas de 
salud mental como la depresión, la ansiedad y el estrés 
(Céspedes Rodríguez & Tamayo Rodríguez, 2022).

Para hacer frente a situaciones difíciles, los jóvenes adop-
tan actitudes de protección y utilizan herramientas como 

la esperanza, la valentía, la perseverancia y la empatía. 
Los factores de riesgo pueden implicar la elección de ca-
rreras, la rivalidad con sus compañeros, el acoso escolar 
y el inicio de relaciones románticas (Vizcaíno Escobar et 
al., 2024).

Armenta Zazueta et al. (2020) resaltan que comprender 
cómo los diferentes entornos educativos influyen en el 
nivel de estrés de los estudiantes, es fundamental para 
desarrollar estrategias que brinden apoyo y promuevan la 
adaptabilidad. En este sentido, investigar la relación en-
tre el bienestar mental y el rendimiento académico de los 
estudiantes universitarios adquiere una importancia cien-
tífica significativa, así como identificar los factores que im-
pactan en la salud mental de los alumnos y comprender 
cómo el desempeño escolar puede contribuir a la imple-
mentación de estrategias de apoyo efectivas y mejorar el 
proceso educativo. 

Al tener en cuenta las ideas anteriores, se plantea como 
objetivo de este estudio determinar categorías que per-
mitan analizar la relación del estrés y el rendimiento aca-
démico en estudiantes universitarios a partir de la revisión 
sistemática de investigaciones previas. También se reali-
zarán análisis sobre los estudiantes de los distintos años 
de estudio según su grado de satisfacción en la relación 
del estrés y el rendimiento académico. 

MATERIALES Y MÉTODOS 

El estudio se realizó bajo un enfoque cualitativo, puesto 
que se encaminó en la recopilación de datos, así como en 
los análisis de las investigaciones realizadas por varios 
autores. Se logró una comprensión más profunda de las 
experiencias y percepciones que señalan los investiga-
dores. El propósito y la amplitud de esta revisión sistemá-
tica fueron de naturaleza exploratoria, ya que se encami-
nó en investigar la relación entre el estrés y el rendimiento 
académico en los alumnos.

El método empleado en esta investigación para la revisión 
sistemática fue el análisis de contenido, ya que mediante 
este se lograron obtener datos significativos acerca de 
la relación entre el estrés y el rendimiento escolar de los 
estudiantes, así como diversos factores que lo propician.

Los procedimientos seguidos para llevar a cabo este es-
tudio se proyectaron en las tablas 1 y 2.
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Tabla 1. Procedimiento para determinar los estudios a analizar.

Sección Ítem

Criterios de elegibilidad Criterios de inclusión y exclusión

Fuentes de información Scielo, Google Académico, Uniandes, Elsevier, Revista Espacios, Revista Dusac, Ciencia Latina y 
Redalyc

Cadenas de búsqueda

(“Estrés Académico”) OR (“Nivel de Estrés”) AND (“Rendimiento Académico”) AND (“Estudiantes 
Universitarios”) OR (“Academic Stress”) OR (“Psychological Stress”) OR (“Student Stress”) AND 
(“Academic Performance”) OR (“School Achievement”) OR (“Educational Outcomes”) AND (“Hi-
gher Education”) OR (“University Students”) OR (“College Students”) AND (Correlation OR Impact 
OR Relationship)

Filtros aplicados

Revista Espacios: Últimos 5 años
Google Académico: Últimos 5 años
Redalyc: Últimos 5 años
Uniandes: Últimos 5 años

Scielo: Últimos 5 años

Criterio de Inclusión

	• Datos coleccionados de artículos del año 2020 al 2025

	• Investigación de datos en artículos en español

Criterio de exclusión

	• Artículos dirigidos a profesores y alumnos de nivel elemental.

	• Artículos anticuados.

	• Estudios sin referencias claras o fiables.

	• Artículos reiterados o con datos incongruentes.

	• Publicaciones que no examinan la salud mental y su impacto en la excelencia en el ámbito académico.

Tabla 2. Fases llevadas a cabo.

Sección Observaciones

Proceso de selección
La selección de los estudios implica un proceso de decisión que tiene como objetivo identificar los 
estudios más idóneo para la investigación, basándose en la recopilación y análisis de información 
relevante.

Lista de datos Extracción de datos. Fecha de publicación, país, autores, grupo de estudiantes, principales emo-
ciones.

Métodos de síntesis Estrategias utilizadas para organizar, integrar y combinar información proveniente de diferentes 
fuentes (libros, artículos, investigaciones), con el fin de generar una visión clara del tema. 

Para facilitar la revisión, se aplicó la Metodología PRISMA 2020, en la que se tuvieron en cuenta las siguientes fuentes: 
Scielo, Google Académico, Uniandes, Revista Espacios y Redalyc, y en algunos casos, las investigaciones se encon-
traban indexadas en bases de datos científicas como Scopus. La información obtenida fue aleatoria y se debieron 
descartar aquellos artículos que no cumplían con los objetivos de la revisión sistemática (Figura 1).
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Figura 1. Metodología PRISMA aplicada a la investigación.

Además, a partir del análisis de los textos, se utilizó la técnica de IADOV para evaluar la satisfacción de estudiantes 
universitarios y la relación entre el estrés y su desempeño académico. Se utilizaron dos grupos, uno conformado por 
20 estudiantes de primer año y otro por 20 estudiantes de años terminales. Esta herramienta fue aplicada en los dos 
grupos estudiados como parte de la encuesta, compuesta por tres preguntas cerradas y dos abiertas, que permitieron 
estimar de forma indirecta el nivel de satisfacción sobre el tema analizado. Las respuestas a las preguntas cerradas, 
integradas de forma dispersa en el cuestionario para evitar que los participantes notaran su conexión, fueron analiza-
das (ver Tabla 3). El Cuadro Lógico de IADOV (Tabla 4) describe la estructura operativa para procesar las preguntas 
cerradas. Las respuestas a las preguntas abiertas se utilizaron para validar y enriquecer de manera imparcial las 
perspectivas de los participantes. La posición de cada persona en la escala de satisfacción se determina por el valor 
resultante de la interacción entre las tres preguntas cerradas.
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Tabla 3. Evaluación según expertos.

Categoría

A B C D E F

Claramente satis-
fecho(a)

Más satisfecho(a) 
que insatisfecho(a)

No defini-
do

Más insatisfecho(a) 
que satisfecho(a)

Claramente insa-
tisfecho(a) Contradictorio(a)

Puntuación
3 2.3 1.5 1 0 2
(+1) (+0,5) 0 (-0,5) (-1) 0

Fuente: elaborada a partir de Rey Squilanda et al. (2020).

Tabla 4. Cuadro Lógico de IADOV.

Primera pregunta
Sí No sé No

Segunda pregunta
Sí No sé No Sí No sé No Sí No sé No

Tercera pregunta
Me satisface mucho 1 2 6 2 2 6 6 6 6
Me satisface más de lo que me insa-
tisface 2 3 3 2 3 3 6 3 6

Me es indiferente 3 3 3 3 3 3 3 3 3
Me insatisface más de lo que me sa-
tisface 6 3 6 3 4 4 3 4 4

No me satisface 6 6 6 6 4 4 6 4 5
No sé decir 2 3 6 3 3 3 6 3 4

Fuente: elaborada a partir de Rey Squilanda et al. (2020).

A partir de la ecuación 1 se obtuvo el índice de satisfacción grupal (ISG), donde N es la cantidad total de expertos y 
las letras pertenecen a la cantidad de estudiantes que son encuestados según categorización (Tabla 3).

(E1)

El índice de satisfacción grupal se encuentra entre -1 y 1. De -1 a -0.5 existirá insatisfacción, entre -0.49 y 0.49 será no 
definido o contradictorio, y de 0.5 a 1, existe satisfacción (Rey Squilanda et al., 2020).

Las preguntas elaboradas para implementar la técnica IADOV en esta investigación fueron las siguientes. 

1.	 Al considerar su experiencia universitaria actual, ¿cómo califica su capacidad para manejar el estrés académico y, 
al mismo tiempo, obtener un buen rendimiento? Subraye su respuesta 

Muy satisfecho/Satisfecho/Ni satisfecho ni insatisfecho/Insatisfecho/ Muy insatisfecho

2.	 ¿Considera usted que el estrés es el principal obstáculo para alcanzar un mejor rendimiento académico? ___ Sí 
___No ____No sé

3.	 ¿Considera usted que la universidad le ha brindado herramientas suficientes (talleres, asesorías, flexibilidad, apo-
yo psicológico) para enfrentar el estrés académico? ___ Sí ___No ____No sé

4.	 Independientemente de su respuesta anterior, describa brevemente CÓMO el estrés afecta su rendimiento acadé-
mico (por ejemplo: dificultad para concentrarse, problemas de sueño, procrastinación, etcétera). 

5.	 Si usted tuviera la posibilidad de modificar UN SOLO ASPECTO de su vida universitaria (normativas, metodología 
de enseñanza, infraestructura, servicios de apoyo, hábitos personales, etcétera) para reducir significativamente su 
estrés y mejorar su rendimiento, ¿qué cambiaría? Explique por qué.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

En el desarrollo del presente estudio, se determinaron categorías que inciden en la relación entre el estrés y el ren-
dimiento académico de estudiantes universitarios. En la tabla 5 se muestran los principales análisis de resultados y 
conclusiones de los 14 estudios analizados. 
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Tabla 5. Influencia del estrés y el rendimiento académico. 

N° Estudio Resultados Conclusiones

1

Influencia de las dificul-
tades del aprendizaje 
autorregulado en el es-
trés académico de es-
tudiantes universitarios 
(Céspedes Rodríguez 
&Tamayo Rodríguez, 
2022)

En el estudio se identificaron descontentos acadé-
micos. A pesar de que los alumnos opinaron que 
el proceso de aprendizaje no fue completamente 
gratificante, consiguieron resultados positivos. En 
el estudio cuantitativo, se descubrió que la predis-
posición al estudio y el desempeño están vincula-
dos a la autoeficacia y al compromiso con el ámbi-
to académico. Se deduce que las deficiencias en 
la autorregulación del aprendizaje están vincula-
das directamente con incrementos en los niveles 
de estrés relacionado con el ámbito académico. 

El estrés académico se expresa a través de una 
sensación de exceso de responsabilidades y 
la percepción de escasez de tiempo para rea-
lizar las tareas, se manifiestan síntomas como 
somnolencia, preocupación y depresión, que 
están íntimamente relacionados con fallos en la 
autorregulación del aprendizaje. Así pues, si se 
potencia el aprendizaje autorregulado como un 
sistema cognitivo y motivacional, puede trans-
formarse en un factor importante para reducir 
las expresiones de estrés académico.

2

Aprendizaje autorregu-
lado, rendimiento y es-
trés académico en es-
tudiantes universitarios 
(Vizcaíno Escobar et al., 
2024)

Las carencias en el proceso de aprendizaje están 
vinculadas a la organización, administración de 
tiempos y recursos, la búsqueda de conocimientos 
y la motivación para estudiar. Dominaron los gra-
dos medios y bajos de desempeño escolar. Las 
respuestas psicológicas más destacadas frente al 
estrés fueron: preocupación (69,8%), emociones 
de desesperación y melancolía (62,5%) y dificulta-
des para concentrarse (60,4%).

Dominaron las actividades que requieren un 
cierto nivel de independencia y enfoque en los 
objetivos de aprendizaje. Las deficiencias en 
el aprendizaje autodirigido se manifestaron en 
la autoeficacia en términos de disposición para 
estudiar, rendimiento, y autoevaluación de la 
organización del estudio y del aprendizaje. Los 
alumnos muestran grados de estrés moderado 
e intenso; no logran un alto rendimiento esco-
lar.

3

Autoeficacia académi-
ca y estrés académico 
en estudiantes universi-
tarios (Méndez Duarte, 
2022)

El estudio utilizó un programa estadístico para 
analizar la información, empleando tanto estadís-
ticas descriptivas como inferenciales, y evaluó la 
correlación entre variables con un nivel de signifi-
cancia de p ≤ 0,05. Los resultados indicaron que 
los estudiantes mostraron una alta confianza en 
sus habilidades, organización y una actitud opti-
mista respecto a sus metas, en línea con la teoría 
de Bandura. En cuanto al estrés académico, los 
niveles fueron bajos en aspectos físicos y psico-
lógicos, sugiriendo que los alumnos manejan bien 
las demandas escolares. Se encontró una relación 
negativa entre autoeficacia y estrés académico, lo 
que llevó a rechazar la hipótesis de que mayor au-
toeficacia reduce el estrés, a diferencia de otros 
estudios. Según el modelo de Lazarus y Folkman, 
las personas con alta autoeficacia perciben las exi-
gencias como desafíos, lo que podría explicar su 
bajo nivel de estrés.

El estudio reveló que los alumnos universitarios 
evaluados presentan un alto grado de autoefi-
cacia, lo que indica confianza en su capacidad 
para completar con éxito sus tareas académi-
cas. Estos estudiantes tienden a involucrarse 
activamente y mantener un rendimiento soste-
nido, a diferencia de aquellos que dudan de 
sus habilidades. Además, se observó un bajo 
nivel de estrés académico, lo que sugiere una 
percepción positiva de su desempeño y una 
adecuada reacción ante las demandas acadé-
micas. Sin embargo, no se encontró evidencia 
suficiente que vincule un aumento en la autoe-
ficacia con una disminución del estrés, lo que 
sugiere que ambas variables son independien-
tes. Se recomienda utilizar un instrumento más 
completo para obtener una visión más amplia 
del tema y facilitar intervenciones que mejoren 
el bienestar y el rendimiento escolar de los es-
tudiantes..

4

Influencia del estrés so-
bre el rendimiento aca-
démico (Espinosa Cas-
tro et al., 2020)

La investigación se llevó a cabo desde una pers-
pectiva cuantitativa. La escala establecida por 
Borges y Melgosa se utilizó para medir el nivel de 
estrés en estudiantes de psicología y trabajo social 
de la Universidad Simón Bolívar en Cúcuta. Se de-
duce que el estrés impacta en diversos aspectos 
de la vida, en particular en el desempeño escolar.

Los estudiantes universitarios con un rendi-
miento académico deficiente se atribuyen a un 
nivel de estrés de nivel medio y alto.
Igualmente, los elementos físicos, emociona-
les o ambientales pueden generar una presión 
considerable que genera descontento en los 
alumnos respecto a sus habilidades individua-
les para manejar el entorno universitario.

5

Nivel de estrés y rendi-
miento académico en 
estudiantes universita-
rios que trabajan y los 
que no (Licht Ardila et 
al., 2021)

Los resultados de la investigación podrían atribuir-
se a los procesos de adaptación de las personas 
a los recursos digitales, además de las modifica-
ciones en su rutina diaria, como mover el trabajo y 
el estudio al hogar mediante las plataformas digi-
tales, lo que conlleva reconfigurar el tiempo que se 
destinaba al traslado de un sitio a otro para llevar a 
cabo tareas del hogar.

En cambio, al determinar la correlación entre 
las variables de estrés académico y rendimien-
to, se descubrió que esta es indirecta pero no 
de relevancia estadística. Así pues, se puede 
sostener que el estrés puede influir en el des-
empeño académico de los grupos. Sin embar-
go, este impacto no es tan significativo que los 
alumnos deban optar por una única actividad, 
ya sea el trabajo o la universidad.
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6

Influencia del estrés 
en el rendimiento aca-
démico de estudiantes 
universitarios (Armenta 
Zazueta et al., 2020)

El estrés en el desempeño académico se refiere 
a las respuestas comportamentales que el alum-
no puede experimentar durante su camino aca-
démico. El primer punto se refiere a la regularidad 
con la que el alumno muestra alguna inclinación 
a debatir o enfrentarse, los resultados fueron po-
sitivos, dado que casi la mitad del grupo, con un 
40,5% respondieron nunca, el 27% ocasionalmen-
te, el 18,9% pocas veces y el 13,5% prácticamente 
siempre. El último punto del instrumento aborda la 
regularidad con la que los alumnos se separan de 
los demás debido al estrés, el 43,2% de los alum-
nos indicaron que nunca, el 32,4% pocas veces, 
el 10,8% casi todos los días, otro 10,8% ocasional-
mente y únicamente el 2,7% siempre.

Los individuos que participaron en la prueba 
resultaron con un nivel de estrés medio, con un 
porcentaje del 73%. Esto sugiere que más de 
la mitad de los participantes corre el riesgo de 
alcanzar un nivel elevado de estrés. Es eviden-
te que el estrés generado en el nivel superior 
se debe a la interacción de todas las responsa-
bilidades educativas a las que el alumno debe 
afrontar durante su camino académico, con el 
objetivo de finalizar los estudios que los asisti-
rán en el futuro a mejorar su calidad de vida.

7

Inteligencia emocional 
y rendimiento acadé-
mico en universitarios: 
una revisión sistemática 
(Rodríguez Rodríguez 
et al., 2021)

Fueron identificados un total de 48 artículos de re-
vista, de los cuales, debido al uso de tres bases 
de datos que comparten revistas científicas, se en-
contraron que cuatro estaban duplicados. Al tener 
en cuenta los criterios de inclusión y exclusión, se 
optó por seleccionar 14, ellos se sacaron tres para 
la revisión sistemática debido a que eran los úni-
cos que no analizaban otro tipo de variables.

Las investigaciones que cuentan con esta revi-
sión determinan, de manera concordante, que 
existe una correlación directa demostrativa en-
tre la inteligencia emocional y el desempeño 
escolar. Así pues, elevados grados de inteli-
gencia emocional indican un nivel académico 
de medio-alto.

8

Estrés como factor de 
riesgo en el rendimiento 
académico en el estu-
diantado universitario 
(Calatayud Mendoza et 
al., 2022)

Durante la emergencia, los estudiantes de nivel 
universitario enfrentan dificultades para concen-
trarse debido a las distracciones, la ausencia de 
intervención y el estrés mental. Esto se suma a los 
problemas técnicos, como la conexión a internet 
restringida, que agravan el problema de salud 
mental y los resultados académicos. No obstante, 
a futuro se anticipa que la educación virtual ejerza 
un impacto positivo en la optimización del aprendi-
zaje de los alumnos en comparación con el modelo 
tradicional.

El estudio determina que el 53,9% de los alum-
nos mostraron un grado de estrés grave. Ade-
más, el 35% de alumnos de nivel universitario 
de tres programas educativos notó que sus 
notas y éxitos académicos han disminuido du-
rante las reuniones en línea relacionadas con la 
pandemia de COVID-19 en relación al año pre-
vio. Se considera al estrés como un elemento 
de riesgo elevado en el desempeño académi-
co del alumno universitario.

9

Estrés académico en 
estudiantes universita-
rios (Silva Ramos et al., 
2020)

En esta investigación, el 86,3% de los individuos 
experimentan un estrés de nivel moderado. Se re-
portan resultados similares en un estudio realizado 
en estudiantes de una Universidad de Colombia, 
donde se reveló que los alumnos de Medicina 
muestran niveles significativos de estrés (64%)
El estrés influye en el rendimiento académico, 
pueden fomentar el consumo de drogas, alterar el 
sueño, eludir la responsabilidad y otras situaciones 
que afectan negativamente el desempeño de su 
labor como profesionales en formación y la realiza-
ción de sus objetivos personales.

Se identificó la presencia de estrés en estu-
diantes universitarios a sucesos estresantes 
durante su tránsito escolar. Se determinó que 
existe estrés académico moderado con predo-
minio en la población femenina. Se cotejó que 
genera síntomas que pueden llegar a afectar 
el tránsito escolar, desde dolores de cabeza 
o migrañas (físicas), problemas de concen-
tración, sentimientos de depresión e inquietud 
(psicológicas), así como desgano para realizar 
labores escolares y el consumo o reducción de 
alimentos (comportamentales).

10

Estrés y congestiona-
miento vial en univer-
sitarios costarricenses 
(Chavarría Cerdas et 
al., 2020)

Se observó que el 47,6% de los encuestados afir-
man que la congestión del tráfico tiene un impacto 
moderado en su rendimiento académico, el 33,3% 
sostiene que el tráfico no afecta su rendimiento y 
el 19,1% señala que su rendimiento se ve afectado 
de forma considerable.

En relación con la exposición al tráfico vehicu-
lar, se estudió que los alumnos están expues-
tos a niveles considerables de congestión en 
el tráfico vehicular, ya que la mayoría recurre 
a los coches para ir a la universidad y un alto 
porcentaje de los alumnos acude a la universi-
dad diariamente.
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11

Correlación entre cali-
dad del sueño, estrés y 
rendimiento académico 
en estudiantes de me-
dicina (Pitta Villasboa et 
al., 2025)

La calidad del sueño de los participantes en la 
encuesta fue evaluada como deficiente en 270 
individuos (77,8%). En la muestra, las calificacio-
nes de estrés oscilaron entre 7 y 35 puntos, con un 
promedio de 20,6±6,40 puntos (IC95%: 19,9 - 21,3 
puntos), con una mediana de 21 puntos. La media 
académica osciló entre 2 y 5, con un promedio de 
3,48±0,82 (IC95%: 3,40 - 3,57), una mediana de 
3,57 y una tendencia de 4. La media académica, la 
calificación de Pittsburg y la calificación de estrés 
no se ajustaron a una distribución normal en el test 
de Shapiro Wilk (p < 0.01).

Una puntuación superior en el cuestionario de 
estrés académico y un índice más alto se re-
lacionaron de manera significativa con un ren-
dimiento académico inferior. Este suceso ha 
sido observado en investigaciones realizadas 
en Arabia Saudita y Turquía. En otras investi-
gaciones, esta correlación negativa no resultó 
relevante, como en las realizadas en Francia, 
Perú y México. Es relevante notar que en todas 
estas investigaciones el coeficiente absoluto 
de correlación no era muy elevado, pero no se 
descarta su impacto en el desempeño.

12

Evaluación del estrés 
académico y sus efec-
tos sobre el rendimiento 
en estudiantes universi-
tarios (Lemos Rentería 
et al., 2024)

Los resultados revelan que las variables de control, 
edad, semestre académico y estrato influyen en el 
desempeño escolar. Respecto al neuroticismo y el 
psicoticismo, se sostiene que tienen un impacto 
negativo en el desempeño escolar de los alumnos 
a un nivel de confianza del 99,9 % y son negativos 
debido a su coeficiente negativo (-0,217).

Los estudios efectuados demostraron que los 
alumnos que dependen financieramente de 
sus padres muestran un rendimiento acadé-
mico superior al de aquellos que sobreviven 
con ingresos propios. En cuanto al análisis del 
sexo y el promedio académico, se demostró 
que estas variables están correlacionadas. Por 
esta razón, las mujeres en este estudio mues-
tran promedios académicos superiores a los 
hombres, con desviaciones estándar de (0,44, 
0,46), lo que evidencia una escasa variabilidad 
en los datos entre los promedios.

13

Propuesta psicoeduca-
tiva sobre competen-
cias emocionales en 
jóvenes universitarios 
(Rojas Cadena et al., 
2024)

Se detectó la existencia de problemas en compor-
tamientos orientados a objetivos, además de una 
correlación relevante entre el desempeño escolar 
y la ausencia de aceptación y claridad emocional. 
Con estos descubrimientos, se utilizó la metodolo-
gía del Marco Lógico para elaborar una propuesta 
de siete talleres destinados a promover el desa-
rrollo de habilidades vinculadas al reconocimiento 
y administración de emociones, administración de 
estrés y ansiedad, toma de decisiones y resolución 
de conflictos, motivación inherente y autoconoci-
miento, administración y gestión del tiempo.

En este grupo de personas se deben promover 
aspectos como: sensibilización, identificación 
y estudio de emociones y sentimientos, reso-
lución de conflictos y gestión del tiempo. Esto 
permitiría un aumento en las conductas orien-
tadas a objetivos, mientras que se disminuiría 
tanto la ejecución impulsiva, como el descon-
tento emocional y su influencia en la concentra-
ción y en la ejecución de tareas. Este estudio 
ha elaborado una propuesta psicoeducativa 
para abordar estos asuntos mediante talleres 
destinados a estudiantes universitarios jóve-
nes, con el objetivo de promover el desarrollo 
de habilidades vinculadas a la regulación emo-
cional, que favorezcan el desempeño acadé-
mico.

14

Estilos de enseñanza y 
aprendizaje y su reper-
cusión en el rendimien-
to académico (Toledo 
Hernández, 2024)

Los estilos teórico y pragmático tuvieron una alta 
preferencia, con un 57,8% y un 39,4% respecti-
vamente, mientras que los estilos reflexivo y ac-
tivo mostraron una preferencia moderada con un 
53,2% y 36,6%, respectivamente. Los métodos 
de enseñanza mostraron una preferencia consi-
derable hacia el estilo formal con un 22,2% y un 
estructurado con un 33,3%, mientras que el estilo 
abierto presentó una preferencia muy baja del 33,3 
% y el funcional con una preferencia moderada del 
44,4%.

Hay una influencia en el desempeño académi-
co a causa de los distintos métodos de ense-
ñanza y aprendizaje, así como de la percep-
ción de los alumnos, y también de factores 
externos.

A partir de la síntesis de los 14 estudios se determinaron cuatro categorías de análisis que se tienen en cuenta en la 
relación entre el estrés y el rendimiento académico de los universitarios: autorregulación y autoeficacia, manifestacio-
nes sintomáticas del estrés, factores externos y contextuales, y estrategias de afrontamiento e inteligencia emocional.

En cuanto a la autorregulación y autoeficacia, se analiza la capacidad de gestionar el propio aprendizaje (organización, 
motivación) media la relación entre estrés y rendimiento, pues ambas se asocian como amortiguadores del estrés. La 
principal dificultad surge de la mala gestión del tiempo y la falta de organización, al ser predictores directos de estrés. 
Para anteponerse a ello el aprendizaje autorregulado, pues no solo mejora las calificaciones, sino que reconfigura la 
percepción del estudiante: deja de ver las tareas como amenazas y las ve como retos.

Las manifestaciones sintomáticas del estrés, en las cuales se identifican síntomas físicos, psicológicos y comporta-
mentales más recurrentes que afectan la vida académica. El bajo rendimiento no es solo consecuencia de no estudiar, 
sino de no poder hacerlo debido a aspectos biológicos como la mala calidad del sueño, cefaleas; aspectos cognitivos 
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como problemas de concentración y preocupación cons-
tante (Estudio 2); aspectos conductuales como el aisla-
miento, desgano, alteraciones en la alimentación.

La categoría factores externos y contextuales, determina 
un peso muy importante en la investigación, pues anali-
za la influencia de variables como la educación virtual, 
la movilidad urbana, el trabajo y la situación económica. 
Aunque se asume que trabajar baja el rendimiento por 
estrés, se sugiere que la relación es débil. En cambio, se 
revela que los estudiantes que dependen de sus padres 
rinden más, posiblemente porque dedican más tiempo 
exclusivo al estudio. La virtualidad exacerbó el estrés téc-
nico y de aislamiento.

Las estrategias de afrontamiento e inteligencia emocio-
nal, median entre las propuestas y efectos del manejo 
emocional como moderador del estrés y potenciador del 
rendimiento. La evidencia de las investigaciones analiza-
das posiciona a la inteligencia emocional como la princi-
pal variable interviniente positiva. La falta de claridad y 
aceptación emocional correlaciona con bajo rendimien-
to. Las intervenciones institucionales deben centrarse en 
competencias socioemocionales. No basta con enseñar 
técnicas de estudio; se debe enseñar a gestionar la frus-
tración y la ansiedad. El estilo de enseñanza del profeso-
rado también influye. Un entorno rígido (estilo formal/es-
tructurado) puede ser contraproducente para estudiantes 
con perfiles reflexivos o activos, aumentando el malestar.

La técnica de IADOV fue aplicada para examinar el ni-
vel de satisfacción en cuanto al estrés y el rendimiento 
académico de estudiantes universitarios. El Índice de 
Satisfacción Grupal (ISG) (Tabla 6) calculado reveló que 
para ambos grupos es no definido o contradictorio, aun-
que se aprecia a una tendencia hacia la insatisfacción de 
los estudiantes de primer año y una tendencia a la satis-
facción de los mayores. 

Tabla 6. Sistema de evaluación para los expertos.

Escala de satisfacción Estudiantes de 
primer año

Estudiantes de los 
últimos años

Índice de satisfacción 
grupal (ISG) -0.200

0.225

Los valores de satisfacción por los dos grupos estudia-
dos se aprecian en la Figura 2. En el caso de los alumnos 
del primer año, el estrés se considera que puede ser por 
adaptación al entorno universitario (cambio de modali-
dad, carga académica inicial, ansiedad por pertenencia) 
y reportan mayor frecuencia de afectación, posiblemen-
te por falta de autorregulación inicial. En el caso de los 
estudiantes de últimos años, el estrés se debe a la cul-
minación de estudios y futuro profesional (presión por ti-
tulación, combinación estudio-trabajo, saturación) y estos 
han desarrollado estrategias de afrontamiento.
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Figura 2. Niveles de satisfacción por grupo.

La experiencia universitaria presenta desafíos en las 
áreas personales, sociales, académicas e institucionales 
a los que los estudiantes deben enfrentarse para lograr 
tanto el éxito académico como el bienestar físico y men-
tal. Durante este periodo, es común encontrarse con situ-
aciones estresantes que pueden repercutir tanto a nivel 
personal como académico (Emiro Restrepo et al., 2023). 

La aplicación de la técnica IADOV, en especial los re-
sultados alcanzados con los estudiantes de primer año, 
están alineados con lo planteado por Campos-Gómez et 
al. (2025); Regalado Chamorro et al. (2023), pues estos 
investigadores plantean que, durante los primeros pasos 
en la universidad, los jóvenes experimentan una varie-
dad de factores que pueden ayudar u obstaculizar su 
progreso académico. Elementos como la personalidad y 
diversas influencias, como las biológicas, psicológicas, 
sociales, culturales y espirituales, son determinantes en el 
éxito o fracaso de este período para muchos estudiantes 
universitarios. También, Deng & Li (2024) señalan que la 
relación entre la salud mental y el rendimiento académico 
ha sido objeto de investigación educativa y psicológica, 
en particular entre los estudiantes de primer año universi-
tario que hacen la transición a la educación superior.

Además, retomando a Espinosa Castro et al. (2020), es-
tos investigadores muestran una correlación inversa entre 
el rendimiento académico y el estrés. Esto significa que, 
a un nivel de rendimiento académico inferior, se le aso-
cia una puntuación superior en relación al estrés, mien-
tras que, en un nivel moderado de estrés, los alumnos 
muestran un rendimiento académico positivo o superior, 
lo cual podría ser producto de una gestión apropiada del 
estrés. Asimismo, los estudiantes universitarios con un 
rendimiento académico deficiente se atribuyen a un nivel 
de estrés de nivel medio y alto. Igualmente, los elemen-
tos físicos, emocionales o ambientales pueden generar 
una presión considerable que genera descontento en los 
alumnos respecto a habilidades personales para manejar 
el entorno universitario.
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Las consecuencias prácticas de estos resultados son 
importantes para las instituciones de educación superior 
(Hernández Arteaga & Sánchez Limón, 2024). Estas in-
vestigadoras plantean que la incorporación de programas 
de gestión del estrés, que incluyan talleres sobre organi-
zación del tiempo, técnicas de relajación y asesoramiento 
psicológico, puede contribuir a potenciar el bienestar y el 
desempeño académico de los estudiantes. Asimismo, es 
fundamental capacitar a los docentes en estrategias pe-
dagógicas que reduzcan el estrés en los alumnos, fomen-
tando una comunicación efectiva y creando un ambiente 
de apoyo humanista.

Las alternativas más efectivas para disminuir el estrés y 
mejorar el rendimiento en estudiantes universitarios, se 
estructuran en dos grandes dimensiones complementa-
rias. Primero las intervenciones orientadas al desarrollo 
de habilidades personales incluyen, de manera general, 
programas de fortalecimiento del aprendizaje autorregu-
lado mediante talleres obligatorios de gestión del tiempo, 
planificación académica y establecimiento de metas, los 
cuales han demostrado reducir la sensación de pérdida 
de control que caracteriza la transición a la educación 
superior. De igual manera, resulta decisivo implementar 
estrategias de potenciación de la autoeficacia a través de 
evaluaciones iniciales de baja exigencia que generen ex-
periencias tempranas de éxito, retroalimentación positiva 
estructurada por parte del profesorado y programas de 
mentoría entre pares, donde estudiantes de años superio-
res compartan sus trayectorias de superación de dificul-
tades. El desarrollo de la inteligencia emocional mediante 
talleres psicoeducativos centrados en la identificación y 
regulación de emociones, el manejo de la ansiedad eva-
luativa y la resolución de conflictos, provee a los estudian-
tes, en especial a los noveles de recursos psicológicos 
duraderos para percibir las demandas académicas como 
desafíos superables y no como amenazas, así podrán 
evitarse manifestaciones sintomáticas del estrés.

Como segunda dimensión, las modificaciones estructura-
les del entorno universitario deben operar simultáneamen-
te para sostener y potenciar los aprendizajes individuales. 
En el ámbito curricular, se requiere diversificar los formatos 
evaluativos ofreciendo opciones como ensayos, exposicio-
nes, infografías o pruebas escritas que respeten los diver-
sos estilos de aprendizaje, así como establecer semanas 
de receso preventivo, sin evaluaciones ni entregas, para 
evitar la acumulación de estrés. Resulta igualmente nece-
saria la flexibilización horaria mediante bancos de horas 
virtuales o modalidades híbridas que reduzcan los tiempos 
de traslado y mitiguen el impacto negativo de la congestión 
vehicular —estresor reportado por los estudiantes—, jun-
to con la habilitación de espacios de estudio asistido con 
conectividad estable y recursos digitales, para quienes no 
cuentan con condiciones adecuadas en sus hogares. En el 
plano del apoyo económico, las becas de mantenimiento 
que cubran transporte, alimentación y materiales resultan 
más efectivas que las becas exclusivas de matrícula, pues 

permiten que el estudiante priorice su dedicación acadé-
mica sin necesidad de insertarse prematuramente en el 
mercado laboral. Además, los fondos de emergencia y 
los programas de trabajo estudiantil intrauniversitario con 
horarios compatibles con la formación, constituyen amorti-
guadores críticos del estrés financiero.

La evidencia indica que no existe una solución única: 
se requiere un enfoque multicomponente que actúe de 
manera simultánea sobre el individuo y la institución. La 
ventana de intervención del primer año es crítica, ya que 
las experiencias iniciales condicionan la trayectoria aca-
démica posterior y la relación que el estudiante estable-
ce con el estrés. Las instituciones universitarias deben 
trascender las aproximaciones fragmentadas y adoptar 
políticas integradas que articulen el desarrollo de com-
petencias personales con transformaciones estructura-
les, implementando screening universal de salud mental 
para la derivación temprana, capacitación docente en co-
municación empática y retroalimentación formativa, y la 
creación de sistemas de alerta temprana que identifiquen 
a estudiantes en riesgo de deserción o bajo rendimiento 
académico por causas asociadas al estrés crónico.

CONCLUSIONES

El estudio sobre la relación entre el estrés y el rendimiento 
académico en estudiantes universitarios revela que el éxi-
to académico no debe ser visto únicamente como la ob-
tención de calificaciones elevadas, sino como un proceso 
holístico en el que el bienestar emocional y psicológico 
desempeña un papel concluyente. Se observó que el es-
trés y los problemas de salud mental afectan directamen-
te el rendimiento académico al influir en la concentración, 
la motivación y la capacidad de aprendizaje. Es esencial 
reconocer estos aspectos para promover una excelencia 
universitaria más humana y sostenible. 

El análisis identificó cuatro categorías para el análisis 
de la relación entre el estrés y el rendimiento académi-
co: autorregulación y autoeficacia, manifestaciones sin-
tomáticas del estrés, factores externos y contextuales, 
y estrategias de afrontamiento e inteligencia emocional. 
Estas categorías pueden estructurarse en dos grandes 
dimensiones, las intervenciones orientadas al desarrollo 
de habilidades personales y las modificaciones estructu-
rales del entorno universitario. Siempre debe tenerse en 
cuenta el tiempo de permanencia de los estudiantes en la 
vida universitaria, no se comportan igual los noveles a los 
más experimentados.

Implementar estrategias para cuidar ante el estrés a los 
estudiantes en el entorno universitario no solo ayuda a 
mejorar los resultados académicos, sino que también 
fomenta una comunidad educativa más empática, soli-
daria y consciente de las necesidades emocionales de 
sus estudiantes. Así, la excelencia académica se logra al 
priorizar al ser humano en su totalidad, integrando cono-
cimiento, bienestar y desarrollo personal.
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RESUMEN

La inclusión educativa constituye una de las metas más re-
levantes del sistema educativo a nivel mundial y, en México, 
ha adquirido especial importancia con la implementación 
de la Nueva Escuela Mexicana. No obstante, en la práctica 
cotidiana de las aulas, esta inclusión puede transformarse 
paradójicamente en una forma de exclusión para la mayo-
ría de los estudiantes. El presente trabajo analiza cómo el 
énfasis en la atención a alumnos con necesidades educa-
tivas especiales puede provocar el descuido del resto del 
grupo, afectando la equidad y la calidad del aprendizaje en 
la educación básica. Aunque el modelo educativo actual 
promueve el respeto a la diversidad, la equidad y la justicia 
social, la formación y capacitación docente no ha avanza-
do al mismo ritmo que las demandas del sistema. A ello se 
suman limitaciones en recursos humanos y económicos, 
así como la presencia de grupos con alta diversidad, que 
incluyen estudiantes con discapacidad, contextos multi-
culturales y diversas barreras para el aprendizaje. Esta si-
tuación genera una sobrecarga para el profesorado, lo que 
dificulta la atención equilibrada de todos los estudiantes. 
Asimismo, se señala que el sistema educativo no ha garan-
tizado condiciones estructurales suficientes para atender 
la diversidad de manera efectiva. En algunos casos, como 
en escuelas con apoyo de la Unidad de Servicio de Apoyo 
a la Educación Regular (USAER), se concentra un número 
considerable de alumnos con necesidades especiales, lo 
que obliga al docente a priorizar su atención. Finalmente, 
se destaca que la formación inicial en las escuelas norma-
les y la capacitación en servicio presentan limitaciones, al 
mantenerse en ocasiones descontextualizadas frente a la 
realidad educativa contemporánea.

Palabras clave: 

Inclusión educativa, exclusión, educación especial, dis-
capacidad, bajo rendimiento, educación post-pandemia, 
intervención docente, recursos.

ABSTRACT 

Educational inclusion constitutes one of the most important 
goals of educational systems worldwide and, in Mexico, it 
has gained particular relevance with the implementation 
of the New Mexican School. However, in everyday class-
room practice, this inclusion can paradoxically become a 
form of exclusion for the majority of students. This paper 
analyzes how the emphasis on attending to students with 
special educational needs may lead to the neglect of the 
rest of the group, affecting equity and the quality of lear-
ning in basic education. Although the current educational 
model promotes respect for diversity, equity, and social jus-
tice, teacher education and training have not progressed at 
the same pace as the demands of the system. In addition, 
there are limitations in human and economic resources, as 
well as the presence of highly diverse classrooms that in-
clude students with disabilities, multicultural contexts, and 
various barriers to learning. This situation creates an ex-
cessive workload for teachers, making it difficult to provide 
balanced attention to all students. Furthermore, the educa-
tional system has not guaranteed sufficient structural con-
ditions to effectively address diversity. In some cases, such 
as schools supported by the Regular Education Support 
Service Unit (USAER), a large number of students with 
special needs are concentrated in the same classrooms, 
forcing teachers to prioritize their attention. Finally, it is hi-
ghlighted that initial teacher education in teacher training 
colleges and in-service training programs present limita-
tions, as they often remain disconnected from the realities 
of contemporary education.

Keywords:

Educational inclusion, exclusion, special education, disa-
bility, low performance, post-pandemic education, teacher 
intervention, resources.

QUE GENERA EXCLUSIÓN. EFECTOS NO DESEADOS EN LA PRÁCTICA DOCENTE

UNA INCLUSIÓN 

INCLUSION THAT GENERATES EXCLUSION. UNDESIRED EFFECTS ON TEACHING PRACTICE
Marcelo Abreo-Badillo1

E-mail: marabb1803@gmail.com 
ORCID: https://orcid.org/0009-0007-5271-2973
1 Secretaría de Educación Pública. México.

Fecha de presentación: 21/12/2025                   Fecha de aceptación: 13/02/2026                    Fecha de publicación: 01/04/2026



178
Volumen 5 | Número 2 | abril-junio - 2026

INTRODUCCIÓN

La inclusión educativa se ha consolidado como uno de 
los principios fundamentales del derecho universal a la 
educación, constituyendo un eje central de la justicia so-
cial, la equidad y la transformación pedagógica en el si-
glo XXI. Este enfoque sostiene que todas las niñas, niños 
y adolescentes deben acceder, participar y aprender en 
igualdad de condiciones, sin importar su origen, caracte-
rísticas personales, cultura, lengua, situación socioeco-
nómica o discapacidad. La premisa de “all means all”, 
promovida por la Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura (2020), subraya 
que los sistemas educativos deben garantizar la partici-
pación de todos los estudiantes de manera plena y signi-
ficativa, eliminando cualquier tipo de barrera que impida 
su aprendizaje efectivo (Organisation for Economic Co-
operation and Development, 2023). 

Conceptualmente, la inclusión educativa se articula 
como una apuesta ética, política y pedagógica que bus-
ca transformar el sistema educativo desde su estructu-
ra, currículo y cultura institucional, más allá de la mera 
incorporación de estudiantes considerados “diferentes” 
(Ainscow, 2020; Booth & Ainscow, 2016). Sin embargo, 
cuando se trasladan estas aspiraciones a la práctica es-
colar cotidiana, emergen tensiones, contradicciones y 
efectos no deseados que, lejos de promover la equidad, 
pueden reproducir o incluso generar nuevas formas de 
exclusión (Echeita, 2019; Slee, 2018).

A nivel internacional, la literatura especializada y los in-
formes de organismos multilaterales coinciden en que la 
inclusión educativa no puede ser entendida únicamente 
como un acceso físico a la escuela o una integración su-
perficial de los estudiantes, sino que requiere transforma-
ciones profundas en las políticas, la formación docente y 
los recursos institucionales. Según el Informe de Monitoreo 
Global de la Educación 2020, la inclusión educativa debe 
remover barreras estructurales, pedagógicas y actitudi-
nales, garantizando que todos los estudiantes participen 
activamente en el currículo y en la vida escolar (Casimiro-
Urcos et al., 2025; Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura, 2020). 

La pandemia por COVID-19 evidenció la fragilidad de los 
sistemas educativos y profundizó desigualdades, afec-
tando especialmente a estudiantes con necesidades 
educativas especiales, hablantes de lenguas indígenas y 
niñas y niños de contextos socioeconómicos vulnerables 
(Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia, 2021). En 
este contexto, el concepto de “pobreza de aprendizaje” 
introducido por el Banco Mundial permite medir la propor-
ción de niños de diez años que no alcanzan competen-
cias básicas de lectura y comprensión, convirtiéndose en 
un indicador crítico del derecho efectivo a la educación 
y de los riesgos de exclusión acumulada (Inter-American 
Development Bank, 2022).

Diversos estudios internacionales muestran que la inclu-
sión educativa efectiva requiere coordinación entre políti-
cas públicas, formación docente, acompañamiento espe-
cializado y recursos materiales suficientes. Cuando alguno 
de estos elementos falta, las políticas inclusivas tienden 
a traducirse en prácticas superficiales, etiquetamiento 
de estudiantes, sobrecarga laboral para el profesorado 
y desigualdad en la atención, reproduciendo exclusión 
bajo la apariencia de integración (García-Cedillo et al., 
2022; Murillo et al., 2011; Slee, 2018). Herramientas pe-
dagógicas como el Diseño Universal para el Aprendizaje, 
la enseñanza diferenciada y la evaluación formativa han 
demostrado ser eficaces para atender la diversidad sin 
comprometer los aprendizajes de todo el grupo, pero 
su implementación depende de formación docente con-
tinua, acompañamiento técnico y un cambio cultural en 
la escuela (Booth & Ainscow, 2016; Organización de 
las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
Cultura, 2020; Tomlinson, 2017).

En América Latina, los resultados de estudios como el 
Estudio Regional Comparativo y Explicativo de 2019, 
publicado por la Oficina Regional de Educación para 
América Latina y el Caribe de la Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(2021), evidencian persistentes brechas de aprendizaje 
asociadas a la condición socioeconómica, el género, la 
lengua y la discapacidad, mostrando que la inclusión si-
gue siendo más aspiracional que práctica (Organisation 
for Economic Co-operation and Development, 2023). 

Organismos como el Fondo de las Naciones Unidas para 
la Infancia y la Comisión Económica para América Latina 
y el Caribe han propuesto estrategias de recuperación 
educativa que incluyen tutorías focalizadas, priorización 
curricular y ampliación del tiempo de instrucción, con es-
pecial atención a estudiantes históricamente excluidos 
(Comisión Económica para América Latina y el Caribe y 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura, 2020; Fondo de las Naciones 
Unidas para la Infancia, 2021; Vegas, 2020). 

En México, la inclusión educativa se ha posicionado 
como una prioridad nacional bajo el marco de los dere-
chos humanos, la equidad y el acceso universal al apren-
dizaje (México. Secretaría de Educación Pública, 2022; 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura, 2021). El Plan de Estudios 2022 
impulsa un enfoque centrado en la justicia social, el tra-
bajo por proyectos y la participación comunitaria, incor-
porando la inclusión como principio transversal que debe 
permear todas las áreas curriculares. 

Sin embargo, su aplicación enfrenta desafíos considera-
bles, especialmente en escuelas rurales o semiurbanas, 
donde la concentración de estudiantes con necesidades 
educativas especiales, la falta de formación docente sis-
temática y la escasez de recursos materiales generan 
tensiones entre la intención inclusiva y los resultados de 
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aprendizaje (Comisión Económica para América Latina y 
el Caribe, 2023; Consejo Nacional de Evaluación de la 
Política de Desarrollo Social, 2022). Estudios recientes 
destacan que la sobrecarga de grupos con estudiantes 
que requieren apoyos específicos puede afectar no solo 
la atención individual, sino también el rendimiento global 
del grupo y la dinámica del aula (García-Cedillo et al., 
2022; Niembro et al., 2021; Rodríguez Martín, 2017).

Un elemento central del análisis de la inclusión es distin-
guir entre integración, atención a la diversidad e inclusión 
auténtica. La integración garantiza la presencia física del 
estudiante en el aula regular, la atención a la diversidad 
se centra en estrategias compensatorias o diferenciadas 
y la inclusión auténtica implica reconfigurar el entorno, la 
estructura curricular y la cultura escolar para responder 
a la heterogeneidad del alumnado de manera sistemáti-
ca y sostenible (Echeita, 2019; Murillo et al., 2011; Slee, 
2018). La confusión entre estos conceptos ha llevado a 
la proliferación de prácticas superficiales que aparentan 
inclusión, pero que en realidad reproducen exclusión sim-
bólica, afectiva y pedagógica. Entre estas prácticas se 
incluyen la atención focalizada a uno o dos estudiantes 
con necesidades específicas en detrimento del grupo, 
adaptaciones curriculares que reducen expectativas, eti-
quetamiento de alumnos y sobrecarga docente (Niembro 
et al., 2021; Tomlinson, 2017).

La evidencia también resalta la importancia de la articu-
lación entre los diferentes niveles de apoyo educativo. En 
México, los Servicios de Apoyo a la Educación Regular 
han demostrado ser esenciales para atender a estudian-
tes con necesidades educativas especiales, pero su 
alcance limitado y la concentración de alumnos en de-
terminadas escuelas generan sobrecarga, coordinación 
parcial con los docentes y resultados educativos des-
iguales (Niembro et al., 2021; Rodríguez Martín, 2017). La 
literatura coincide en que, para garantizar una inclusión 
auténtica, es indispensable fortalecer la formación docen-
te, proporcionar recursos suficientes, asegurar la coor-
dinación interinstitucional y generar cultura escolar que 
valore la diversidad y la equidad (Ainscow, 2020; Booth 
& Ainscow, 2016; Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico, 2023).

En este contexto, la presente investigación se centra en 
las escuelas primarias de la zona escolar 063 de San 
Agustín Tlaxiaca, Hidalgo, donde la inclusión educativa 
enfrenta retos específicos derivados de la concentra-
ción de estudiantes con discapacidad auditiva y pro-
blemas severos de lenguaje, dificultades acentuadas 
tras la pandemia por COVID-19 (Fondo de las Naciones 
Unidas para la Infancia, 2021). A través de entrevistas, 
observación directa y análisis documental, se busca ex-
plorar cómo las prácticas inclusivas implementadas en 
estas escuelas pueden generar, de manera involuntaria, 
exclusión académica o social, identificando los factores 
estructurales, pedagógicos y formativos que condicionan 

esta paradoja. El objetivo central de este artículo es de-
mostrar que la inclusión no debe reducirse a un cum-
plimiento normativo, sino convertirse en un proceso de 
transformación pedagógica, cultural y organizacional que 
garantice la participación y el aprendizaje de todos los 
estudiantes, evitando efectos excluyentes y fortaleciendo 
la equidad educativa (Ainscow, 2020; Booth & Ainscow, 
2016; Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económico, 2023).

MATERIALES Y MÉTODOS 

La presente investigación tuvo como objetivo analizar los 
logros alcanzados en materia de inclusión educativa en la 
zona escolar 063 de educación primaria, ubicada en San 
Agustín Tlaxiaca, Hidalgo. El estudio se desarrolló bajo un 
enfoque cualitativo con un diseño de estudio de caso, lo 
que permitió comprender de manera profunda las dinámi-
cas de inclusión educativa dentro de contextos escolares 
específicos.

La investigación se llevó a cabo en tres escuelas prima-
rias pertenecientes a la zona escolar 063, seleccionadas 
de manera intencional debido a que cuentan con estu-
diantes con necesidades educativas especiales (NEE) 
y, en dos de los casos, con el apoyo de la Unidad de 
Servicios de Apoyo a la Educación Regular (USAER).

Para la recolección de la información se utilizaron diver-
sas técnicas cualitativas:

	• Entrevistas semiestructuradas dirigidas a docentes, 
madres de familia y personal de USAER, con el pro-
pósito de conocer sus experiencias y percepciones 
respecto a los procesos de inclusión educativa.

	• Observación participante en las aulas, con el fin de 
identificar las dinámicas de interacción, las estrate-
gias pedagógicas utilizadas y las formas de atención 
a la diversidad dentro del grupo.

	• Análisis documental de registros académicos de los 
estudiantes y reportes elaborados por el personal de 
USAER.

La muestra estuvo conformada por tres docentes titula-
res, tres directores escolares, tres psicólogas pertene-
cientes a USAER, una psicóloga especialista en lenguaje 
de señas, 15 madres de familia y los estudiantes de los 
tres grupos observados.

La información recopilada fue analizada mediante análisis 
temático, lo que permitió identificar y categorizar patrones 
relacionados con los procesos de inclusión, exclusión y 
rendimiento académico dentro de los grupos observados.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

Este apartado presenta los hallazgos obtenidos a par-
tir de la observación de tres escuelas primarias, con el 
objetivo de analizar cómo la atención a estudiantes con 
necesidades educativas especiales (NEE) se refleja en 
la dinámica del aula y en el rendimiento académico del 
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grupo en general. Se examinan las estrategias docentes 
implementadas, la participación del personal de apoyo y 
la interacción entre los estudiantes con NEE y sus com-
pañeros, identificando los efectos de la focalización de 
recursos y atención sobre el aprendizaje colectivo.

Asimismo, se discuten los desafíos estructurales, peda-
gógicos y organizativos que influyen en la efectividad 
de las prácticas inclusivas, incluyendo la capacitación 
docente, la coordinación con especialistas y la disponi-
bilidad de recursos institucionales. Este análisis permite 
identificar patrones comunes y diferencias significativas 
entre los contextos escolares observados, estableciendo 
un marco para interpretar los resultados de manera crítica 
y fundamentada.

Caso 1: Niña con discapacidad auditiva tercer grado es-
cuela a la cual le incorporan servicio de USAER, en don-
de la docente gestionó para ella misma su capacitación 
en Lengua de Señas Mexicana (LSM), se inscribió a cur-
sos de ICATHI para comunicarse con su alumna sorda. 
A petición e insistencia de la maestra la escuela logró 
incorporar apoyo de USAER con una psicóloga especia-
lista. Inicio el trabajo la maestra poniendo en práctica lo 
aprendido en su capacitación con la niña y a la vez con 
los niños del grupo, que fueron aprendiendo algunas pa-
labras en LSM, posteriormente a la llegada de USAER a 
la escuela se incorpora la especialista en LSM y trabaja-
ron no solo con la niña y el grupo si no a nivel escuela, 
comienzan a enseñar como saludar y algunas frases sim-
ples en toda la institución, señalizan varios lugares de la 
escuela como puertas, baños, dirección, etc. 

Aunque se reconoció un avance comunicativo muy sig-
nificativo y llamo mucho la atención lo que se estaba 
logrando y llevando a cabo en la escuela la cual hasta 
recibió felicitaciones y visitas para reconocer lo que se 
estaba haciendo, se observó que, la falta de dominio ge-
neral de LSM en la escuela, ya que solo se aprendieron 
unas palabras limitó su interacción social y académica. 

Mas se le presto tanta atención a la menor que se de-
dicaron varias horas, días, semanas, para atender a la 
niña la cual termino por entrar en una situación de estrés 
y querer abandonar la escuela, que al final del ciclo es-
colar pudimos constatar que el resto del grupo tenía un 
muy bajo nivel de aprovechamiento ya que no se habían 
cubierto gran parte de los contenidos. Los tutores de los 
niños se dieron cuenta que no habían logrado avances, 
que existía un estancamiento lo cual pudimos corroborar 
en la aplicación de las evaluaciones finales.

Caso 2: Otra escuela esta sin USAER el grupo a observar 
primer grado niños con problemas severos de lenguaje 
post-pandemia, cinco alumnos presentaron retrasos se-
veros en lenguaje al regresar de confinamiento. La do-
cente buscó capacitación y organizó un programa con 
las madres para impartir sesiones adicionales, obser-
vamos un gran interés y ocupación para tener y llevar 

estrategias, Aunque se reportó mejoría y un significativo 
avance con estos niños, el resto del grupo mostró bajo 
rendimiento por la dispersión de atención.

Caso 3: Concentración de alumnos con NEE en escue-
la que cuenta con servicio de USAER grupo a observar 
quinto grado en especial y a toda la escuela en general.

Esta escuela cuenta con USAER desde hace varios años, 
y siempre recibe una alta concentración de alumnos con 
diversas NEE, al ser la única que contaba con este ser-
vicio en el municipio, cada ciclo escolar se genera una 
sobrecarga en todos los grupos con niños con estas ca-
racterísticas generando una gran presión para todo el 
personal. 

Se identificó coordinación parcial entre maestros y psicó-
logas, y una parte un tanto cuestionable donde el equi-
po de USAER solo puede ayudar al docente a realizar 
adecuaciones en su planeación, mas no trabajar con los 
niños en específico y mucho menos sacarlos del aula y 
atenderlos en un espacio diferente, esto logra hacer ver 
en la práctica que no es de mucha ayuda esta situación 
y para los docentes el hecho de que cada ciclo les lle-
guen más alumnos con esta características ha hecho que 
la escuela tenga avances limitados en el aprendizaje en 
general.

Patrón común en las tres escuelas se detectó bajo avan-
ce académico generalizado, relacionado con la atención 
focalizada a NEE en detrimento del grupo, falta de ca-
pacitación docente generalizada, y escasos recursos 
institucionales.

El análisis de los tres casos evidencia que, aunque la im-
plementación de estrategias inclusivas genera avances 
significativos para los estudiantes con necesidades edu-
cativas especiales, estos logros pueden implicar conse-
cuencias no deseadas para el resto del grupo. La aten-
ción focalizada a un número reducido de alumnos con 
NEE, la falta de capacitación docente generalizada y los 
recursos institucionales limitados contribuyen a un bajo 
rendimiento académico general. En algunos contextos, 
esta dinámica incluso provoca situaciones de estrés en 
los estudiantes atendidos, mientras que los demás mues-
tran estancamiento en su aprendizaje.

Asimismo, la coordinación parcial entre el personal do-
cente y los especialistas, así como las limitaciones en la 
actuación del personal de apoyo, evidencian que la in-
clusión no siempre se traduce en equidad efectiva. La 
sobrecarga de alumnos con NEE en ciertas escuelas au-
menta la presión sobre el personal educativo y reduce 
la posibilidad de atender de manera equilibrada a todos 
los estudiantes, limitando los avances en el aprendizaje 
general y la consolidación de contenidos.

En términos generales, los hallazgos muestran un patrón 
común: la focalización de recursos y esfuerzos en ciertos 
estudiantes sin un acompañamiento estructural integral 
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puede generar inclusión para unos a costa de la exclu-
sión académica de otros. Esto resalta la necesidad de 
políticas y estrategias que contemplen tanto la atención 
especializada como la distribución equitativa de oportu-
nidades de aprendizaje para todos los alumnos, garan-
tizando que la inclusión sea verdaderamente efectiva a 
nivel escolar.

CONCLUSIONES

Los resultados de la investigación confirman que la imple-
mentación de la inclusión educativa en las escuelas ana-
lizadas, aun cuando cuenta con un alto grado de com-
promiso y participación por parte de las docentes, puede 
generar formas de exclusión indirecta dentro del aula. 
Esta situación se origina principalmente por la insuficien-
cia de recursos humanos y materiales, la falta de capaci-
tación sistemática para el profesorado y la concentración 
de estudiantes con necesidades educativas especiales 
(NEE) en determinados planteles. Estas condiciones pro-
vocan una sobrecarga en el trabajo docente y dificultan la 
atención equitativa de todos los estudiantes, afectando la 
calidad del aprendizaje del grupo en su conjunto.

En este sentido, los hallazgos evidencian una brecha en-
tre la intención inclusiva planteada por las políticas edu-
cativas actuales, como la Nueva Escuela Mexicana, y las 
condiciones reales en las que se desarrolla la práctica 
docente. En la cotidianidad del aula, muchos docentes se 
ven obligados a concentrar gran parte de su atención en 
los estudiantes con NEE, lo que reduce el tiempo y los re-
cursos disponibles para el resto del grupo. Esta dinámica 
genera un fenómeno paradójico en el que la inclusión de 
algunos estudiantes puede derivar en una exclusión silen-
ciosa de otros, particularmente cuando no existen apoyos 
institucionales suficientes ni una estructura escolar que 
permita atender la diversidad de manera equilibrada.

El estudio realizado en la zona escolar 063 de San Agustín 
Tlaxiaca también pone de manifiesto que la falta de for-
mación especializada, la carga administrativa y el limita-
do acompañamiento institucional obligan a los docentes 
a recurrir a estrategias improvisadas para resolver las 
demandas de inclusión. Si bien estas prácticas reflejan 
la voluntad del profesorado por responder a las necesi-
dades del alumnado, también evidencian las limitaciones 
estructurales del sistema educativo para garantizar con-
diciones adecuadas de atención a la diversidad.

Ante este panorama, resulta necesario replantear las po-
líticas de inclusión desde una perspectiva operativa y no 
únicamente discursiva. Esto implica distribuir de manera 
más equitativa los casos de estudiantes con NEE entre los 
centros escolares, fortalecer el trabajo de las Unidades 
de Servicios de Apoyo a la Educación Regular (USAER) y 
ampliar la cobertura de los Centros de Atención Múltiple 
(CAM). Asimismo, es fundamental invertir en infraestruc-
tura educativa adecuada que permita organizar el trabajo 

docente de forma más eficiente y responder a la diversi-
dad presente en las aulas.

De igual manera, la formación docente debe fortalecerse 
mediante programas de capacitación continua, contex-
tualizada y diferenciada, que preparen a los profesores 
para enfrentar los retos de la educación inclusiva desde 
una perspectiva pedagógica, social y cultural. En este 
sentido, la diversidad no debe entenderse únicamente 
como un desafío, sino también como una oportunidad 
para enriquecer los procesos de enseñanza y aprendi-
zaje. La presencia de estudiantes provenientes de distin-
tos contextos lingüísticos y culturales, por ejemplo, pue-
de contribuir a ampliar las perspectivas dentro del aula, 
siempre que se generen espacios donde estas experien-
cias y saberes sean reconocidos y valorados.

Finalmente, incluir a todos sin excluir a la mayoría cons-
tituye un desafío estructural, político y formativo para el 
sistema educativo. La inclusión auténtica no consiste úni-
camente en integrar estudiantes diversos a un aula tradi-
cional, sino en transformar las estructuras escolares, las 
metodologías de enseñanza y las prácticas pedagógicas 
para garantizar que todos los alumnos tengan acceso al 
conocimiento y al acompañamiento educativo. Para lo-
grarlo, es indispensable que el sistema educativo desti-
ne mayores recursos y adopte estrategias integrales, tal 
como ocurre en aquellos países que han logrado avanzar 
de manera significativa en la construcción de sistemas 
educativos verdaderamente inclusivos.
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RESUMEN

La profesionalización situada del personal docente consti-
tuye un eje estratégico para la mejora educativa, particu-
larmente en contextos caracterizados por desigualdades 
territoriales, sociales y culturales. No obstante, los mode-
los tradicionales de formación continua han mostrado li-
mitaciones para responder con pertinencia a las realida-
des escolares. Este artículo tiene como objetivo analizar, 
describir y explicar el papel de los centros de maestros 
en el estado de Hidalgo, México, como dispositivos insti-
tucionales para impulsar procesos de formación continua 
situada que fortalezcan la autonomía profesional docente 
y favorezcan la resignificación de la práctica. El estudio se 
sustenta en una metodología cualitativa de carácter docu-
mental y participativo, apoyada en el análisis de referentes 
teóricos nacionales e internacionales y en la recuperación 
de experiencias del magisterio. Los hallazgos evidencian 
que los Centros de Maestros poseen un potencial signi-
ficativo para articular procesos formativos contextualiza-
dos, siempre que cuenten con condiciones instituciona-
les, infraestructura y mecanismos de acompañamiento 
adecuados, en coherencia con la Estrategia Nacional de 
Formación Continua 2025 y el enfoque humanista de la 
Nueva Escuela Mexicana. Se concluye que fortalecer a 
los Centros de Maestros resulta clave para transformar la 
formación continua en un proceso pertinente, reflexivo y 
orientado a la equidad y la excelencia educativa.

Palabras clave: 

Formación continua situada, profesionalización docen-
te, autonomía profesional, resignificación, desarrollo 
profesional.

ABSTRACT

The situated professionalization of teaching staff constitu-
tes a strategic axis for educational improvement, particu-
larly in contexts characterized by territorial, social, and cul-
tural inequalities. However, traditional models of continuing 
education have shown limitations in responding appropria-
tely to school realities. This article aims to analyze, des-
cribe, and explain the role of the Teacher Centers in the 
state of Hidalgo, Mexico, as institutional devices to promo-
te situated continuing education processes that strengthen 
teachers’ professional autonomy and foster the redefinition 
of teaching practice. The study is based on a qualitative, 
documentary, and participatory methodology, supported 
by the analysis of national and international theoretical refe-
rences and the collection of teaching experiences. The fin-
dings show that Teacher Centers have significant potential 
to articulate contextualized training processes, provided 
they have adequate institutional conditions, infrastructu-
re, and support mechanisms, in alignment with the 2025 
National Strategy for Continuing Education and the huma-
nistic approach of the New Mexican School. It is concluded 
that strengthening Teacher Centers is key to transforming 
continuing education into a relevant, reflective process 
oriented toward equity and educational excellence.

Keywords: 

Situated continuous training, teacher professionaliza-
tion, professional autonomy, re-signification, professional 
development.
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INTRODUCCIÓN 

En el contexto global contemporáneo, los sistemas edu-
cativos enfrentan desafíos complejos vinculados a la 
equidad, la excelencia y la justicia social. La educación 
se reconoce no solo como un derecho fundamental, sino 
también como un mecanismo estratégico para promo-
ver la inclusión y el desarrollo integral de las sociedades 
(Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura, 2024). En este sentido, la profesio-
nalización del personal docente adquiere un papel cen-
tral, dado que los maestros y maestras son los agentes 
directos de los procesos de enseñanza-aprendizaje y, por 
ende, responsables de transformar las experiencias edu-
cativas en oportunidades significativas para niñas, niños 
y adolescentes (Darling-Hammond et al., 2017). La forma-
ción continua del profesorado no se limita a la adquisición 
de conocimientos técnicos, sino que constituye un eje es-
tratégico para fortalecer la autonomía profesional, promo-
ver la reflexión crítica sobre la práctica y garantizar que 
la educación responda a las necesidades específicas de 
los contextos escolares y comunitarios (Imbernón, 2007).

A nivel internacional, diversos estudios han demostrado 
que los enfoques tradicionales de formación docente, 
basados en programas estandarizados y descontextua-
lizados, muestran impactos limitados en la mejora de la 
práctica educativa. En contraste, los programas situados, 
que integran la reflexión sobre la práctica, la colaboración 
profesional y la resolución de problemas reales, producen 
resultados más sostenibles en el desarrollo profesional 
docente y en los aprendizajes de los estudiantes (Darling-
Hammond et al., 2017). En contextos europeos y anglo-
sajones, autores como Bolívar (2012); Imbernón (2007); 
y Timperley et al. (2007) coinciden en la relevancia de 
enfoques reflexivo-críticos, el acompañamiento continuo 
y el aprendizaje colaborativo como pilares fundamenta-
les de una profesionalización efectiva, que reconoce al 
profesorado como sujeto intelectual capaz de analizar y 
transformar su práctica desde el contexto.

Desde la perspectiva latinoamericana, la pertinencia con-
textual es especialmente relevante, dado que los siste-
mas educativos suelen estar atravesados por profundas 
desigualdades sociales, culturales y territoriales (Tenti 
Fanfani, 2014). La diversidad de realidades escolares y 
comunitarias hace que los enfoques homogéneos de for-
mación docente resulten insuficientes o incluso contrapro-
ducentes, al reproducir inequidades existentes y limitar la 
capacidad del profesorado para adaptar sus estrategias 
pedagógicas a las necesidades de sus estudiantes. En 
este sentido, Vaillant & Marcelo (2015) destacan la im-
portancia de los espacios institucionales de acompaña-
miento y trabajo colegiado para consolidar procesos de 
desarrollo profesional sostenibles, que fortalezcan la au-
tonomía y la colaboración docente.

En México, la formación continua del personal docente 
se ha desarrollado históricamente como un instrumento 

para mejorar la calidad educativa y profesionalizar al ma-
gisterio. Desde la creación de la Dirección General de 
Mejoramiento Profesional del Magisterio en 1973 y, pos-
teriormente, del Programa Nacional para la Actualización 
Permanente de los Maestros de Educación Básica 
(PRONAP) en la década de 1990, el país ha buscado 
establecer mecanismos de capacitación, actualización y 
formación académica para fortalecer los conocimientos, 
habilidades y competencias del profesorado (México. 
Secretaría de Educación Pública, 2025b ). La creación de 
los Centros de Maestros y, más adelante, del Programa 
para el Desarrollo Profesional Docente (PRODEP), ha 
consolidado un marco institucional destinado a articular 
los esfuerzos nacionales con las necesidades locales, 
promoviendo un enfoque integral que considere la prác-
tica docente en su dimensión profesional, ética y social 
(México. Secretaría de Educación Pública, 2021).

No obstante, investigaciones recientes muestran que 
persisten desafíos estructurales en la implementación de 
estos programas. La brecha entre el diseño de la política 
educativa y su aplicación efectiva en los distintos terri-
torios limita la pertinencia y el impacto de las acciones 
formativas (Cáceres-Mesa et al., 2023; Sánchez-Zamudio 
et al., 2024). La dispersión geográfica de las escuelas, 
la diversidad socioeconómica y cultural, las limitaciones 
de infraestructura y conectividad, así como las cargas 
laborales del personal docente, constituyen barreras 
que afectan la continuidad, profundidad y relevancia de 
la formación. En este sentido, los Centros de Maestros 
emergen como espacios estratégicos capaces de arti-
cular procesos de formación continua situada, siempre 
que cuenten con condiciones institucionales, acompaña-
miento pedagógico adecuado y estrategias de colabora-
ción profesional que permitan contextualizar la formación 
y recuperar la voz del magisterio (México. Secretaría de 
Educación Pública, 2021, 2025a).

El estado de Hidalgo representa un caso paradigmático 
para el análisis de la profesionalización situada, debido a 
su heterogeneidad territorial, social y cultural. La región 
combina zonas urbanas, rurales e indígenas, con diferen-
cias significativas en infraestructura educativa, conectivi-
dad digital y condiciones socioeconómicas del magiste-
rio, lo que complejiza la implementación homogénea de 
las políticas nacionales (México. Secretaría de Educación 
Pública, 2021, 2025a). En este contexto, los Centros de 
Maestros pueden funcionar como dispositivos institucio-
nales capaces de atender las particularidades locales, 
generar comunidades de aprendizaje profesional y pro-
mover la resignificación de la práctica docente, fortale-
ciendo la autonomía y la reflexión crítica del profesorado 
(Cáceres-Mesa et al., 2023).

El presente artículo se propone analizar críticamente 
el papel de los Centros de Maestros en Hidalgo como 
ejes de profesionalización situada del personal docen-
te de educación básica. El estudio busca describir las 
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condiciones contextuales, territoriales e institucionales en 
las que se desarrollan las acciones de formación conti-
nua, identificar problemáticas y necesidades del magis-
terio hidalguense y explicar cómo estos centros pueden 
contribuir a mejorar la práctica educativa, articulando la 
política nacional con las realidades locales y promovien-
do procesos educativos con equidad, excelencia y en-
foque humanista (Imbernón, 2007; México. Secretaría de 
Educación Pública, 2021). De esta manera, la investiga-
ción se inscribe en un debate académico que reconoce la 
centralidad del contexto, la colaboración profesional y la 
reflexión crítica en el desarrollo docente, a fin de garanti-
zar una educación pertinente, inclusiva y transformadora.

MATERIALES Y MÉTODOS 

En coherencia con los objetivos del estudio, la metodo-
logía adoptada se orienta a analizar, describir y explicar 
la profesionalización situada del personal docente en el 
estado de Hidalgo, así como el papel de los Centros de 
Maestros como dispositivos institucionales de formación 
continua. Para ello, se privilegia un enfoque cualitativo, 
documental y participativo, que permite comprender de 
manera profunda las condiciones contextuales, territoria-
les e institucionales en las que se desarrollan las accio-
nes formativas, así como recuperar la voz y la experien-
cia del magisterio como insumos centrales del análisis 
(Colmenares & Piñero, 2008; Imbernón, 2007). La inves-
tigación se articula con los principios de la Estrategia 
Nacional de Formación Continua 2025, enfatizando la 
atención a necesidades profesionales contextualizadas 
y el fortalecimiento de la autonomía docente (México. 
Secretaría de Educación Pública, 2025a).

El escenario educativo mexicano, caracterizado por cam-
bios políticos y sociales recientes, requiere una mirada 
renovada hacia los procesos de formación continua del 
personal docente. Es necesario que las maestras y los 
maestros resignifiquen el por qué y para qué de sus fun-
ciones, identifiquen los obstáculos que enfrentan y reco-
nozcan las condiciones que favorecen la incidencia de 
los Centros de Maestros en el logro de la autonomía pro-
fesional. La presente investigación tiene la intención de 
describir, analizar, reflexionar y resignificar la necesidad 
de impulsar procesos de profesionalización situada, que 
vinculen la formación docente con la mejora de los entor-
nos educativos y promuevan aprendizajes basados en un 
enfoque de derechos, inclusión y equidad.

Asimismo, se busca analizar los requerimientos que sus-
tentan la formación continua en función de las necesida-
des del Sistema Educativo Nacional (SEN), considerando 
la experiencia derivada de la práctica cotidiana de los 
docentes. Este enfoque permite conectar los objetivos 
de la Estrategia Nacional de Formación Continua 2025 
con las condiciones sociales y culturales de las escue-
las y comunidades donde los docentes desempeñan su 
labor. De manera complementaria, se examinan los retos 

y fortalezas que enfrentan los asesores de los Centros de 
Maestros para garantizar que los procesos de formación 
continua tengan un sentido social y contextualizado.

La investigación adopta un enfoque socio-constructivista, 
apoyándose en la investigación-acción como herramienta 
metodológica para estudiar la realidad educativa, profun-
dizar en su comprensión y, al mismo tiempo, contribuir 
a su transformación. Este enfoque genera espacios de 
diálogo entre los actores sociales, propiciando la reflexión 
conjunta, la resignificación de prácticas y la corresponsa-
bilidad en la toma de decisiones para superar las proble-
máticas detectadas.

Como objeto de estudio se considera la formación con-
tinua de los maestros de educación básica en servicio, 
incluyendo diversas funciones: docencia, técnica docen-
te, dirección, supervisión, asesoría técnico-pedagógica y 
tutoría. Esta formación constituye un elemento clave para 
fortalecer los conocimientos, saberes y experiencias del 
personal docente, impactando directamente en la confi-
guración de su práctica y, por ende, en el aprendizaje de 
niñas, niños y adolescentes (NNA).

El presente artículo, por tanto, tiene la intencionalidad 
de proponer acciones argumentadas que permitan que 
la formación continua atienda de manera efectiva las ne-
cesidades, contextos y realidades del magisterio. Para 
lograrlo, se enfatiza la importancia de ofrecer una forma-
ción de excelencia y equidad, que contribuya a mejorar 
las distintas funciones de los docentes y a fortalecer su 
desarrollo profesional integral.

Finalmente, los actores sociales involucrados en el proce-
so de investigación serán docentes, técnicos docentes, 
directores, supervisores y asesores técnico-pedagógicos 
de la Región Tulancingo, así como asesores académicos 
de la Dirección Estatal de Formación Continua (DFC). La 
interacción con estos actores permitirá generar informa-
ción cualitativa significativa, que sirva para comprender 
los procesos de profesionalización situada y aportar reco-
mendaciones pertinentes para la mejora de la formación 
continua en el estado de Hidalgo.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Sustentar la formación continua en las necesidades del 
Sistema Educativo Nacional es necesario para tener cla-
ridad, correspondencia y coherencia respecto al compro-
miso de contribuir a que los procesos educativos esco-
larizados sucedan en un ambiente de respeto irrestricto 
a la dignidad humana e igualdad sustantiva, contribu-
yendo genuinamente a que sean una herramienta para 
lograr un mejor nivel de vida personal y social. Resulta 
ineludible respaldar la formación continua en la prácti-
ca docente, lo cual implica leer la realidad de las y los 
docentes. Desde el ciclo propuesto por Smyth (1991), 
este proceso atraviesa por las fases de descripción, ex-
plicación, confrontación y reconstrucción de la práctica, 
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orientadas a problematizarla a la luz del contexto y de la 
teoría pedagógica.

A diferencia de este enfoque reflexivo-crítico centrado en 
el análisis de la práctica docente, Colmenares & Piñero 
(2008) retoman la investigación-acción como una herra-
mienta metodológica que, además de comprender la rea-
lidad educativa, busca transformarla mediante la partici-
pación activa de los sujetos en procesos colectivos de 
análisis, diálogo y toma de decisiones, es decir, no solo 
interpretar la práctica, sino intervenir en ella de manera 
consciente y organizada (Colmenares & Piñero, 2008).

La vinculación realizada entre la formación continua 
con base en las necesidades del sistema y su contex-
tualización con base en las necesidades surgidas de la 
práctica docente, coadyuva al logro del objetivo general 
de la Estrategia Nacional de Formación Continua 2025: 
“Orientar la concreción de la política nacional en mate-
ria de formación continua de maestras y maestros de 
Educación Básica, considerando las necesidades pro-
fesionales, contextos regionales y locales, así como las 
problemáticas que emanan de su labor, con la finalidad 
de favorecer el desarrollo profesional docente y la trans-
formación de su práctica, en el marco de los principios y 
fundamentos de equidad, excelencia y mejora continua 
de la educación”.

Por lo antes expresado, resulta importante considerar la 
práctica docente como eje de la formación continua si-
tuada, en la intención de:

Aprovechar y potenciar las capacidades instituciona-
les; recuperar aprendizajes y experiencias nacionales, 
estatales y escolares, y desarrollar una política integral 
y programas que tengan como eje la reflexión sobre 
la práctica, el trabajo colaborativo, el reconocimiento 
de la centralidad del trabajo de maestras y maestros y 
demás figuras educativas, así como la recuperación y 
fortalecimiento de sus conocimientos y saberes desde 
un enfoque situado (México. Secretaría de Educación 
Pública, 2021). 

Resignificar la articulación de la teoría con la práctica es 
relevante para quienes brindamos acciones de acompa-
ñamiento a diversos Colectivos Docentes, permitiendo 
reconstruir nuestras prácticas al fungir como agentes de 
formación continua, considerando que, el enfoque situa-
do implica contrastar la realidad contextual de los edu-
candos con la teoría, de tal manera que se comprenda, 
reflexione, sustente y resignifique la misión de, a través 
de la mejora de las capacidades de los educadores, con-
tribuir al logro de una educación armónica e integral, con 
sentido de superación personal y social. 

Lo anterior, considerando que:

resignificar se trata de conducir a las maestras y los 
maestros a problematizar sobre su práctica desde la 
mirada particular del contexto en el que ejercen su 
labor y la recuperación de la teoría pedagógica, para 

explicar el porqué de su actuar, “en el sentido de des-
granar los procesos pedagógicos más amplios que se 
escondían tras determinadas acciones” (Smyth, 1991, 
p. 282). 

Además, este proceso les permite justificar las acciones 
que quieren seguir practicando y aquellas que desean 
cambiar. Explicar los actos cotidianos puede ser posible 
desde los contenidos que se abordan en la acción de 
formación, y que están apropiándose. Las decisiones que 
devengan de esta teorización han de orientar, mas no 
prescribir, sus futuras acciones desafiando los supuestos 
establecidos por lo consuetudinario (usos y costumbres).

Lo antes citado, impulsa lograr la concreción de la forma-
ción situada, con visión humanista en mi función como 
Coordinadora Académica de un Centro de Maestros, 
que implica impulsar la resignificación y reconstrucción 
del desarrollo profesional docente a través de diferentes 
intervenciones formativas pertinentes y relevantes me-
diante comunidades de aprendizaje en las que se mo-
vilizan colectivamente los saberes, experiencias y cono-
cimientos, articulando de manera coherente propósitos, 
contenidos, estrategias de enseñanza y aprendizaje que 
atiendan las necesidades formativas, de tal manera que, 
al fortalecer su práctica, se impulsen mejores resultados 
de aprendizaje de las niñas, niños y adolescentes. 

En el Estado de Hidalgo, como plantea el Plan de Estudios 
2022, se impulsa el enfoque humanista en la educación, 
pretendiendo: “una verdadera unidad nacional desde la 
diversidad de sus grupos, organizaciones, pueblos y su-
jetos”, por lo cual, el “planteamiento curricular es perti-
nente con la diversidad social, territorial, lingüística y cul-
tural del profesorado, así como de las y los estudiantes” 
(México. Secretaría de Educación Pública, 2022). Cumplir 
con el enfoque humanista en los escenarios de aula, es-
cuela y comunidad, implica una formación docente que 
impulse el desarrollo de capacidades que posibiliten vi-
venciar el respeto irrestricto a la dignidad de todas y to-
dos los mexicanos. 

Zorrilla Fierro (2019), manifiesta que:

Los derechos humanos (DH) son un conjunto de princi-
pios que deben ser protegidos para todas las mujeres y 
hombres sin distinción alguna, en tanto son atributo de 
los seres humanos por el solo hecho de serlo. En este 
sentido, la educación, considerada el motor del desa-
rrollo personal y social, adquiere relevancia como uno 
de los derechos humanos fundamentales” (p. 2).

Desde las reformas constitucionales de finales del siglo 
XX, la educación se reconoce como un derecho funda-
mental cuya garantía recae de manera indelegable en el 
Estado, en todos sus niveles de gobierno. Este mandato 
no se limita a asegurar el acceso formal al sistema edu-
cativo, sino que exige generar condiciones reales para 
su ejercicio efectivo en contextos atravesados por des-
igualdades sociales, territoriales y culturales persistentes. 
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En este marco, la calidad educativa no puede entender-
se como un atributo accesorio ni como una responsabi-
lidad transferible a los sujetos escolares, sino como una 
obligación sustantiva del propio Estado, estrechamente 
vinculada con el enfoque de derechos humanos y la bús-
queda de la excelencia con equidad. De ahí que las polí-
ticas públicas y las acciones institucionales deban orien-
tarse hacia procesos formativos situados, pertinentes e 
inclusivos.

Comprender lo anterior, da sentido al proceso de descrip-
ción, explicación, confrontación y reconstrucción que se 
impulsa en los “programas de formación continua y de-
sarrollo profesional docente, a través de la formulación 
de intervenciones formativas y el diseño de las acciones 
de formación, con su correspondiente operación” , de tal 
manera que, al desarrollar sus funciones, las y los aseso-
res de los Centros de Maestros, tengan claridad respecto 
a para qué y cómo incidir en el logro de la autonomía pro-
fesional del personal educativo de su zona de influencia. 

Actualmente, en el Estado de Hidalgo, con la participación 
de los Centros de Maestros, se ofrecen diversas interven-
ciones formativas, las cuales, según las opiniones obteni-
da mediante entrevistas, los participantes manifiestan que:

P1 (Docente): “Los contenidos son interesantes, pero la 
manera en que se desarrollan no es la apropiada, las 
plataformas no responden… los asesores divagan, y lue-
go, ya uno solo tiene que hacer los productos y subir a 
plataforma”. 

P2 (Técnico docente): “Todo muy bonito, pero venimos (a 
las sesiones presénciales) desde Apan, Huehuetla, San 
Bartolo y Tenango. Para los de Tulancingo….. bueno, pero 
para los demás, es dinero y más tiempo de viaje que lo 
que estamos en la sesión”. 

P3 (ATP): “Falta mucha información, que se coordinen en-
tre los Centros de Maestros y los Departamentos. Cuando 
haya convocatorias, que publiquen la ficha informativa de 
los cursos, porque el título dice una cosa, y después… 
pues no es lo que se esperaba. Además, que haya lugar 
para todo, porque los cursos que me interesan, ya estaba 
agotado el cupo cuando traté de inscribirme”. 

P4 (Supervisor): “No, pues hay vengo, bien dispuesta, y 
para que nos hayamos pasado 3 horas platicando y me-
dio navegando en la plataforma, pues no. Mi tiempo no es 
para ésto”. 

P5: (Jefa de sector): “Todos estamos conscientes de la 
necesidad de actualizarnos, para tener claros los fines y 
metodologías, el problema son los horarios. Los maestros 
necesitan incentivos. Que los cursos sean dentro de un 
horario laboral. Para una educación como la de Finlandia, 
los maestros necesitan mejor trato y mejor sueldo. Y, en 
línea está bien, debemos desarrollar nuestras habilidades 
digitales, pero en las escuelas no hay conectividad, ese 
es otro problema)”. 

Lo anterior plantea a las y los asesores de los Centros de 
Maestros los retos de: 

	• Realizar un diagnóstico contextualizado y puntual de 
las necesidades formativas de las y los docentes, a 
partir de su realidad profesional, social, geográfica y 
económica, de tal manera que se pueda seleccionar 
una oferta formativa situada, pertinente y flexible en 
cuanto a contenidos y modalidades. 

	• Participar asertivamente para establecer mecanismos 
de vinculación, eficaces y eficientes entre las distintas 
instituciones, organismos y actores que concurren en 
la formación continua en la respectiva zona de influen-
cia, a fin de posibilitar el acceso a servicios de for-
mación docente de calidad, inclusiva y equitativa, que 
contribuyan a mejorar el quehacer docente. 

	• Establecer las condiciones y relaciones interinstitucio-
nales para que las y los docentes vivan procesos de 
profesionalización con inclusión, equidad y respeto 
irrestricto a su dignidad personal e institucional. 

	• Contribuir a lograr el vínculo entre el derecho a la edu-
cación de los aprendices y el derecho a la formación 
continua del personal educativo. 

	• Diversificar los mecanismos de formación para los do-
centes de los lugares más apartados y las condicio-
nes más complejas. 

Para enfrentar los retos aludidos, el personal de 
Formación Continua que desempeña sus funciones de 
asesoría y acompañamiento en los Centros de Maestros 
del Estado de Hidalgo, como fortalezas para avanzar en 
la comprensión y concreción del enfoque de formación 
docente situada, cuenta con capacidades para partici-
par en el diseño de programas de formación continua e 
intervenciones formativas pertinentes; pueden realizar 
tareas de diagnóstico, planeación, desarrollo, seguimien-
to y evaluación; son hábiles para desarrollar alternativas 
que permitan optimizar el uso de los recursos, acercando 
(de manera presencial o a distancia) la formación conti-
nua a las y los docentes desde los Centros de Maestros; 
diseñar materiales educativos y propiciar espacios de 
reflexión para la comprensión e implementación de los 
elementos del modelo educativo 2022; y también pueden 
promover espacios de intercambio de experiencias y la 
creación de redes de aprendizaje entre docentes. 

Por lo antes mencionado, en el estado de Hidalgo, for-
talecer la concreción del enfoque de formación situada 
requiere “una nueva mirada” para fortalecer de manera 
prioritaria el que los educadores: 

	• cuenten con condiciones factibles de formación, por 
ejemplo: tiempos, modalidades y lugares pertinentes 
(podemos observar conforme las listas de asistencia y 
evidencias gráficas, que, en la operación de la actual 
oferta Programa de Desarrollo Profesional Docente 
2024, la asistencia es menor a un 50% a causa de 
que, participar en las intervenciones formativas pre-
senciales implica trasladarse grandes distancias, 
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erogaciones económicas y disposición de tiempo a 
contraturno o sabatino). 

	• reciban el apoyo de las autoridades educativas para 
establecer redes de aprendizaje para el contraste, la 
resignificación y reconstrucción de la tarea docente 
de manera permanente y continúa aprovechando las 
sesiones de CTE en las que durante el presente Ciclo 
escolar será posible elegir la temática, de tal manera 
que sean procesos formativos en los que se construya 
una perspectiva compartida y se adquieran compro-
misos conjuntos. 

	• reciban apoyo de los equipos de formación continua 
en los que, como un elemento sustancial de pertenen-
cia, exista la disposición al análisis, reflexión y toma 
de decisiones que favorezcan la profesionalización de 
las y los maestros a partir de su contexto, experiencia 
y necesidades genuinas. 

	• puedan ser acompañados por los Centros de Maestros 
en los procesos de diagnóstico, desarrollo y retroali-
mentación de los procesos formativos. Lo anterior, re-
quiere mejorar la infraestructura y equipamiento de los 
Centros de Maestros. 

El análisis de los testimonios del grupo focal permitió 
identificar categorías clave vinculadas con la profesio-
nalización situada, tales como la pertinencia de la oferta 
formativa, las condiciones institucionales, la mediación 
pedagógica y la motivación docente. Los participantes 
destacaron la necesidad de cursos contextualizados, 
pertinentes y accesibles, así como de un acompañamien-
to cercano desde los Centros de Maestros; por ejemplo, 
una docente señaló que: “los contenidos son interesan-
tes, pero la manera en que se desarrollan no es la apro-
piada, las plataformas no responden” (P1).

Estos hallazgos reflejaron carencias en la gestión tecno-
lógica y en la articulación institucional, coincidiendo con 
lo planteado por Imbernón (1989), quien enfatizó que la 
formación continua debe partir de la realidad profesional 
del docente. Asimismo, las observaciones sobre la falta 
de conectividad y los horarios inadecuados evidencia-
ron inequidades estructurales, como también lo señala la 
Secretaría de Educación Pública (2021), al afirmar que la 
profesionalización situada requiere condiciones equitati-
vas y sostenibles.

La triangulación de los datos permitió establecer corres-
pondencias entre las categorías emergentes y los prin-
cipios de la Estrategia Nacional de Formación Continua 
2025 (México. Secretaría de Educación Pública, 2025a), 
particularmente en la necesidad de recuperar los sabe-
res locales y fortalecer el trabajo colaborativo. A partir de 
la información obtenida, en la Tabla 1, se puede obser-
var el resumen de las categorías emergentes del análisis 
cualitativo. 

Tabla 1. Categorías emergentes del grupo focal.

Categoría Descripción

Pertinencia for-
mativa

Adecuación de los cursos a las necesida-
des reales del magisterio.

Condiciones insti-
tucionales

Disponibilidad de infraestructura, conecti-
vidad y tiempos laborales.

Mediación peda-
gógica

Rol del asesor como acompañante reflexi-
vo en la práctica docente.

Motivación y re-
conocimiento

Valoración profesional y estímulos para la 
participación continua.

Los resultados discutidos revelaron que la profesionaliza-
ción situada en Hidalgo se consolidó como un proceso de 
resignificación permanente, en el que la práctica docente 
se transformó mediante la reflexión colectiva y el acom-
pañamiento profesional. Estos hallazgos coincidieron con 
los postulados de Smyth (1991), quien destacó que la re-
significación implica problematizar la práctica a partir del 
contexto, y con Imbernón (2007), al señalar que el desa-
rrollo profesional auténtico requiere reflexión y colabora-
ción. En consecuencia, se concluyó que los Centros de 
Maestros desempeñaron un papel estratégico en la cons-
trucción de comunidades de aprendizaje, favoreciendo la 
autonomía profesional y la equidad educativa.

Sugerencias para futuras líneas de investigación

Las evidencias y reflexiones derivadas del estudio per-
miten vislumbrar diversas líneas de investigación orienta-
das a fortalecer la comprensión, aplicación y evaluación 
del enfoque de formación continua situada en el contex-
to educativo mexicano, particularmente en el Estado de 
Hidalgo, futuras investigaciones podrían profundizar en el 
impacto de la formación situada sobre los resultados de 
aprendizaje y en el diseño de modelos híbridos de acom-
pañamiento que fortalezcan la innovación pedagógica en 
contextos rurales y urbanos diversos.

Se sugiere profundizar en los efectos del acompañamien-
to pedagógico situado sobre la transformación de la prác-
tica docente y el aprendizaje de los estudiantes. El texto 
analizado muestra que la resignificación de la práctica 
implica un proceso reflexivo de descripción, explicación, 
confrontación y reconstrucción (Smyth, 1991), el cual 
puede ser medido y descrito empíricamente a través de 
estudios longitudinales o de seguimiento de cohortes do-
centes. En este sentido, futuras investigaciones podrían 
explorar cómo la asesoría, tutoría y seguimiento en los 
Centros de Maestros impactan el desarrollo profesional 
y la autonomía docente en distintos niveles educativos.

Asimismo, se considera pertinente investigar las condi-
ciones institucionales y contextuales que posibilitan o li-
mitan la formación situada, tales como la infraestructura, 
la conectividad digital, los recursos financieros y el tiempo 
destinado a la actualización profesional. Los testimonios 
de los participantes reflejan problemáticas recurrentes 



190
Volumen 5 | Número 2 | abril-junio - 2026

vinculadas con la logística y el acceso a los cursos (“Los 
contenidos son interesantes, pero las plataformas no res-
ponden…”; P1), lo cual sugiere la necesidad de un abor-
daje más profundo sobre las brechas tecnológicas y geo-
gráficas que afectan la equidad en la formación docente 
(México. Secretaría de Educación Pública, 2021).

0tra línea de análisis prioritaria consiste en problematizar la 
relación entre la formación continua con enfoque situado y 
la implementación real del currículo vigente, cuya orienta-
ción humanista plantea desafíos concretos en términos de 
equidad e inclusión. Más allá de su formulación normativa, 
resulta necesario examinar de manera crítica cómo las ac-
ciones formativas dirigidas al personal docente logran —o 
no— articularse con los principios curriculares asociados a 
la diversidad cultural, lingüística y territorial, así como con 
la recuperación de los saberes construidos en los contex-
tos escolares y comunitarios. Este ejercicio analítico permi-
tiría identificar tensiones, vacíos y posibilidades de mejora 
entre la política formativa y las prácticas educativas coti-
dianas, aportando elementos para el diseño de propues-
tas formativas contextualizadas, pertinentes y con sentido 
social, acordes con las realidades del magisterio y de las 
comunidades a las que sirve.

De igual manera, sería valioso explorar las dinámicas de 
colaboración profesional en las comunidades de apren-
dizaje impulsadas desde los Centros de Maestros. La li-
teratura sobre desarrollo profesional docente, Imbernón 
(2007) destaca que la construcción colectiva de saberes 
es un componente clave para la profesionalización au-
téntica. En consecuencia, se recomienda indagar cómo 
dichas comunidades promueven procesos de reflexión, 
diálogo y resignificación profesional, y qué factores inci-
den en su sostenibilidad a largo plazo.

Por otro lado, resulta oportuno desarrollar estudios com-
parativos entre distintos contextos —rurales, urbanos e 
indígenas— que permitan identificar variaciones en la im-
plementación de la formación situada y su impacto en los 
resultados educativos. Estos análisis contribuirían a gene-
rar modelos diferenciados y flexibles que respondan a las 
necesidades de los diversos territorios, avanzando en la 
consolidación de una política formativa realmente inclusiva.

También, las futuras investigaciones podrían enfocarse 
en evaluar la eficacia de los modelos híbridos y digita-
les de formación continua, particularmente a partir de los 
aprendizajes derivados de la pandemia y de la expan-
sión de las plataformas virtuales. Se propone valorar el 
grado en que estos entornos tecnológicos favorecen la 
colaboración, la reflexión sobre la práctica y la accesibili-
dad para el personal docente en zonas de difícil acceso, 
atendiendo así al principio de equidad establecido en la 
Estrategia Nacional de Formación Continua 2025 (México. 
Secretaría de Educación Pública, 2025a).

En suma, los hallazgos sugieren la necesidad de conso-
lidar un corpus de investigaciones empíricas y teóricas 

que evalúen el impacto real del enfoque situado en la pro-
fesionalización docente, considerando sus dimensiones 
pedagógicas, institucionales, tecnológicas y ético-huma-
nistas. Este tipo de estudios permitirá fortalecer la toma 
de decisiones en materia de política educativa y garanti-
zar que la formación continua siga siendo un eje de mejo-
ra y equidad en el Sistema Educativo Nacional.

CONCLUSIONES

Ante los cambios políticos y sociales que vivimos, se 
hace necesaria una nueva mirada respecto a las accione 
de profesionalización del personal educativo, de tal ma-
nera que, mediante procesos de descripción, explicación 
y confrontación se resignifique el por qué y para qué de 
la formación continua, identificando los obstáculos que 
enfrentan y las condiciones necesarias para que, desde 
los Centros de Maestros, se pueda incidir en el logro de 
la autonomía profesional como un elemento sustancial 
para coadyuvar a la educación inclusiva, equitativa y de 
excelencia. 

Los esfuerzos en formación docente en las regiones del 
Estado de Hidalgo, deben alinearse con objetivos nacio-
nales a largo plazo, y también, responder a las necesi-
dades locales, respetando la diversidad cultural y social, 
dándole sentido claro e intencional a las diversas accio-
nes de profesionalización situada. 

Lograr una educación inclusiva, equitativa y de excelen-
cia, en cuyos procesos de desarrollo de los aprendizajes 
se logre el “respeto irrestricto de la dignidad de las perso-
nas, con un enfoque de derechos humanos y de igualdad 
sustantiva” (DOF. 2013, párrafo 2), requiere que el per-
sonal educativo participe en ofertas formativas situadas, 
que les permitan vincular las acciones de profesionaliza-
ción con la creación de entornos educativos pertinente 
para el logro de dicha tarea. 

En el Estado de Hidalgo, el personal de Formación 
Continua que desempeña acciones de acompañamien-
to, asesoría y tutoría desde los Centros de Maestros, es 
capaz de coadyuvar al logro de procesos de Formación 
Continua situada en armonía con los objetivos del SEN, 
requiriendo vinculación interinstitucional y mejorar de la 
infraestructura y equipamiento para seguir avanzando en 
los servicios de formación continua para coadyuvar a la 
excelencia educativa. 

La formación continua es clave para mejorar la calidad 
educativa y para garantizar el derecho a una educación 
de excelencia. Los esfuerzos en formación docente de-
ben alinearse con objetivos nacionales a mediano y largo 
plazo, y al mismo tiempo, responder a las necesidades 
locales, respetando la diversidad cultural y social de los 
diferentes contextos. 

Los Centro de Maestros del Estado de Hidalgo, contribu-
yen a la profesionalización situada del personal educativo 
mediante la generación de diagnósticos contextuales, la 
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facilitación de comunidades de aprendizaje reflexivas, el 
acompañamiento en el desarrollo y resignificación de la 
práctica docente, y la articulación normativa y técnica de 
esa formación con los marcos nacionales y estatales. Son 
espacios en los que se construyen colectivamente signifi-
cados y se reconfiguran prácticas mediante procesos de 
reflexión, confrontación y reconstrucción profesional; se 
brinda acompañamiento continuo (asesoría, tutoría y se-
guimiento) que permite traducir los aprendizajes formales 
a acciones pedagógicas concretas; se vincula esa forma-
ción con trayectorias reconocidas y con los principios de 
equidad, inclusión y excelencia, dotando de legitimidad 
y sentido a la autonomía profesional, y se retroalimenta la 
política formativa desde lo local de manera vinculada a 
los propósitos educativos de nivel nacional. 

Queda pendiente superar barreras logísticas (acceso, 
tiempo, plataformas), de coordinación interinstitucional y 
de infraestructura, para impulsar una transformación en la 
formación continua del personal educativo para coadyu-
var al logro de la excelencia educativa de todas y todos 
los aprendices. 
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RESUMEN

La inteligencia artificial (IA) está transformando los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje, y en el contexto de las 
Telesecundarias, donde persisten limitaciones de recursos, 
conectividad y tiempo, se presenta como una herramienta 
capaz de dinamizar las clases y captar el interés de los es-
tudiantes; este artículo expone los resultados de encuestas 
aplicadas a alumnos y docentes, analiza ventajas como el 
ahorro de tiempo, la personalización del aprendizaje y el 
acceso a recursos digitales, así como riesgos vinculados a 
la dependencia tecnológica, la pérdida de autonomía pe-
dagógica y la reproducción de sesgos algorítmicos, y pro-
pone estrategias concretas para fortalecer la motivación y 
participación juvenil; a partir de una revisión bibliográfica 
de fuentes académicas, institucionales y experiencias re-
cientes, se reflexiona sobre cómo los docentes incorporan 
la IA en la planificación, elaboración de materiales, eva-
luación y retroalimentación, concluyendo que su integra-
ción debe estar guiada por principios pedagógicos sóli-
dos, formación crítica y políticas públicas que garanticen 
equidad y derechos educativos, reconociendo al docente 
como mediador ético y creativo que asegura que la tec-
nología complemente y potencie la enseñanza hacia una 
educación más humana, inclusiva y transformadora. A par-
tir de una metodología documental, se revisaron artículos 
científicos, informes internacionales y estudios de caso na-
cionales e internacionales con el objetivo de identificar los 
principales retos, oportunidades y lineamientos para una 
integración ética y pedagógica de la IA en la educación.

Palabras clave: 

Inteligencia artificial, educación tecnológica, actualización 
docente, tecnología educativa.

ABSTRACT

Artificial intelligence (AI) is transforming teaching and 
learning processes, and in the context of Telesecundarias 
(distance learning secondary schools), where limitations of 
resources, connectivity, and time persist, it is presented as 
a tool capable of energizing classes and capturing the in-
terest of students; this article presents the results of surveys 
applied to students and teachers, analyzes advantages 
such as time savings, personalization of learning, and ac-
cess to digital resources, as well as risks linked to technolo-
gical dependence, the loss of pedagogical autonomy, and 
the reproduction of algorithmic biases, and proposes con-
crete strategies to strengthen motivation and youth partici-
pation; Based on a literature review of academic and insti-
tutional sources and recent experiences, this paper reflects 
on how teachers incorporate AI into planning, materials 
development, evaluation, and feedback. It concludes that 
its integration must be guided by sound pedagogical prin-
ciples, critical training, and public policies that guarantee 
equity and educational rights, recognizing the teacher as 
an ethical and creative mediator who ensures that techno-
logy complements and enhances teaching towards a more 
humane, inclusive, and transformative education. Using a 
documentary methodology, scientific articles, international 
reports, and national and international case studies were 
reviewed with the aim of identifying the main challenges, 
opportunities, and guidelines for an ethical and pedagogi-
cal integration of AI in education.

Keywords: 

Artificial intelligence, technological education, teacher trai-
ning, educational technology.
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INTRODUCCIÓN

En los últimos años, la Inteligencia Artificial (IA) ha deja-
do de ser un concepto futurista para convertirse en una 
realidad que avanza a pasos agigantados. Aunque sus 
orígenes se remontan a varias décadas atrás, en los úl-
timos cinco años su desarrollo y aplicación han crecido 
de manera exponencial, tanto en la investigación como 
en la práctica. Este crecimiento ha sido impulsado por 
el avance de las tecnologías digitales, la disponibili-
dad de grandes volúmenes de datos y el desarrollo de 
algoritmos cada vez más sofisticados que permiten au-
tomatizar procesos, analizar información compleja y ge-
nerar nuevas formas de conocimiento (Organización de 
Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y 
la Cultura, 2024).

En este sentido, las tecnologías disruptivas vinculadas a 
la IA están transformando múltiples ámbitos de la socie-
dad, entre ellos la educación, al ofrecer herramientas que 
facilitan nuevas estrategias de enseñanza, aprendizaje 
personalizado y acceso ampliado a recursos educativos 
digitales (Baute-Rosales et al., 2026). Estas transforma-
ciones permiten replantear los modelos educativos tradi-
cionales y promover entornos de aprendizaje más diná-
micos, interactivos y adaptados a las necesidades de los 
estudiantes.

Una revisión sistemática realizada por Bolaño & Duarte 
(2024) muestra que las publicaciones científicas sobre 
IA en educación pasaron de apenas un artículo anual en 
2010 a 69 en 2023. Este aumento refleja el interés cre-
ciente de la comunidad académica, especialmente en 
países como Estados Unidos y China, que lideran los 
avances en esta área. Además, diversos estudios seña-
lan que el desarrollo del aprendizaje automático, una de 
las ramas más relevantes de la IA, ha permitido el diseño 
de sistemas capaces de analizar grandes cantidades de 
datos educativos y generar recomendaciones personali-
zadas para mejorar los procesos de enseñanza y apren-
dizaje (Jandette-Castillo & Ruiz-Maturano, 2024). Estas 
aplicaciones se apoyan en el uso de Tecnologías de la 
Información y las Comunicaciones (TIC), que facilitan la 
integración de plataformas digitales inteligentes en los 
entornos educativos.

Asimismo, el crecimiento del uso de la IA en la investi-
gación científica ha generado debates importantes sobre 
los aspectos éticos y de responsabilidad asociados a su 
implementación. Sattari-Ardabili & De Hoyos-Guevara 
(2026) señalan que, si bien la inteligencia artificial ofrece 
enormes oportunidades para el avance del conocimiento, 
también plantea desafíos relacionados con la transparen-
cia de los algoritmos, el uso responsable de los datos y 
la necesidad de garantizar que estas tecnologías se uti-
licen de manera ética y en beneficio de la sociedad. En 
el ámbito educativo, estos debates son especialmente 
relevantes, ya que el uso de sistemas inteligentes debe 
orientarse a fortalecer los procesos formativos, promover 

la equidad y apoyar el desarrollo del pensamiento crítico 
en los estudiantes.

La incorporación de la IA en los procesos educativos en-
frenta obstáculos importantes: muchas instituciones ca-
recen de políticas claras sobre su uso, existe una brecha 
considerable en la formación docente y, en ocasiones, 
la implementación se realiza de manera aislada, sin un 
análisis crítico ni un enfoque interdisciplinario. Esto pue-
de derivar en prácticas poco efectivas, desinformadas o 
incluso éticamente cuestionables. De ahí surge la necesi-
dad urgente de diseñar lineamientos, modelos de forma-
ción y propuestas institucionales que orienten su integra-
ción responsable en distintos niveles educativos.

La Inteligencia Artificial, definida por Baker y Smith (2019) 
como “computadoras que realizan tareas cognitivas ge-
neralmente asociadas con la mente humana, como el 
aprendizaje y la resolución de problemas”, no se limita 
a una sola tecnología. Más bien, engloba un conjun-
to amplio de metodologías y herramientas: aprendizaje 
automático, procesamiento del lenguaje natural, mine-
ría de datos, redes neuronales y algoritmos, entre otros 
(Zawacki-Richter et al., 2019). Dentro de este universo, la 
IA generativa ocupa un lugar especial. Según Yusuf et al. 
(2024), se trata de técnicas avanzadas basadas en redes 
neuronales profundas, capaces de producir contenido 
original y coherente en diversos formatos: texto, imáge-
nes, audio o video, emulando las capacidades creativas 
del pensamiento humano.

El interés en la IA aplicada a la educación, como señala 
Álvarez-Sepúlveda (2023), se debe a su potencial para 
enriquecer la experiencia de aprendizaje mediante algo-
ritmos y técnicas de procesamiento de datos que permi-
ten personalizar y optimizar los procesos pedagógicos. 
Sin embargo, este potencial solo puede aprovecharse 
plenamente si se acompaña de una reflexión ética y pe-
dagógica que garantice su uso responsable.

En la actualidad, la inteligencia artificial (IA) se ha conver-
tido en una herramienta transformadora en múltiples ám-
bitos, y la educación no es la excepción. Desde sistemas 
de tutoría inteligente hasta plataformas de aprendizaje 
adaptativo, la IA promete personalizar la enseñanza, op-
timizar el tiempo de los docentes y mejorar los resultados 
de aprendizaje. Sin embargo, su implementación en con-
textos educativos vulnerables, como las Telesecundarias, 
plantea interrogantes fundamentales sobre equidad, ac-
ceso, formación docente y ética pedagógica.

Las Telesecundarias, creadas para atender zonas rura-
les y marginadas, enfrentan desafíos estructurales como 
la escasez de recursos tecnológicos, la limitada conec-
tividad y la sobrecarga laboral del profesorado. En este 
escenario, el uso de herramientas de IA (como asisten-
tes virtuales, generadores de contenido y plataformas de 
evaluación automatizada) puede representar tanto una 
oportunidad como un riesgo. Analizando dos aspectos, 
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en primera, ofrecen apoyo en la planificación didáctica, la 
retroalimentación personalizada y la gestión administrati-
va; en segundo término, pueden fomentar la dependencia 
tecnológica, la deshumanización del proceso educativo y 
la reproducción de sesgos algorítmicos si no se utilizan 
con criterio pedagógico.

Este artículo explora el uso de inteligencia artificial por 
docentes de Telesecundaria, analizando sus beneficios, 
limitaciones y el papel crucial del educador como media-
dor crítico entre la tecnología y el aprendizaje significati-
vo. A través de una revisión bibliográfica y el análisis de 
experiencias recientes, se busca aportar reflexión profun-
da sobre cómo integrar la IA en la educación sin perder 
de vista el sentido humano, ético y social de enseñar.

Este artículo tiene como propósito analizar los retos, opor-
tunidades y experiencias actuales en torno a la integración 
de la inteligencia artificial en la enseñanza y el aprendiza-
je. La intención es proponer formas de uso ético, pedagó-
gico y contextualizado, apoyadas en evidencia científica 
y en casos tanto nacionales como internacionales.

MÉTODOS Y MATERIALES

El presente estudio se desarrolló bajo un enfoque prin-
cipalmente cualitativo con apoyo de algunos elementos 
cuantitativos, utilizando como base un diseño documental 
y descriptivo. La finalidad fue revisar, analizar e interpre-
tar estudios recientes relacionados con la incorporación 
de la inteligencia artificial (IA) en el ámbito educativo, con 
especial atención a su aplicación en el contexto de las 
telesecundarias. Este proceso implicó la búsqueda, recu-
peración y análisis crítico de información secundaria pro-
veniente de diversas fuentes académicas, con el objetivo 
de comprender los avances, tendencias y desafíos aso-
ciados al uso de estas tecnologías en la educación (Arias, 
2012). A partir de este diseño metodológico fue posible 
identificar y organizar los principales aportes teóricos y 
empíricos sobre el uso de la IA como herramienta de apo-
yo en los procesos de enseñanza y aprendizaje, particu-
larmente en contextos rurales y comunitarios, donde las 
telesecundarias desempeñan un papel fundamental para 
garantizar el acceso a la educación y reducir las brechas 
educativas existentes.

En este sentido, se llevó a cabo una revisión narrativa de 
la literatura centrada en investigaciones relacionadas con 
la inteligencia artificial y su impacto en los procesos edu-
cativos. Para ello se consultaron diversas bases de datos 
académicas como Scopus, Redalyc y SciELO, además 
de repositorios digitales de universidades nacionales e 
internacionales. Este proceso permitió recopilar infor-
mación actualizada y contextualizarla en el marco de la 
educación telesecundaria, proporcionando una perspec-
tiva integral que va más allá de la simple descripción de 
resultados y que permite comprender de manera más 
profunda las transformaciones educativas derivadas de 
la incorporación de tecnologías emergentes. Las fuentes 

analizadas corresponden principalmente a publicaciones 
comprendidas entre los años 2012 y 2024, con especial 
énfasis en artículos científicos indexados en revistas aca-
démicas de reconocido impacto, lo que permitió garanti-
zar la pertinencia, actualidad y calidad de la información 
utilizada en el estudio. A partir de esta revisión se identifi-
caron tendencias, enfoques teóricos y experiencias edu-
cativas que contribuyen a comprender cómo la inteligen-
cia artificial está siendo integrada en distintos niveles del 
sistema educativo.

Asimismo, el proceso metodológico incluyó la identifi-
cación, selección y sistematización de evidencias rele-
vantes con el propósito de reflexionar críticamente so-
bre los beneficios, retos y oportunidades que ofrece la 
inteligencia artificial en los procesos educativos dentro 
de las telesecundarias. El estudio adoptó un diseño no 
experimental de tipo descriptivo orientado a analizar las 
percepciones y experiencias de docentes y estudiantes 
respecto al uso de herramientas basadas en inteligencia 
artificial en el ámbito educativo. La muestra estuvo con-
formada por 100 estudiantes y 30 docentes selecciona-
dos de manera aleatoria. Los participantes pertenecen 
a la Telesecundaria 24 ubicada en Atengo, Hidalgo, así 
como a otras instituciones educativas de la región, espe-
cíficamente en los municipios de Tula de Allende, Teltipán 
de Juárez, Tenango de Doria y Tlahuelilpan, todos dentro 
del estado de Hidalgo, México. Esta diversidad de con-
textos permitió obtener una visión más amplia sobre las 
experiencias y percepciones relacionadas con el uso de 
tecnologías digitales en entornos educativos con caracte-
rísticas sociales y culturales diversas.

Para la obtención de la información se utilizaron distintos 
instrumentos de recolección de datos. En primer lugar, 
se aplicó un cuestionario digital orientado a identificar el 
nivel de uso de herramientas de inteligencia artificial en 
el aula, así como los beneficios, limitaciones y posibles 
consecuencias de su implementación en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. Además, se empleó una es-
cala de motivación académica adaptada del instrumen-
to desarrollado por De León-Ricardi et al. (2023), con el 
objetivo de evaluar aspectos relacionados con el interés, 
la autonomía y la participación de los estudiantes en en-
tornos educativos apoyados por tecnología. De manera 
complementaria, se realizaron entrevistas semiestructura-
das dirigidas a docentes y estudiantes, las cuales permi-
tieron explorar con mayor profundidad sus percepciones 
sobre la utilidad de la inteligencia artificial, su impacto en 
la autonomía del aprendizaje y su influencia en la partici-
pación educativa.

Finalmente, desde una perspectiva metodológica inter-
pretativa, el análisis del estudio se centró en comprender 
cómo la inteligencia artificial está influyendo en los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje dentro del contexto 
de las telesecundarias. Para ello se integró la revisión de 
literatura académica con la información obtenida a través 
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de los instrumentos aplicados, permitiendo contrastar los 
aportes teóricos con las experiencias reales de docentes 
y estudiantes. Este enfoque permitió reflexionar de mane-
ra crítica sobre los desafíos, oportunidades y transforma-
ciones educativas que surgen al incorporar tecnologías 
de inteligencia artificial en contextos educativos rurales y 
semiurbanos, donde las telesecundarias cumplen un pa-
pel clave en la formación académica y en la ampliación 
de oportunidades educativas para las comunidades.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

En el estudio se preguntó a 100 alumnos de telesecunda-
ria si usan herramientas con IA en su vida diaria (Tabla 1). 
Los resultados fueron:

Tabla 1. Frecuencia de uso de herramientas de inteligen-
cia artificial en estudiantes de telesecundaria.

Frecuencia de uso Número de estudiantes

Siempre 6

Seguido 6

En ocasiones 34

Muy poco 24

Nunca 12

Más del 60% de los estudiantes usan IA al menos oca-
sionalmente, tanto para tareas escolares como para ac-
tividades cotidianas. Esto nos indica que los jóvenes ya 
están familiarizados con estas herramientas, aunque no 
siempre las usan con fines educativos.

También se encuestó a 30 docentes. Las respuestas 
fueron:

	• 54% están comprometidos con actualizarse y apren-
der a usar la IA.

	• 30% prefieren no complicarse y seguir con métodos 
tradicionales.

	• 16% no rechazan la IA, pero creen que puede hacer 
“flojos” a los alumnos si no se usa con cuidado.

La inteligencia artificial está llegando poco a poco a nues-
tras aulas, y aunque al principio puede sonar como algo 
lejano o complicado, lo cierto es que ya hay muchos do-
centes que la están usando para facilitar su trabajo. Una 
de las cosas más valiosas que ofrece es la posibilidad de 
atender mejor la diversidad de nuestros grupos. Sabemos 
que cada alumno aprende a su ritmo, tiene intereses dis-
tintos y enfrenta retos únicos. Con algunas herramientas 
de IA, podemos adaptar actividades, ofrecer explicacio-
nes más claras y dar seguimiento más personalizado, sin 
que eso nos consuma todo el tiempo.

También nos ayuda a liberar carga en tareas repetitivas, 
como corregir ejercicios o armar materiales. Eso nos da 
más espacio para enfocarnos en lo que realmente im-
porta: acompañar a nuestros estudiantes, escucharlos, 
motivarlos. Muchas de estas plataformas logran captar 

su atención porque les ofrecen actividades más dinámi-
cas, con retroalimentación inmediata y formatos que les 
resultan familiares. Y lo mejor es que podemos ver cómo 
van avanzando, quién necesita apoyo y en qué momento 
intervenir.

Claro que no todo es color de rosa. Hay que tener cui-
dado. No todos los chicos tienen acceso a internet o a 
un dispositivo, y eso puede generar desigualdad si no 
lo tomamos en cuenta. También es importante que no se 
vuelvan dependientes de la tecnología. La IA puede ayu-
dar, pero no puede pensar por ellos. Algunos contenidos 
pueden tener errores o estar sesgados, así que como do-
centes, tenemos que revisar, adaptar y decidir qué sí y 
qué no usar. Y por supuesto, cuidar la privacidad de los 
datos es clave, sobre todo cuando usamos plataformas 
externas.

Lo más importante es recordar que la relación humana 
entre maestro y alumno no se reemplaza con ninguna tec-
nología. La IA puede ser una herramienta útil, pero nunca 
va a sustituir el cariño, la empatía, la mirada que reconoce 
al estudiante más allá de sus calificaciones. Por eso, lo 
ideal es usarla como apoyo, como complemento, siempre 
con criterio pedagógico y sentido común.

Entre las herramientas que podemos explorar están 
ChatGPT, que nos ayuda a redactar textos, resolver du-
das o generar ideas; Khan Academy con IA, que ofrece 
ejercicios adaptados en matemáticas y ciencias; Duolingo 
Max, para aprender idiomas con retroalimentación inteli-
gente; SlidesAI.io, que convierte texto en presentaciones; 
Socrative y Quizizz, para hacer evaluaciones interactivas; 
y Gemini Aprendizaje Guiado, que explica paso a paso 
temas complejos. Incluso ya hay Telesecundarias donde 
se usan bots de IA para enriquecer proyectos escolares. 
Lo importante es animarnos a probar, compartir lo que 
funciona y seguir aprendiendo juntos.

Los resultados muestran que nuestros alumnos están más 
abiertos al uso de IA que muchos de nosotros como do-
centes. Esto no significa que debamos cambiar todo de 
golpe, pero sí que podemos empezar a explorar estas he-
rramientas poco a poco, con una actitud crítica y abierta.

La IA puede ser una aliada si la usamos con sentido pe-
dagógico. No se trata de dejar que la tecnología enseñe 
sola, sino de aprovecharla para enriquecer nuestras cla-
ses, motivar a los estudiantes y facilitar nuestro trabajo.

La incorporación de la inteligencia artificial en la educa-
ción representa una revolución silenciosa que está rede-
finiendo las prácticas docentes, los entornos de aprendi-
zaje y las expectativas del sistema educativo. En el caso 
de las Telesecundarias, donde las condiciones materiales 
y sociales son complejas, el uso de bots y otras herra-
mientas de IA puede ser un aliado poderoso para mejorar 
la calidad educativa, siempre que se utilice con concien-
cia crítica y formación adecuada.
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Los docentes no debemos ser vistos como simples ope-
radores de tecnología, sino como agentes reflexivos ca-
paces de decidir cuándo, cómo y por qué integrar la IA 
en nuestras prácticas pedagógicas. La inteligencia artifi-
cial no viene a tomar el lugar de la inteligencia humana, 
sino que la complementa. Por ello, es fundamental pro-
mover políticas públicas que garanticen la capacitación 
docente, el acceso equitativo a recursos tecnológicos y la 
evaluación ética de las herramientas digitales.

En última instancia, el verdadero potencial de la IA en la 
educación no reside en sus algoritmos, sino en la capa-
cidad de los educadores para utilizarla como medio para 
fortalecer el pensamiento crítico, la creatividad y la inclu-
sión. La tecnología debe estar al servicio de la pedago-
gía, y no al revés. Solo así podremos construir una educa-
ción del siglo XXI que sea verdaderamente humana, justa 
y transformadora.

CONCLUSIONES

El análisis realizado evidencia que la incorporación de 
la inteligencia artificial en la educación, y en particular 
en las telesecundarias, representa tanto una oportunidad 
como un desafío. finalmente, estas herramientas permiten 
automatizar tareas administrativas y de evaluación, libe-
rando tiempo para que los docentes se concentren en la 
enseñanza y en la interacción con sus estudiantes. Sin 
embargo, también se observa que muchos maestros aún 
no han integrado la IA en su práctica, ya sea por desco-
nocimiento, falta de capacitación o resistencia al cambio.

Es necesario reconocer que la tecnología, por sí sola, no 
garantiza avances claros en el aprendizaje. El papel del 
docente sigue siendo fundamental para orientar, selec-
cionar y aplicar las herramientas de manera adecuada, 
considerando las características de cada grupo y los ob-
jetivos pedagógicos. En este sentido, la IA debe enten-
derse como un recurso complementario que potencia la 
labor educativa, no como un sustituto de la enseñanza 
humana.

Asimismo, se identifican brechas importantes en la for-
mación docente respecto al uso de estas tecnologías. 
Para cerrar estas diferencias, se requiere impulsar pro-
gramas de capacitación continua que permitan a los 
maestros familiarizarse con los algoritmos, comprender 
cómo funcionan y aprender a utilizarlos de manera ética 
y pedagógica.

Para culminar, se propone fomentar un equilibrio entre 
el uso de la IA y la enseñanza guiada por el docente, 
promoviendo espacios de reflexión y pensamiento crítico 
en los estudiantes. La integración responsable de estas 
herramientas puede abrir nuevas posibilidades de apren-
dizaje, siempre que se acompañe de políticas claras, for-
mación adecuada y una visión pedagógica que coloque 
al alumno en el centro del proceso educativo.
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RESUMEN

La educación enfrenta retos para generar aprendizajes 
significativos, en gran parte debido a los métodos tradicio-
nales. La gamificación, y herramientas como Kahoot, emer-
gen como estrategias innovadoras, promoviendo entornos 
dinámicos y centrados en el estudiante. El objetivo del es-
tudio fue analizar la incidencia de Kahoot como estrategia 
didáctica en el fortalecimiento de la comprensión lectora 
de estudiantes de séptimo grado de la Unidad Educativa 
Carlos Julio Arosemena Tola. Se utilizó un enfoque mixto 
con un diseño cuasi- experimental de pretest y postest sin 
grupo de control con una muestra de 35 estudiantes. La 
intervención se realizó en cuatro etapas: diagnóstico, in-
tervención didáctica mediante tres sesiones gamificadas 
con Kahoot, evaluación final y análisis de resultados. Los 
instrumentos fueron; una prueba objetiva (papel), reportes 
automáticos de Kahoot, entrevistas semiestructuradas y 
una guía de observación. Los resultados evidenciaron una 
mejora significativa en los niveles de comprensión literal e 
inferencial, así como una reducción del tiempo empleado. 
No se observaron diferencias relevantes según variables 
sociodemográficas, lo que demuestra la efectividad ge-
neral de la estrategia. Se concluye que la implementación 
de Kahoot favorece la motivación, la participación activa y 
el aprendizaje significativo, consolidándose como una he-
rramienta didáctica eficaz para fortalecer la comprensión 
lectora en la educación básica.

Palabras clave:

Propuesta pedagógica, Kahoot, estrategia didáctica, com-
prensión lectora.

ABSTRACT

Education faces challenges in fostering meaningful learning, 
largely due to the predominance of traditional teaching me-
thods. In response, gamification and tools such as Kahoot 
have emerged as innovative strategies that promote dyna-
mic, student-centred learning environments. The aim of this 
study was to analyse the impact of Kahoot as a teaching 
strategy on strengthening the reading comprehension of 
seventh-grade students at the Carlos Julio Arosemena Tola 
Educational Unit. A mixed-methods approach was emplo-
yed, using a quasi- experimental pre-test and post-test de-
sign without a control group, with a sample of 35 students. 
The intervention was conducted in four stages: initial diag-
nosis, didactic intervention through three gamified sessions 
using Kahoot, final assessment, and analysis of results. The 
instruments used included an objective paper-based test, 
automatic reports generated by Kahoot, semi- structured 
interviews, and an observation guide. The results showed 
a significant improvement in literal and inferential compre-
hension levels, as well as a reduction in the time taken to 
complete the tasks. No relevant differences were observed 
according to sociodemographic variables, demonstrating 
the overall effectiveness of the strategy. It is concluded that 
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the implementation of Kahoot enhances motivation, active 
participation, and meaningful learning, establishing it as an 
effective teaching tool for strengthening reading compre-
hension in basic education.

Keywords: 

Pedagogical proposal, Kahoot, Didactic strategy, reading 
comprehension.

INTRODUCCIÓN

La educación actual se enfrenta al reto de fomentar 
aprendizajes relevantes en entornos donde persisten las 
estrategias tradicionales que restringen la participación 
activa del alumnado. La comprensión lectora es una de 
las capacidades que se ven más afectadas por este mo-
delo. Se la considera fundamental para el desarrollo per-
sonal, académico y cognitivo, dado que no solo supone 
decodificar textos, sino también la habilidad de examinar, 
deducir y reflexionar críticamente acerca de la informa-
ción. Sin embargo, varias investigaciones en América 
Latina han demostrado que una cantidad significativa de 
alumnos de educación básica muestra deficiencia en la 
comprensión lectora, debido sobre todo a la limitada im-
plementación de tácticas didácticas motivadoras e inno-
vadoras (Neira et al., 2025; Torres et al., 2022).

En el caso ecuatoriano, las evaluaciones del INEVAL 
(2023) exponen que 7 de cada 10 estudiantes de sép-
timo grado no alcanza el nivel mínimo de competencia 
en Lengua y Literatura, lo cual puede entenderse que 
presentan dificultades para identificar ideas principales, 
establecer relaciones inferenciales y evaluar información 
para emitir un valor crítico al respecto. Esta problemática 
tiene un impacto directo en áreas como Estudios Sociales 
y Ciencias Naturales, donde la interpretación de informa-
ción textual constituye un requisito para el desarrollo de 
aprendizajes significativos. Según el INEVAL (2023), la 
comprensión lectora actúa como un predictor clave del 
rendimiento general, ya que los estudiantes con bajos ni-
veles presentan mayores dificultades para resolver tareas 
que requieren análisis, integración de información o reso-
lución autónoma de actividades.

En el marco legal, la Ley Orgánica de Educación 
Intercultural (Ecuador. Asamblea Nacional, 2011), así 
como las disposiciones ministeriales enfatizan la ne-
cesidad de fortalecer la comprensión lectora mediante 
metodologías activas y recursos digitales que promue-
van el pensamiento crítico y la autonomía (Ministerio de 
Educación del Ecuador, 2024). Sin embargo, existen bre-
chas entre el marco normativo y su aplicación en el aula, 
lo cual evidencia la necesidad de implementar propues-
tas pedagógicas contextualizadas que fortalezcan la mo-
tivación, la participación y el desarrollo de habilidades 
lectoras a través de estrategias didácticas más dinámi-
cas, como la gamificación (Ministerio de Educación del 
Ecuador, 2024).

Ante esto, la gamificación se presenta como un método 
alternativo de gran potencial para cambiar las prácticas 
pedagógicas frente a este problema (Deterding, 2011). 
Herramientas digitales como Kahoot fomentan ambientes 
de aprendizaje dinámicos, lúdicos e interactivos que in-
centivan la participación de los alumnos y brindan una 
respuesta inmediata (Silva Alvarado & Herrera Navas, 
2022). La gamificación, al convertir el aprendizaje en una 
vivencia significativa y entretenida, mejora la dedicación 
del alumno y su rendimiento académico, como han mos-
trado múltiples investigaciones (Almazán et al., 2024). 
En este contexto, Kahoot se establece como un recurso 
pedagógico novedoso que combina aspectos de com-
petencia, juego y evaluación formativa, creando así un 
entorno de aprendizaje colaborativo y participativo.

Investigaciones recientes muestran que el uso de Kahoot 
en el salón de clases favorece el desarrollo de la ca-
pacidad para entender lo que se lee, ya que fomenta 
una participación activa con el texto y permite obtener 
una retroalimentación inmediata acerca del proceso de 
aprendizaje. Según Hasanah et al. (2023), los alumnos 
que emplearon Kahoot tuvieron un progreso notable en 
su comprensión lectora, en comparación con aquellos 
que usaron métodos tradicionales; por otro lado, eviden-
ciaron un incremento en el compromiso conductual y la 
inclinación hacia las actividades de lectura en contextos 
gamificados. 

Además, según Marsa et al. (2021), emplear Kahoot esti-
mula la motivación extrínseca e intrínseca, lo que fomenta 
un aprendizaje más autónomo y agradable. Este compo-
nente afectivo es crucial, porque la motivación está direc-
tamente vinculada con el grado de participación cogniti-
va que los alumnos demuestran a lo largo de las tareas 
lectoras. En la misma línea, el estudio de Aibar-Almazán 
et al. (2024); y Baute-Rosales et al. (2026) corrobora que 
la utilización de plataformas gamificadas como Kahoot 
produce un incremento en el compromiso emocional y en 
la predisposición hacia el aprendizaje activo.

A pesar de la evidencia acerca de las ventajas de la ga-
mificación, su uso en instituciones públicas ecuatoria-
nas continúa siendo escaso, aunque la Ley Orgánica de 
Educación Intercultural (Ecuador. Asamblea Nacional, 
2011) y las políticas educativas actuales (Ministerio de 
Educación del Ecuador, 2025) fomentan que se incorpo-
ren tecnologías digitales en los procesos educativos. Esta 
brecha muestra la importancia de desarrollar propuestas 
pedagógicas adaptadas al contexto que mejoren las ha-
bilidades lectoras a través de recursos tecnológicos que 
sean accesibles y atractivos.

Los resultados de las evaluaciones diagnósticas en la 
Unidad Educativa Carlos Julio Arosemena Tola y según 
los docentes, los alumnos de séptimo grado tienen un 
bajo desempeño en comprensión lectora, lo cual impacta 
negativamente su rendimiento académico en otras asig-
naturas como Estudios Sociales y Ciencias Naturales, 
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donde la comprensión lectora es transversal. Este bajo 
dominio restringe su capacidad para aprender por sí 
mismos, pues requieren constantes explicaciones adicio-
nales, presentan inseguridad al realizar actividades de 
lectura y muestran poca disposición para desarrollar ta-
reas interpretativas por cuenta propia. Coincidiendo con 
estudios nacionales, las dificultades lectoras afectan la 
vida escolar diaria, reduciendo la participación en cla-
ses, afectando la autoconfianza y la motivación hacia el 
aprendizaje (Nugra, 2022; Torres et al., 2022). Esta situa-
ción demuestra que es necesario implementar técnicas 
pedagógicas que fortalezcan el crecimiento de compe-
tencias cognitivas avanzadas, la participación activa y la 
motivación.

Por lo tanto, el objetivo del presente estudio es analizar 
la incidencia de Kahoot como estrategia didáctica en la 
comprensión lectora de los alumnos de séptimo grado de 
la Unidad Educativa Carlos Julio Arosemena Tola. Para 
ello, se propone: diagnosticar el aprendizaje de la lec-
tura comprensiva en los estudiantes de séptimo grado; 
diseñar una estrategia didáctica que utilice Kahoot como 
herramienta tecnológica para el desarrollo de la com-
prensión lectora; validar la propuesta diseñada mediante 
criterios de expertos en desarrollo lector; e implementar 
la estrategia con los discentes de séptimo grado de la 
mencionada institución. 

MATERIALES Y MÉTODOS 

En esta investigación se utilizó un enfoque mixto, el cual 
integra métodos cualitativos y cuantitativos. El enfoque 
cualitativo se orienta a la comprensión e interpretación de 
los fenómenos desde la perspectiva de los participantes, 
permitiendo analizar significados, percepciones y expe-
riencias en su contexto natural (Hernández-Sampieri & 
Mendoza-Torres, 2018). Por su parte, el enfoque cuantita-
tivo se basa en la medición objetiva de variables mediante 
el uso de datos numéricos y el análisis estadístico, con el 
propósito de identificar patrones, relaciones o tendencias 
entre las variables de estudio (Bagur, 2021). Esta pers-
pectiva fue apropiada porque posibilitó una comprensión 
más amplia integrando la evaluación del avance en la 
comprensión lectora con el estudio de las vivencias de 
los alumnos y de la profesora durante la implementación 
de la estrategia didáctica basada en Kahoot. Además, se 
utilizó un razonamiento inductivo (Hernández et al., 2018), 
tomando como punto de partida los datos recabados en 
la práctica pedagógica para hacer inferencias acerca del 
efecto de la gamificación en la comprensión lectora.

Se emplearon métodos teóricos, empíricos y estadísticos 
para sustentar el proceso. Entre los teóricos se utilizaron 
el análisis–síntesis y la inducción para interpretar la litera-
tura y definir las categorías de evaluación. Los métodos 
empíricos incluyeron una prueba objetiva de compren-
sión lectora, la observación sistemática del alumnado y 
una entrevista semiestructurada a la docente.

El estudio, de tipo aplicado, tuvo un alcance descriptivo y 
explicativo. Su propósito fue caracterizar la situación inicial 
de la comprensión lectora, desarrollar una estrategia peda-
gógica que pueda ser reproducida y examinar el impacto 
de la intervención didáctica. Dado que en contextos edu-
cativos reales la aleatorización no es factible, se empleó 
un diseño cuasi- experimental que incluyó un pretest y un 
postest sin grupo de control. Este enfoque es considerado 
apropiado porque permite evaluar la efectividad de la in-
tervención en el mismo grupo de estudiantes, minimizando 
la influencia de variables externas y facilitando la observa-
ción de cambios en la comprensión lectora de manera di-
recta. Con respecto a su temporalidad, se utilizó una visión 
transversal para las mediciones inicial y final, y longitudinal 
para monitorizar el avance durante las sesiones.

La población de estudio estuvo conformada por 35 estu-
diantes de séptimo grado de la Unidad Educativa Carlos 
Julio Arosemena Tola, con edades entre 11 y 12 años. La 
muestra fue no probabilística e intencional, al incluir a la 
totalidad del grupo, dado que la intervención pedagógica 
se aplicó a todo el curso. Debido a las circunstancias del 
contexto educativo, no se pudo formar un grupo de con-
trol, porque la docente tutora estaba encargada de todo el 
curso y no había otro paralelo que tuviera rasgos semejan-
tes. La división del grupo podría haber creado problemas 
de logística y posibles percepciones de inequidad entre 
los alumnos. Por lo tanto, se decidió utilizar un diseño cua-
si-experimental de pretest-postest con una sola muestra, 
enfocado en medir las variaciones en la comprensión lec-
tora antes y después de implementar la táctica pedagó-
gica Kahoot. Aunque la ausencia de un grupo de control 
representa una limitación para la validez interna, se procu-
ró reducir posibles sesgos mediante la aplicación de los 
mismos instrumentos en ambas mediciones y la estandari-
zación de las condiciones del proceso.

El proceso se llevó a cabo durante un mes e incluyó cua-
tro fases. En la primera, se utilizó una prueba diagnóstica 
de comprensión lectora en papel con el objetivo de de-
terminar un punto de referencia entre la forma digital y la 
tradicional. La intervención didáctica fue la segunda fase, 
que incluyó tres sesiones con Kahoot. En cada sesión se 
trabajó un texto breve y un cuestionario de 6 ítems: 2 de 
comprensión literal, 2 inferencial y 2 crítico–valorativa. Los 
ítems se configuraron en formato de opción múltiple sin 
límite de tiempo específico, priorizando la comprensión 
sobre la rapidez. Los textos se seleccionaron por perti-
nencia con Lengua y Literatura (séptimo grado), exten-
sión breve y posibilidad de generar inferencias y juicios.

Asimismo, se realizó una entrevista semiestructurada con 
la docente y se hicieron observaciones en el aula. Se llevó 
a cabo una valoración final en papel durante la tercera 
etapa con el fin de contrastar los resultados y determinar 
el progreso en la lectura. Finalmente, la etapa cuatro in-
cluyó el análisis y tabulación de los datos para evaluar la 
eficacia de la estrategia.
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Los instrumentos de recolección de datos incluyeron una 
prueba objetiva en papel, informes automáticos produ-
cidos por Kahoot y un manual de observación diseñado 
para documentar las particularidades del grupo y sus 
conductas a lo largo de las sesiones. Por medio de un 
juicio de cinco expertos en pedagogía lectora y tecno-
logía educativa, se evaluó la importancia de los conteni-
dos, la claridad de las actividades y el rendimiento de la 
herramienta; se examinaron los resultados cuantitativos 
utilizando métodos estadísticos descriptivos (promedios, 
porcentajes y comparación pretest–postest) para valorar 
los cambios en la comprensión lectora. De manera com-
plementaria, la evidencia cualitativa obtenida a partir de 
las entrevistas y observaciones se codificó por temas 
para identificar patrones relacionados con la motivación 
y el rendimiento en la comprensión lectora.

Respecto a los aspectos éticos, se socializó con los 
padres de familia las actividades a realizar con los es-
tudiantes, quienes, durante esta socialización, dieron 
su aprobación para que los alumnos formaran parte del 
estudio y firmaron su consentimiento para evidenciar su 
conformidad. Se garantizó que los estudiantes se sintie-
ran libres y cómodos para involucrarse en las activida-
des planteadas, asegurando así que su vinculación fuese 
voluntaria. Se mantuvo la confidencialidad de los datos 
recolectados, garantizando el anonimato de los alumnos, 
y que la información obtenida solo se empleó para fines 
académicos y de investigación.

Estrategia didáctica basada en el uso de Kahoot

La estrategia didáctica basada en el uso de Kahoot se 
estructuró como una propuesta pedagógica innovadora 
orientada al fortalecimiento de la comprensión lectora. Su 
estructura promueve que el estudiante asuma un rol prota-
gonista en la interpretación del texto, mientras el docente 
actúa como facilitador del proceso. De esta manera, la 
propuesta constituye un instrumento pedagógico repli-
cable, versátil que se adapta a diferentes contenidos y 
contextos educativos, y coherente con la enseñanza de la 
lectura. Su diseño se sustentó en los principios del apren-
dizaje activo, la gamificación y la retroalimentación forma-
tiva, buscando que la lectura se convirtiera en una expe-
riencia dinámica, significativa y motivadora. La propuesta 
es replicable y adaptable, e incorpora tres dimensiones 
estructurales que articulan el proceso de enseñanza–
aprendizaje con el uso de recursos tecnológicos y peda-
gógicos, así como la evaluación.

a.	 Dimensión pedagógica

Esta dimensión define el núcleo formativo de la estrategia, 
centrado en el desarrollo equilibrado de los tres niveles de 
comprensión lectora: literal, inferencial y crítico–valorati-
vo. Cada sesión incorpora un texto breve y un conjunto 
de seis preguntas (dos por cada nivel), lo que permite 
avanzar desde la recuperación de información explícita 
hasta la formulación de juicios argumentados sobre el 
contenido.

b.	 Dimensión tecnológica

El uso de Kahoot cumple una función didáctica más allá de 
la evaluación. La plataforma permite dinamizar la lectura, 
mantener la atención y ofrecer retroalimentación inmediata. 
Este registro automático de resultados facilita el análisis de 
desempeño y el seguimiento del progreso individual y gru-
pal. El diseño digital considera tres aspectos claves:

	• Estimulación visual moderada (colores y sonidos que 
atraen sin distraer).

	• Imágenes de apoyo con carácter no orientador, para 
evitar sesgos en las respuestas.

	• Configuración de tiempos razonables, priorizando la 
comprensión reflexiva sobre la rapidez.

c.	 Dimensión didáctico-evaluativa

La organización interna de las sesiones articula los mo-
mentos de la experiencia de aprendizaje en una secuen-
cia breve y coherente (Tabla 1).

Tabla 1. Secuencia de las sesiones de la estrategia di-
dáctica.

Momentos Descripción

Inicio motivacional

Breve interacción inicial mediante una 
pregunta sobre el estado de ánimo del 
estudiante y el registro de su identifica-
ción (iniciales y número).

Lectura guiada
Presentación digital del texto seleccio-
nado, con tiempo libre de lectura y sin 
apoyo visual distractor.

Evaluación interac-
tiva

Resolución del cuestionario en Kahoot, 
con seis ítems distribuidos por nivel de 
comprensión.

Retroalimentación 
inmediata

Revisión colectiva e individual de las 
respuestas y discusión breve sobre los 
aciertos, errores y razonamientos impli-
cados.

La dimensión evaluativa distribuye un total de seis puntos 
por sesión (dos por nivel), integrando una rúbrica especí-
fica para el nivel crítico–valorativo que valora coherencia, 
claridad argumentativa y pertinencia conceptual. Este 
esquema permite identificar tanto la respuesta como el 
proceso cognitivo implicado, manteniendo coherencia 
con los principios de aprendizaje activo que guían la 
propuesta.

A través de la ficha de observación se recolectaron datos 
demográficos de cada alumno para determinar si estos 
rasgos tenían el potencial de afectar el progreso de la 
comprensión lectora a lo largo de la aplicación del méto-
do didáctico. El 60% de la muestra fue femenino y el 40%, 
masculino, lo cual demuestra que las mujeres fueron lige-
ramente más numerosas en el grupo de participantes. El 
60% de los participantes residía en zonas urbanas y el 
40% en áreas rurales; esta misma proporción se observó 
en la composición étnica entre estudiantes mestizos e in-
dígenas respetivamente.
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Adicionalmente, la mayor parte de los participantes indicó que tienen un nivel básico de familiaridad con herramientas 
tecnológicas, aunque algunos requirieron apoyo durante el desarrollo de las actividades.

El análisis por cada uno de estos factores sociodemográficos (edad, zona de residencia, identificación étnica y gé-
nero) no reveló variaciones importantes en los resultados. Los alumnos, independientemente de su género, lugar de 
residencia (urbano o rural), edad e identidad étnica, mostraron progresos similares durante las sesiones, lo que evi-
dencia un avance parejo en todas las evaluaciones. Los puntajes fueron mejorando de manera progresiva en todas 
las sesiones, lo cual demuestra que la intervención tuvo un impacto positivo y uniforme en la comprensión lectora, sin 
importar las particularidades sociodemográficas de los participantes.

Los hallazgos generales de las evaluaciones demostraron que, después de la aplicación de la estrategia didáctica 
basada en Kahoot, la mayor parte del alumnado incrementó sus notas y disminuyó el tiempo empleado en responder 
los cuestionarios. En la evaluación inicial realizada en papel, las calificaciones varían entre 1.50 y 9.50, con una media 
de 7.39; en cambio, el promedio se elevó a 8.20 en la evaluación final (Tabla 2).

Tabla 2. Resultado de las evaluaciones.

N°
Estudiante

Calificación Evaluación Diagnóstico
(Papel)

Calificación Se-
sión 1 (Kahoot)

Calificación Se-
sión 2 (Kahoot)

Calificación Se-
sión 3 (Kahoot)

Calificación Evalua-
ción Final (Papel)

1 2,00 9,67 10,00 8,50 6,00

2 9,00 9,33 10,00 9,50 9,50

3 8,00 4,33 10,00 6,50 9,00

4 8,00 6,00 10,00 7,00 5,00

5 6,50 7,00 6,67 9,00 7,50

6 9,00 6,00 8,33 9,00 8,50

7 8,50 9,00 8,00 10,00 10,00

8 8,50 9,33 8,00 9,50 9,50

9 8,00 7,00 5,00 9,50 9,00

10 4,00 6,33 8,33 9,00 7,50

11 8,50 5,33 6,00 8,50 8,00

12 8,50 7,67 10,00 9,00 9,50

13 6,50 7,67 8,00 9,50 8,50

14 4,50 4,67 10,00 8,50 10,00

15 8,50 9,33 7,33 8,50 9,00

16 8,50 3,33 10,00 9,50 8,00

17 5,50 6,33 4,67 7,00 4,00

18 9,00 8,67 10,00 10,00 8,50

19 8,00 7,00 6,67 9,50 9,50

20 8,00 8,33 8,33 8,50 9,00

21 4,50 7,33 10,00 9,00 9,50

22 8,00 3,67 8,33 10,00 8,50

23 8,00 6,67 10,00 9,50 10,00

24 8,50 7,67 10,00 8,50 8,50

25 9,00 8,67 7,33 9,00 8,50

26 8,00 8,00 6,00 7,00 5,00

27 8,50 9,33 8,00 8,00 9,50

28 9,50 8,67 10,00 9,50 10,00

29 8,00 7,67 8,00 7,50 9,00

30 8,00 7,00 10,00 8,50 7,50

31 9,50 8,00 10,00 8,50 9,00

32 1,50 2,33 5,00 4,50 6,00
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Como se puede observar en la Figura 1, las calificacio-
nes obtenidas durante las sesiones de Kahoot mostraron 
mejoras progresivas, reflejando un incremento constan-
te en la comprensión lectora, dado que en las sesiones 
los estudiantes manifestaron motivación por realizar cada 
una de las actividades. Algunos alumnos presentaron va-
riaciones ligeras, probablemente asociadas a factores in-
dividuales como el estado de ánimo o la familiaridad tec-
nológica, pero de manera general se evidenció un efecto 
positivo de la intervención sobre el rendimiento académi-
co en la compresión lectora (Figura 1).

Figura 1. Evolución de las evaluaciones de comprensión 
lectora.

Previamente, se realizó una prueba de normalidad con el 
fin de determinar la naturaleza de la distribución de los 
datos, comprobando que estos no siguen una distribu-
ción normal (0,00<0,05). Con base en dichos resultados, 
se eligió una prueba estadística no paramétrica adecua-
da para el análisis comparativo. Para determinar si las 
diferencias observadas entre la evaluación diagnóstica 
(pretest) y la evaluación final (postest) eran estadística-
mente significativas, se aplicó la prueba no paramétrica 
de Wilcoxon para muestras relacionadas. Los resultados 
evidencian diferencias estadísticamente significativas en-
tre ambas mediciones (Z = −2,522; p = 0,012), lo que 
indica un incremento significativo en el desempeño de 
comprensión lectora de los estudiantes tras la aplicación 
de la estrategia didáctica basada en Kahoot.

El análisis del tiempo que los alumnos necesitaban para 
terminar cada sesión reveló una reducción gradual con-
forme la intervención avanzaba, lo cual indica un aumen-
to en el conocimiento de la plataforma y los ejercicios su-
geridos. A lo largo de las sesiones de Kahoot, el tiempo 
medio por pregunta bajó de 1 minuto y 40 segundos en 
la primera a 1 minuto y 35 segundos en la segunda, y 
llegó a ser de 1 minuto y 6 segundos en la tercera. Esto 
refleja una mejora en la rapidez, efectividad y seguridad 
al resolver los ejercicios, además de un mayor dominio 
de Kahoot.

De igual manera, al comparar los tiempos de las evalua-
ciones en papel, se notó que el examen diagnóstico ini-
cial tomó alrededor de 15 minutos y que el último examen 
se terminó en 7 minutos. El hecho de que se hayan redu-
cido considerablemente los tiempos de resolución indica 
que la estrategia didáctica fundamentada en Kahoot no 
solo benefició el progreso de la comprensión lectora, sino 
que también perfeccionó la habilidad para leer y proce-
sar información, lo cual posibilitó a los alumnos responder 
con más exactitud y en menos tiempo.

El análisis de los resultados por niveles de comprensión 
lectora mostró una evolución positiva en los niveles literal 
e inferencial a lo largo de las tres sesiones. En la primera 
sesión, el 71,5 % de los estudiantes alcanzó el nivel literal 
y el 70 % el nivel inferencial, incrementándose estos por-
centajes a 87 % y 81,5 %, respectivamente, en la tercera 
sesión, lo que evidencia un progreso significativo en la 
identificación de información explícita y en la capacidad 
de deducir significados implícitos.

Por otra parte, el nivel crítico-valorativo mostró cambios 
menos marcados porque la capacidad de análisis argu-
mentativo y el pensamiento crítico requieren un proceso 
de maduración cognitiva que es gradual. En la primera 
sesión, únicamente el 6 % de los alumnos presentó un 
razonamiento pasivo. En cambio, el porcentaje de alum-
nos en niveles medianamente crítico, crítico y muy crítico 
varió entre sesiones; en la tercera sesión se registró un 29 
%, 34 % y 29

%, respectivamente. Estos hallazgos ponen de relieve las 
restricciones naturales que la edad impone al desarrollo 
de la criticidad y resaltan lo fundamental que es promover 
un ambiente de aprendizaje que incentive el pensamiento 
crítico desde etapas tempranas, lo que propicia un avan-
ce más sostenido en el futuro.

Validación de la estrategia didáctica

Cinco expertos en pedagogía de la lectura y tecnología 
educativa examinaron la estrategia didáctica Kahoot, 
analizando variables como el fomento de la motivación, 
el avance de la capacidad de comprensión lectora, la 
claridad de las tareas y el alineamiento con el currículo. 
Como instrumento de validación se elaboró una encuesta 
de evaluación o cuestionario de satisfacción, con un con-
junto de ocho afirmaciones, a evaluar por medio de una 
escala de tipo Likert, con cinco opciones de respuesta, 
donde: 1=muy en desacuerdo, 2=en desacuerdo, 3=ni 
de acuerdo ni en desacuerdo, 4=de acuerdo y 5=muy 
de acuerdo. Los expertos coincidieron en que los ítems 
cumplían adecuadamente con los criterios evaluados 

33 8,00 7,67 10,00 9,50 9,50

34 6,00 2,33 4,53 7,50 6,50

35 6,50 5,67 7,55 8,00 4,50

Total 7,39 6,94 8,29 8,59 8,20
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en un 80%, lo cual indica una alta concordancia. Esta 
coincidencia de los expertos en cuanto a la estructura y 
funcionalidad de los ítems indica que la estrategia está 
alineada con los objetivos educativos y promueve apren-
dizajes significativos, en coherencia con los principios del 
constructivismo y del aprendizaje activo (Ausubel, 2002; 
Piaget, 1965), es decir las actividades están bien estruc-
turadas para detectar niveles crítico, inferencial y literal, 
facilitar el análisis del pensamiento y promover un apren-
dizaje con significado. En general, los juicios de los es-
pecialistas apoyan la pertinencia funcional y pedagógica 
de la estrategia, mostrando su habilidad para potenciar 
el entendimiento lector, estimular la participación activa y 
propiciar aprendizajes significativos en el salón de clases 
(Hernández-Sampieri & Mendoza-Torres, 2018).

Los resultados de la investigación evidencian que la es-
trategia didáctica basada en Kahoot tuvo un impacto po-
sitivo en el entendimiento de lectura de los alumnos de 
séptimo grado, lo cual coincide con investigaciones ante-
riores que resaltan la efectividad de la gamificación para 
mejorar el rendimiento académico y la motivación (Marsa 
et al., 2021; Silva Alvarado & Herrera Navas, 2022; Wang 
& Tahir, 2020).

Los resultados sugieren que la gamificación a través de 
Kahoot no solo ayudó a elevar las calificaciones, sino 
también a un compromiso más fuerte de los alumnos 
en el proceso de aprendizaje, lo cual se observa en su 
motivación y rapidez para desarrollar las tareas evaluati-
vas. Estos resultados concuerdan con lo descubierto por 
Calderón et al. (2022) acerca del vínculo entre la gamifi-
cación y el rendimiento académico.

El análisis por niveles de comprensión lectora evidenció 
un progreso más significativo en las etapas literal e infe-
rencial, a diferencia del nivel crítico–valorativo, que mos-
tró avances menos acentuados. Esta discrepancia puede 
explicarse por las limitaciones cognitivas propias de la 
edad, pues el desarrollo de la habilidad para razonar crí-
ticamente y analizar argumentos se produce poco a poco 
(León, 2024); Nugra, 2022). Los hallazgos indican que, si 
bien la gamificación es útil para reforzar la comprensión 
literal e inferencial, se necesita un enfoque constante y 
reiterado para afianzar las capacidades de pensamien-
to crítico desde edades tempranas (Silva Alvarado & 
Herrera Navas, 2022).

El estudio no mostró diferencias notables en cuanto a 
factores sociodemográficos, como la identidad étnica, el 
lugar de residencia, el género o la edad. Esto sugiere que 
la estrategia didáctica tuvo un impacto equitativo y uni-
forme en la comprensión lectora. Los autores Hasanah, 
Hidayati y Nugroho (2023) también apuntan a que Kahoot 
es inclusivo en contextos educativos variados. Además, 
el análisis individual reveló que la mayor parte de los 
alumnos mejoró significativamente su rendimiento, mien-
tras que algunos experimentaron ligeras variaciones, 

posiblemente vinculadas a elementos personales como 
el estado emocional o la familiaridad con la tecnología.

Por otro lado, el hecho de que los tiempos de resolución 
se hayan ido reduciendo poco a poco, tanto en las eva-
luaciones en papel como en las sesiones de Kahoot, de-
muestra que la práctica constante, la interacción dinámi-
ca y el conocimiento previo de la plataforma ayudaron a 
un aprendizaje más autónomo y eficaz. Estos resultados 
apoyan la idea de que las evaluaciones tradicionales se 
deben combinar con instrumentos interactivos, ya que 
esto promueve el aprendizaje significativo en el aula, así 
como la motivación y la retroalimentación instantánea 
(Deterding et al., 2011).

La estrategia didáctica puesta en marcha ayudó a mejo-
rar la comprensión lectora de los alumnos, fortaleciendo 
la rapidez y precisión al leer, y fomentando un aprendizaje 
participativo y activo. Los descubrimientos indican que, 
para fortalecer las habilidades lectoras en la educación 
básica, implementar herramientas digitales gamificadas 
de manera sistemática y complementaria con métodos 
tradicionales es una opción valiosa (Marsa et al., 2021; 
Torres et al., 2022; Tufiño Guaján, 2024). Asimismo, varios 
estudios refuerzan la idea de que la gamificación basada 
en plataformas como Kahoot favorece la motivación intrín-
seca, el pensamiento crítico y la comprensión lectora al 
involucrar al estudiante en actividades interactivas y reta-
doras (Wang & Tahir, 2020; Zainuddin et al., 2020).

En el presente estudio, los discentes mostraron mejoras 
significativas en los niveles de comprensión literal e in-
ferencial mediante el uso de Kahoot; sin embargo, las 
diferencias observadas en el pensamiento crítico-valora-
tivo fueron solo leves, lo que indica que esta habilidad 
requiere un refuerzo adicional (Torres et al., 2022). Para 
potenciar el pensamiento crítico-valorativo, se podrían in-
corporar estrategias complementarias dentro del entorno 
gamificado, como debates guiados, análisis comparativo 
de textos, lectura crítica de diferentes fuentes y pregun-
tas abiertas que fomenten la argumentación y la reflexión, 
estimulando así procesos cognitivos de orden superior.

CONCLUSIONES

Los resultados del estudio permiten concluir que la im-
plementación de Kahoot como estrategia didáctica en la 
comprensión lectora de los alumnos de séptimo grado 
de la Unidad Educativa Carlos Julio Arosemena Tola tuvo 
una incidencia positiva y significativa en el desempeño 
lector de los estudiantes, ya que la comparación entre las 
evaluaciones inicial y final evidenció mejoras sustanciales 
en los niveles de comprensión lectora, particularmente 
en los ámbitos literal e inferencial, así como una mayor 
rapidez y seguridad en la resolución de las actividades, 
confirmando que el uso de herramientas de gamificación 
didáctica favorecen un aprendizaje más dinámico, parti-
cipativo y motivador, contribuyendo de manera efectiva al 
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fortalecimiento de la comprensión lectora en el contexto 
de la educación básica.

En relación con el diagnóstico inicial, se identificó que los 
estudiantes de séptimo grado presentaban dificultades 
relevantes en los niveles literal e inferencial de la com-
prensión lectora, así como un dominio limitado del nivel 
crítico–valorativo. El análisis evidenció que los alumnos 
mostraban problemas para identificar ideas principales, 
establecer relaciones lógicas y realizar inferencias bási-
cas, lo que confirmó la necesidad de implementar una 
intervención didáctica para fortalecer sus habilidades 
lectoras.

En cuanto al diseño de la estrategia didáctica, la propues-
ta basada en Kahoot demostró ser pertinente y adecuada 
para el contexto estudiado, ya que facilitó ambientes de 
aprendizaje más dinámicos, participativos y motivadores. 
La integración de elementos de gamificación permitió 
mejorar la disposición de los estudiantes frente a las ac-
tividades lectoras, favoreciendo una mayor participación, 
un trabajo más autónomo y un compromiso sostenido du-
rante las sesiones de aprendizaje.

Respecto a la implementación y evaluación de la inciden-
cia y efectividad de la estrategia, los resultados eviden-
ciaron una mejora significativa en la comprensión literal 
e inferencial tras la implementación de Kahoot, reflejada 
en el aumento de las calificaciones y en la reducción del 
tiempo para resolver actividades en formato digital e im-
preso. Aunque el nivel crítico– valorativo mostró avances 
más modestos, la evidencia indica que la gamificación 
contribuye positivamente al desarrollo progresivo de las 
habilidades lectoras. Asimismo, la estrategia tuvo un 
efecto equitativo en todos los estudiantes, independien-
temente del género, edad, residencia o identidad étnica, 
lo que confirma su potencial como herramienta inclusiva 
en contextos educativos heterogéneos.
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RESUMEN

El artículo propone un marco de autosuperación docente 
para enfrentar el negacionismo climático en la secundaria 
básica. Señala que el negacionismo ha evolucionado des-
de la negación explícita hacia estrategias más sutiles como 
el “retardismo” (retrasar acciones) y el “greenwashing”. 
Ante esto, el profesorado debe desarrollar una alfabetiza-
ción climática y mediática crítica que permita identificar 
desinformación, fuentes interesadas y tácticas retóricas 
falaces. La didáctica debe emplear métodos problémicos 
e investigativos, como la búsqueda parcial, para que los 
estudiantes analicen activamente estrategias de desinfor-
mación y distingan entre disenso científico legítimo y nega-
cionismo ideológico. Además, vincular el cambio climático 
con problemas locales visibles (ej. especies invasoras) 
ayuda a superar barreras psicológicas e identitarias (como 
el privilegio climático o el cinismo ambiental). El objetivo 
final es establecer un marco conceptual para la superación 
de docentes que permita tratar el negacionismo climático 
en el aula de secundaria básica.

Palabras clave: 

Negacionismo climático, educación secundaria, formación 
docente, pensamiento crítico, alfabetización climática.

ABSTRACT

This article proposes a framework for professional deve-
lopment for teachers to address climate change denial in 
lower secondary education. It points out that denial has 
evolved from explicit denial to more subtle strategies such 
as delaying action and greenwashing. In response, tea-
chers must develop critical climate and media literacy that 
enables them to identify disinformation, biased sources, 
and fallacious rhetorical tactics. Teaching should employ 
problem-based and inquiry-based methods, such as par-
tial searches, so that students actively analyze disinforma-
tion strategies and distinguish between legitimate scientific 
dissent and ideological denial. Furthermore, linking climate 
change to visible local problems (e.g., invasive species) 
helps overcome psychological and identity-related barriers 
(such as climate privilege or environmental cynicism). The 
ultimate goal is to establish a conceptual framework for tea-
cher professional development that allows them to address 
climate change denial in the lower secondary classroom.

Keywords: 

Climate change denial, secondary education, teacher trai-
ning, critical thinking, climate literacy.
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INTRODUCCIÓN 

Al abordar el negacionismo climático desde el aula de 
secundaria se requiere dotar al profesorado de un marco 
comprensivo y herramientas prácticas ante un fenómeno 
complejo y en evolución. 

En primer lugar, se necesita comprender la transforma-
ción del negacionismo, que ha migrado de una negación 
explícita de la ciencia a estrategias más sutiles como el 
retraso climático, que cuestiona la viabilidad o urgencia 
de las soluciones, o el greenwashing, que crea una falsa 
imagen de compromiso ambiental. 

Comprender esta evolución es crucial para desmontar, 
junto al alumnado, los argumentos actuales que obsta-
culizan la acción. Asimismo, la distinción entre informa-
ción errónea y desinformación deliberada, esta última im-
pulsada a menudo por intereses económicos y políticos 
espurios, permite enseñar a identificar las fuentes, mo-
tivaciones y tácticas retóricas empleadas para sembrar 
dudas infundadas. 

Esta alfabetización climática y mediática se erige así en 
un pilar fundamental para formar una ciudadanía resilien-
te. Además, al incorporar las dimensiones psicológicas e 
ideológicas del fenómeno, como la búsqueda de culpa-
bles locales para problemas globales o la vinculación del 
negacionismo con ciertas identidades políticas, se pro-
porcionan claves para abordar las resistencias emociona-
les y prejuicios que pueden surgir en el aula.

 Por todo, una educación efectiva debe trascender la 
mera transmisión de datos científicos para fomentar el 
pensamiento crítico, capacitar al estudiante para navegar 
en un ecosistema informativo polarizado y, en última ins-
tancia, promover la acción colectiva informada frente a la 
crisis climática.

La investigación se propone como objetivo establecer un 
marco conceptual para la superación de docentes que 
permita tratar el negacionismo climático en el aula de se-
cundaria básica.

METODOLOGÍA

La presente investigación se desarrolló desde un enfo-
que cualitativo de carácter teórico-analítico, orientado a 
la construcción de un marco conceptual para la autosu-
peración docente frente al negacionismo climático en el 
contexto de la educación secundaria básica. El estudio 
se sustenta en el análisis documental y la revisión crítica 
de literatura científica reciente, relacionada con la desin-
formación climática, el negacionismo ambiental, la edu-
cación científica y las estrategias didácticas para el desa-
rrollo del pensamiento crítico en los estudiantes.

Para ello se realizó una revisión bibliográfica sistemáti-
ca y selectiva de investigaciones publicadas en revistas 
científicas, informes académicos y textos especializa-
dos en educación ambiental, comunicación científica y 

psicología social del cambio climático. Las fuentes anali-
zadas incluyen estudios empíricos, revisiones teóricas y 
análisis sobre las estrategias discursivas del negacionis-
mo, las dinámicas de desinformación en entornos digita-
les y los factores psicológicos, ideológicos y sociocultu-
rales que influyen en la percepción pública del cambio 
climático.

El proceso de análisis se llevó a cabo mediante procedi-
mientos de análisis de contenido y síntesis conceptual, lo 
que permitió identificar categorías fundamentales relacio-
nadas con las formas contemporáneas de negacionismo 
climático, las barreras cognitivas y sociales que dificultan 
la aceptación de la evidencia científica y las implicacio-
nes educativas de estos fenómenos. A partir de esta sis-
tematización se establecieron vínculos entre los proble-
mas educativos detectados y las habilidades cognitivas 
y socioemocionales que pueden desarrollarse en el aula 
para enfrentarlos.

Sobre esta base analítica se estructuró un marco pedagó-
gico orientado a la autosuperación docente, fundamen-
tado en los principios de la enseñanza problémica y en 
los métodos de aprendizaje investigativo propuestos por 
Danilov & Skatkin (1981). Estos enfoques permiten pro-
mover en el alumnado el desarrollo del pensamiento crí-
tico, la alfabetización científica y mediática, así como la 
capacidad para analizar información, contrastar fuentes y 
reconocer estrategias de desinformación.

Los resultados del análisis se organizaron mediante una 
sistematización didáctica presentada en las tablas 1, 2 
y 3, en las que se relacionan los principales problemas 
educativos vinculados al negacionismo climático, las ha-
bilidades o contenidos que pueden trabajarse en el aula 
y los resultados formativos esperados en los estudiantes. 
Esta estructura permite visualizar de manera clara la co-
rrespondencia entre los desafíos educativos identificados 
y las estrategias pedagógicas propuestas para fortalecer 
la formación científica y crítica del alumnado.

La metodología adoptada permitió integrar aportes de la 
literatura científica contemporánea con fundamentos pe-
dagógicos de la didáctica crítica, con el objetivo de ofre-
cer orientaciones conceptuales y educativas que contri-
buyan a la preparación del profesorado y al tratamiento 
del negacionismo climático en el ámbito escolar.

DESARROLLO

Al tratarse de una enseñanza con métodos específicos 
(Danilov & Skatkin, 1981) para establecer un marco con-
ceptual para la superación docente que permita tratar el 
negacionismo climático en el aula de secundaria básica, 
el desarrollo del presente artículo se orienta a fundamen-
tar y desglosar las dimensiones esenciales de dicho mar-
co. Este se erige sobre la premisa de que el profesorado 
debe, en primer lugar, comprender la naturaleza evolutiva 
del negacionismo, el cual ha transitado desde la negación 
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explícita hacia estrategias más sutiles como el retardismo 
y el greenwashing. 

En respuesta, la autosuperación docente debe focalizar-
se en el desarrollo de una alfabetización climática y me-
diática crítica, así como en el dominio de una didáctica 
problémica e investigativa. Esto capacitará al educador 
para guiar a los estudiantes en el análisis de estrategias 
de desinformación, la distinción entre disenso científico 
legítimo e ideológico, y la vinculación del cambio climá-
tico con problemáticas locales visibles. El fin último es 
transcender la mera transmisión de información para for-
mar una ciudadanía resiliente, críticamente informada y 
éticamente comprometida con la acción climática.

A partir del análisis de Kutney (2025)climate denial spon-
sored by the energy-industrial complex. Climate change 
is studied by the physical sciences, but climate denial is 
the purview of the social sciences; the latter has revealed 
the why and how of climate denial. Climate-denial organi-
zations (which directly deny aspects of the scientific con-
sensus on climate change se tiene que el negacionismo 
climático, impulsado por el complejo energético, indus-
trial y grupos conservadores, infiltra las aulas escolares 
para socavar la educación sobre el cambio climático. A 
pesar del consenso científico y de los compromisos inter-
nacionales, existe una brecha significativa entre este con-
senso y la percepción pública, agravada por campañas 
de desinformación. 

Ante esto es crucial preparar al educador porque se en-
frenta a una campaña organizada que busca socavar la 
ciencia climática dentro de su propia aula. El docente 
debe ser capaz de identificar estas narrativas, contrastar-
las con el consenso científico robusto y cerrar la brecha 
de percepción entre los estudiantes, asegurando que la 
educación ambiental se base en evidencia y forme ciuda-
danos informados.

Resulta de utilidad en estos análisis los aportes de Kutney 
(2025)climate denial sponsored by the energy-industrial 
complex. Climate change is studied by the physical scien-
ces, but climate denial is the purview of the social scien-
ces; the latter has revealed the why and how of climate 
denial. Climate-denial organizations (which directly deny 
aspects of the scientific consensus on climate change se 
identifican dos tipos de organizaciones: aquellas que pro-
mueven abiertamente el negacionismo (como Heartland 
Institute o PragerU) y las que utilizan «petropedagogía», 
elogiando los combustibles fósiles mientras omiten su 
papel en la crisis climática. Estas tácticas buscan influir 
en estudiantes y docentes, especialmente en Estados 
Unidos, Canadá y Europa. 

De frente a una situación de esta naturaleza la superación 
docente es fundamental por una cuestión de honestidad 
ambiental. Preparar al educador es un acto de compro-
miso con la verdad, que le permite defender la evidencia 
científica frente a narrativas interesadas. Su labor va más 

allá de enseñar conceptos; se trata de inspirar un amor 
genuino por el conocimiento veraz y formar una ciuda-
danía que valore y exija transparencia en un tema crucial 
para el futuro común.

En consonancia con esto Kutney (2025)climate denial 
sponsored by the energy-industrial complex. Climate 
change is studied by the physical sciences, but climate 
denial is the purview of the social sciences; the latter has 
revealed the why and how of climate denial. Climate-denial 
organizations (which directly deny aspects of the scienti-
fic consensus on climate change subraya la urgencia de 
proteger la educación científica de estas interferencias 
para formar una ciudadanía capaz de afrontar la crisis cli-
mática y hacerlo conforme a valores genuinos apegados 
a la verdad de la ciencia y enfocada a un bien planetario, 
al margen de intereses económicos inmediatos.

Aquí resalta la trascendencia de fomentar la responsabi-
lidad ambiental desde edades tempranas, lo cual exige 
una superación docente constante, en tanto, el educador 
debe actualizarse para desactivar narrativas de negación 
con evidencia sólida y pedagogía crítica. Al hacerlo, no 
solo transmite conocimiento, sino que cultiva en los jóve-
nes un compromiso ético y proactivo con la verdad y la 
sostenibilidad, sentando las bases para una ciudadanía 
crítica y resiliente frente a la crisis climática.

No distante de estos posicionamientos Ramos et  al. 
(2025) analizan los comentarios negacionistas del clima 
que se hacen por usuarios en las páginas de Facebook, 
cuyos resultados muestran que estos comentarios, que 
emplean falacias retóricas como ataques  ad hominem, 
falsas equivalencias y apelaciones a la experiencia per-
sonal, tienden a recibir más me gusta y validación social, 
creando una falsa percepción de consenso. 

Para abordar este fenómeno desde la escuela se requie-
re promover una alfabetización científica y digital crítica, 
enseñando a contrastar fuentes y a identificar desinfor-
mación. Esto cultiva la honestidad ambiental al basar las 
convicciones en evidencia, no en opiniones virales. De no 
hacerlo, los estudiantes pueden normalizar la falsedad, 
adoptar posturas cínicas e irresponsables que obstaculi-
zan la acción colectiva, perpetuando así la crisis que su 
generación deberá enfrentar.

Señalan también Ramos et al. (2025) que la desinforma-
ción no solo surge de la ignorancia, sino de estrategias 
discursivas que explotan sesgos cognitivos y la búsque-
da de validación social por lo que se hace imprescindible 
ajustar los algoritmos de moderación y fomentar la parti-
cipación de científicos en las redes sociales para corregir 
información errónea en tiempo real.

Este fenómeno concita la urgente atención educativa, por 
cuanto, los estudiantes acceden a información climática 
principalmente a través de redes digitales, donde pro-
liferan bulos y sesgos, ante ello se requiere integrar la 
responsabilidad digital para evaluar fuentes y la crítica 
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para discernir entre el escepticismo científico legítimo y 
el negacionismo ideológico. De esta manera es factible 
fomentar una alfabetización crítica que transforme el aula 
en un espacio de pensamiento científico y formación de 
una ciudadanía ambientalmente honesta y resiliente.

Desde su posición González et al. (2024) tocan un as-
pecto específico del tratamiento del cambio climático al 
referirse al negacionismo científico de especies invasoras 
(ISD) que analiza el disenso científico válido (escepticis-
mo, desacuerdo) y proponen un marco conceptual basa-
do en el conocimiento y la porosidad a nueva información 
para identificar el ISD, el cual se sitúa en un espectro del 
disenso. 

La fuerte argumentación docente se hace imprescindi-
ble en estos casos aun cuando el disenso climático se 
encuentra literalmente muy indefenso, ante la evidencia 
irrefutable de las especies invasoras que los estudiantes 
observan directamente, dígase el caracol gigante africa-
no que daña cultivos y salud, o el marabú que cubre mi-
llones de hectáreas. Estos fenómenos no son aleatorios: 
son consecuencia directa del transporte global y la altera-
ción de ecosistemas por la actividad humana. La ciencia 
establece que el cambio climático potencia estas inva-
siones, formando un dúo mortal que degrada el entorno. 
Así, el docente transforma un problema abstracto en una 
verdad concreta y local, demostrando la palpable huella 
del impacto humano en el planeta y anulando discursos 
negacionistas con pruebas que los alumnos pueden to-
car y ver.

Añaden en este discurso analítico González et al. (2024) 
que la investigación científica auténtica sobre el cambio 
climático es vigorosa y continua, pero debate los detalles 
específicos  , como la sensibilidad climática precisa, los 
impactos regionales, los puntos de inflexión y las estrate-
gias de mitigación, , no el hecho central de que las activi-
dades humanas están causando el calentamiento global.

Ante esto el educador debe superarse para distinguir con 
claridad el consenso científico irrefutable (origen humano 
del calentamiento) de los debates legítimos sobre sus de-
talles. Esta precisión es clave para conducir discusiones 
informadas y desactivar falsas controversias. Aquí, el pa-
triotismo entendido como compromiso con la protección 
del patrimonio nacional, como los ecosistemas acuícolas 
y las comunidades rurales cubanas, se convierte en un 
poderoso motivador. Vincular la acción climática a la de-
fensa concreta del entorno local transforma un desafío 
global en una responsabilidad tangible y urgente para los 
estudiantes.

Igualmente útil, para la construcción de este marco pro-
positivo de autosuperación docente para tratar el nega-
cionismo climático desde el aula secundaria, resulta la 
revisión sistemática de Björnberg et al. (2017) se revela 
que el estudio del negacionismo ambiental se concen-
tra abrumadoramente en el cambio climático, con un 

marcado enfoque angloamericano. Identifican a los acto-
res clave (industria, think tanks, gobiernos, medios) y sus 
estrategias comunes, como sembrar dudas y usar falsos 
expertos. 

Desde la gestión docente se puede conducir el apren-
dizaje significativo mediante la exposición problemática 
(Danilov & Skatkin, 1981), creando narrativas emocionan-
tes con casos locales visibles. Al presentar estos proble-
mas, se critica el modo en cómo actores con intereses 
espurios como industrias y medios, aplican las mismas 
estrategias de negacionismo, suele usar falsos exper-
tos y sus informes carecen del rigor, la transparencia y 
la revisión por pares independiente de las publicaciones 
científicas genuinas. Así, el estudiante no solo compren-
de un fenómeno mundial abstracto, sino que desarrolla 
respeto por su entorno al identificar y rechazar tácticas 
de desinformación que también amenazan su patrimonio 
ambiental local.

Lo anterior se asume también a partir de que las expli-
caciones del negacionismo climático de acuerdo con 
Björnberg et al. (2017) son complejas, entretejiendo fac-
tores ideológicos, psicológicos e intereses económicos. 
La revisión destaca una clara brecha de investigación en 
otros problemas ambientales y regiones geográficas. 

No puede olvidarse que el nuevo Negacionismo en pseu-
do investigaciones climáticas recientes muestra que las 
narrativas contrarias más comunes ahora se centran en 
atacar la viabilidad, el costo o las motivaciones detrás de 
las soluciones climáticas, en lugar de negar la ciencia. 
Este nuevo negacionismo constituye una gran parte del 
contenido contrario al clima en línea.

Resulta importante que los educadores conozcan que el 
informe Político y de la Industria que cuestiona a la cien-
cia climática es más probable que se origine en informes 
gubernamentales con motivaciones políticas o en cam-
pañas de desinformación vinculadas a intereses de com-
bustibles fósiles. Aquí se instaura también el Retardismo 
Climático como táctica común que acepta el problema, 
pero argumenta en contra de una acción rápida, promue-
ve soluciones ineficaces o enfatiza la incertidumbre para 
justificar la inacción.

No distante de esto Gentile & Gupta (2025) subrayan que 
las empresas de combustibles fósiles han orquestado su 
narrativa pública para retrasar la transición energética. 
Históricamente, emplearon estrategias de pre, cambio 
basadas en la negación explícita del cambio climático 
como sembrar dudas y cuestionar la ciencia. 

Ante este tipo de situación el educador puede asumir 
en su aula, el método de  búsqueda parcial  (Danilov & 
Skatkin, 1981) planteando un problema central que pue-
de ser: ¿Cómo han intentado algunas empresas retrasar 
la acción climática? A partir de ello se guía a los estu-
diantes a investigar partes específicas de esta estrategia: 
primeramente, se lleva a comprender cómo tiene lugar 
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una campaña concreta de duda, un falso experto promo-
cionado o el cambio de narrativa hacia el tecno-optimis-
mo. Al reconstruir el rompecabezas con sus hallazgos, 
los alumnos no memorizan datos, sino que deconstruyen 
activamente  el mecanismo de la desinformación. Este 
proceso investigativo desarrolla un  pensamiento crítico 
ambiental agudo, capacitándolos para identificar y cues-
tionar narrativas engañosas por sí mismos, transformán-
dolos de receptores pasivos en analistas activos de la 
información. 

No debe desestimarse en estos análisis lo planteado 
también por Gentile & Gupta (2025) que añaden que tras 
el reconocimiento público de la crisis, se han adoptado 
estrategias de post, cambio más sutiles para mantener 
el statu quo: el necesitarismo (argumentar que los com-
bustibles fósiles son irremplazables), el greenwashing 
(crear una fachada ecológica), la culpabilización estra-
tégica (trasladar la responsabilidad a consumidores y 
gobiernos) y el tecno, optimismo (confiar en soluciones 
tecnológicas futuras como la captura de carbono) . 

Particularmente factible resulta al momento de proponer 
una autosuperación docente para tratar el negacionismo 
climático desde el aula secundaria, el empleo del método 
investigativo que, como forma de enseñanza problémica 
(Danilov & Skatkin, 1981), puede aplicarse para que los 
alumnos analicen críticamente el concepto de disidencia 
epistémicamente perjudicial. El docente puede plantear 
la pregunta central de Biddle & Leuschner (2015): ¿cómo 
distinguir la disidencia científica legítima de la que es da-
ñina?  Guiando la investigación, los estudiantes pueden 
identificar las características clave señaladas por otros 
estudios: la falta de base en evidencia sólida, el origen 
en agendas no epistémicas (como intereses industriales), 
y la creación de una falsa controversia. Al aplicar este 
marco a casos reales (ejemplo: campañas de negación 
climática de la industria petrolera), los estudiantes no solo 
comprenden el concepto teórico, sino que desarrollan la 
habilidad práctica de desmontar desinformación, avan-
zando hacia un pensamiento crítico y científico.

Recordar que estos autores (Biddle & Leuschner, 2015) al 
tratar el modo de cómo distinguir la disidencia científica 
beneficiosa de la perjudicial señala que mientras algunas 
objeciones fomentan el progreso, otras , como las patro-
cinadas por la industria tabacalera o petrolera para sem-
brar dudas infundadas, lo obstaculizan. Centrándose en 
la ciencia climática, donde abundan estos casos, el es-
tudio propone una explicación inductiva del riesgo para 
identificar las condiciones que definen una disidencia 
epistémicamente perjudicial.

Mediante la  habilidad de comparación, los estudiantes 
pueden analizar activamente la evolución del periodismo 
climático descrita. El docente les proporcionaría ejemplos 
concretos de cobertura mediática antigua y contempo-
ránea sobre un mismo evento climático. Al compararlas, 
identificarían que la antigua norma de equilibrio falseaba 

la realidad al dar voz equitativa a posiciones marginales, 
mientras que el enfoque interpretativo actual se basa en 
el consenso científico para enmarcar la noticia. Esta com-
paración crítica les permite deconstruir el mecanismo de 
la desinformación y entender por qué es esencial un pe-
riodismo que interprete los hechos desde una base cien-
tífica sólida, en lugar de simplemente presentar ambos 
lados de un debate inexistente.

También es oportuno, al momento de la autosuperación 
docente para tratar el negacionismo climático, conside-
rar la postura teórica de Brüggemann & Engesser (2017) 
quienes analizan la cobertura mediática del cambio cli-
mático en medios de Alemania, India, Suiza, Reino Unido 
y Estados Unidos. Ellos hallan que el periodismo ha su-
perado la antigua norma de equilibrio (que daba igual 
espacio a negacionistas y científicos) y ha adoptado 
un enfoque interpretativo. Este marco asume el consen-
so científico sobre el origen humano del cambio climático 
como base. 

Aquí nuevamente el desafío educativo ante el negacionis-
mo climático exige una pedagogía activa y crítica. Frente 
a la infiltración de narrativas que socavan la ciencia, el 
docente puede emplear métodos problémicos, como la 
búsqueda parcial, guiando a los estudiantes para que 
investiguen y deconstruyan por sí mismos las estrate-
gias de desinformación orquestadas por ciertos actores. 
Paralelamente, mediante el desarrollo de habilidades 
(Horta Castro et  al., 2020) como la caracterización, se 
analiza la evolución del periodismo ambiental, aprendien-
do a distinguir entre un falso equilibrio y un enfoque inter-
pretativo basado en el consenso científico. 

Esta combinación de indagación y análisis crítico se 
potencia al vincular el tema con problemáticas locales 
y visibles, como la presencia de especies invasoras en 
entornos locales, transformando un fenómeno global en 
una experiencia de aprendizaje significativa y éticamente 
comprometida. El objetivo último es claro: formar una ciu-
dadanía resiliente, capaz de discernir la verdad científica 
y motivada por la honestidad ambiental y el respeto al 
patrimonio común, preparada para la acción informada 
que la crisis climática demanda.

Sin embargo, Brüggemann & Engesser (2017) indican 
que el foco en la polémica alertistas vs. negacionista a 
menudo deja de lado discusiones más relevantes sobre 
políticas y soluciones. Citan ellos voces contrarias, espe-
cialmente en columnas de medios conservadores, que 
se las contextualiza como posiciones marginales dentro 
del debate científico, un pequeño sector del periodismo 
actual que rechaza activamente los impactos del cambio 
climático. 

Por su parte Nwokolo (2025) analiza la transformación 
del discurso sobre el cambio climático desde una base 
científica hacia una retórica especulativa impulsada 
por intereses políticos y conservadores, la industria de 
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combustibles fósiles y movimientos políticos, encargadas 
de utilizar la desinformación estratégica para crear dudas 
públicas y obstruir políticas. 

Al analizar independientemente los objetos del discurso 
científico basado en evidencia y la retórica especulativa 
promovida por actores como la industria fósil, el docen-
te de secundaria básica puede determinar los criterios 
de relación, como los intereses económicos y los meca-
nismos de desinformación. A partir de estos, se pueden 
establecer nexos respecto a cómo esos intereses utilizan 
la desinformación estratégica para transformar un hecho 
científico en una duda pública (síntesis parcial). 

Inversamente, el educador puede analizar cómo la duda 
pública obstruye políticas, beneficiando directamente a 
esos mismos intereses (síntesis parcial inversa). La con-
clusión general que se puede extraer durante la activi-
dad lectiva es que los estudiantes comprendan que no se 
enfrentan a un error aislado, sino a un sistema relacional 
donde actores con poder económico y político distorsio-
nan deliberadamente la comunicación científica para pro-
teger un status quo insostenible, y debilitar la respuesta 
social a la crisis climática.

Se requiere conocer de antemano que la narrativa del en-
gaño climático como un constructo discursivo estratégico 
posee características esenciales y distintivas como ser 
promovida activamente por actores con intereses políti-
cos y económicos específicos, como los think tanks con-
servadores y la industria de combustibles fósiles. Al mis-
mo tiempo este descenso porta como objetivo principal 
sembrar dudas públicas y obstruir políticas climáticas, 
más que presentar ciencia alternativa. 

Al mismo tiempo se propone utilizar como método fun-
damental la desinformación estratégica para sustituir la 
base científica por una retórica especulativa. En síntesis, 
dicha narrativa puede definirse como un discurso promo-
vido por grupos de interés, que emplea la desinformación 
con el fin deliberado de generar incertidumbre social y 
bloquear la acción climática de conservación, distancián-
dose así del consenso científico establecido (Nwokolo, 
2025).

La salida pedagógica en este caso puede acontecer des-
de el análisis crítico del escepticismo desde la clase inte-
grando la alfabetización digital para enseñar a identificar 
cámaras de eco y sesgos algorítmicos. Simultáneamente, 
mediante debates y metodologías activas, puede traba-
jar los factores identitarios y emocionales que sostienen 
la resistencia, fomentando la empatía y el pensamiento 
crítico. Finalmente, al promover la verificación de fuentes 
y la creación de contranarrativas basadas en ciencia in-
terdisciplinaria, equipa a los estudiantes para generar y 
consumir información de manera resiliente. 

No puede desconocerse que el escepticismo climático se 
amplifica en redes sociales mediante algoritmos y bots, 
formando cámaras de eco que radicalizan posturas. La 

resistencia también se nutre de factores psicológicos e 
identitarios. Para contrarrestarlo, el estudio propone un 
enfoque multifacético que incluya alfabetización digital, 
desmentidos preventivos y comunicación científica inter-
disciplinaria (Nwokolo, 2025).

Debiera tomarse en cuenta que el estudio de Munro et al. 
(2025)poorer countries feel more of an impact from the 
negative consequences that result from climate change 
than rich countries like the U.S. In the current research, 
we presented information to three groups of U.S. college 
students (Study 1 introduce el concepto de privilegio cli-
mático , que describe las ventajas (lujos, comodidades) 
de las que disfrutan muchos ciudadanos gracias a un alto 
consumo per cápita de combustibles fósiles, mientras 
que los efectos negativos del cambio climático impactan 
desproporcionadamente en países más pobres. Mediante 
dos experimentos, expuso a participantes estadouniden-
ses a información sobre las consecuencias del cambio 
climático, destacando o no el rol privilegiado de EE. UU. 

Se hace posible desde el aula de Secundaria básica apli-
car aquí la habilidad de ordenar, mediante el tratamiento 
el privilegio climático, se identifica como objeto de estu-
dio el concepto y su impacto actitudinal. Siguiendo un cri-
terio lógico-cronológico, se ordenan los elementos cen-
trales del trabajo: primero, se define el concepto como 
las ventajas derivadas de un alto consumo histórico de 
combustibles fósiles; segundo, se establece la contradic-
ción ética que describe, donde los beneficios y los im-
pactos negativos se distribuyen de forma desigual a nivel 
global; tercero, se clasifica su metodología experimental, 
que expuso a participantes a información que destacaba 
o no este privilegio; y finalmente, se presenta su hallazgo 
principal: la reacción defensiva y el incremento del es-
cepticismo climático observado en ciertos grupos al con-
frontar esta noción.

Por otro lado y siguiendo esta misma línea de propuestas 
de autosuperación docente para tratar el negacionismo 
climático desde el aula secundaria, se tienen otros ha-
llazgos de Munro et al. (2025)poorer countries feel more 
of an impact from the negative consequences that result 
from climate change than rich countries like the U.S. In 
the current research, we presented information to three 
groups of U.S. college students (Study 1 quienes mues-
tran una reacción defensiva basada en la ideología, díga-
se que los conservadores o republicanos expuestos a la 
información sobre el privilegio climático mostraron actitu-
des menos proambientales, mientras que los liberales o 
demócratas mostraron el efecto contrario. 

Un elemento que puede añadirse en estos análisis es el 
concepto de  cinismo ambiental recientemente tratado 
por Semenescu et al. (2025), una actitud estable de des-
confianza hacia los motivos de las iniciativas ambienta-
les, creencia en su inutilidad y priorización de beneficios 
inmediatos, y además desarrolla la  Escala de Cinismo 
Ambiental (ECS) para medirlo. Mediante dos estudios en 
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Reino Unido y EE.UU., se valida una escala unifactorial 
de seis ítems, fiable e invariante entre género, educación 
y resiliencia. 

Como propuesta al docente se tiene que, al aplicar la ha-
bilidad de generalizar al texto sobre el cinismo ambien-
tal, se determina lo esencial en cada elemento del grupo 
a generalizar: por un lado, la definición conceptual del 
constructo como una actitud estable de desconfianza, es-
cepticismo sobre su eficacia y preferencia por ganancias 
a corto plazo; y por otro, los hallazgos empíricos de su 
medición, que incluyen el desarrollo de una escala psico-
métrica validada internacionalmente. 

De este modo al comparar ambos elementos, los rasgos 
esenciales y comunes que emergen son su naturaleza 
mensurable, su estabilidad como actitud psicológica y su 
manifestación transcultural. Al clasificar y ordenar estos 
rasgos, se definen las características generales del gru-
po: el cinismo ambiental se consolida como un constructo 
psicológico definido, distinto y cuantificable, caracteriza-
do por una desconfianza fundamental hacia las acciones 
ecológicas y cuya existencia ha sido confirmada de ma-
nera fiable en diferentes contextos demográficos y geo-
gráficos mediante instrumentos científicos específicos.

Los resultados demuestran que el cinismo ambiental es 
un constructo distinto y más predictivo que el escepticis-
mo ambiental, correlacionándose negativamente con ac-
titudes, intenciones y comportamientos proambientales, 
así como con el apoyo a políticas verdes. La ECS ofrece 
una herramienta válida para investigar barreras a la sos-
tenibilidad (Semenescu et al., 2025).

Basados en el decurso analítico expuesto hasta aquí, los 
docentes disponen de contenidos factibles que se reco-
miendan sean integrados a su autosuperación para tra-
tar el negacionismo climático desde el aula secundaria 
y, en adición, pudieran consultar la revisión sistemática 
de Bourke et al. (2025) quienes analizan, desde la Teoría 
Bioecológica, las influencias sociales personales en las 
actitudes hacia el cambio climático en Europa, encon-
trando que los hallazgos indican un alto nivel de preocu-
pación y creencia en el cambio climático en el continente. 

Dicho elemento pudiera ser tomado en consideración 
para conducir el desarrollo de la habilidad de observar 
en el texto sobre la revisión sistemática, para ello se re-
comienda determinar el objeto de observación que es la 
propia revisión pre-registrada y su metodología. El obje-
tivo de esta observación es comprender el proceso in-
vestigativo y los hallazgos clave sobre las actitudes cli-
máticas en Europa. En relación con este objetivo, se fijan 
rasgos esenciales del objeto: el uso de un marco teórico 
robusto (la Teoría Bioecológica), una metodología riguro-
sa que examinó 4554 artículos para sintetizar 93 estudios, 
y el hallazgo principal que indica una elevada preocupa-
ción y creencia en el cambio climático entre la población 

europea, lo que proporciona una imagen clara y funda-
mentada del estado del problema.

Debe añadirse que si bien Bourke et al. (2025) identifi-
caron factores influyentes en múltiples niveles dígase de 
carácter demográficos, proximales y sociopolíticos, los 
resultados son diversos y la evidencia en general, es de 
calidad relativamente débil, con predominio de diseños 
transversales y no existe un factor único explicativo; las 
actitudes emergen de una interacción dinámica entre es-
tos elementos. 

Ello aconseja tomar mesura, al momento de definir los in-
sumos teóricos que debieran acompañar en el proceso 
de autosuperación docente para tratar el negacionismo 
climático desde el aula secundaria, de modo que sean 
priorizados aquellas materias que porten una mayor ro-
bustez argumentativa, en lugar de atenerse solo a criterios 
de actualidad y de compatibilidad explícita con el tema a 
tratar. Como ejemplo de esto último se tiene el trabajo de 
Pulles (2025) en el cual al tiempo que señala las graves 
consecuencias del cambio climático, también revela con 
solidez los argumentos que connotan las modificaciones 
necesarias para ser afrontados, no sin producirse al mar-
gen de un lógico nivel de resistencia social, lo que hace 
que público y políticos a veces acojan posturas que mini-
mizan el problema.

Ello aconseja tomar mesura, al momento de definir los in-
sumos teóricos que debieran acompañar en el proceso 
de autosuperación docente para tratar el negacionismo 
climático desde el aula secundaria, de modo que sean 
priorizados aquellas materias que porten una mayor ro-
bustez argumentativa, en lugar de atenerse solo a criterios 
de actualidad y de compatibilidad explícita con el tema a 
tratar. Como ejemplo de esto último se tiene el trabajo de 
Pulles (2025) en el cual al tiempo que señala las graves 
consecuencias del cambio climático, también revela con 
solidez los argumentos que connotan las modificaciones 
necesarias para ser afrontados, no sin producirse al mar-
gen de un lógico nivel de resistencia social, lo que hace 
que público y políticos a veces acojan posturas que mini-
mizan el problema.

Al aplicar esto y otros valiosos argumentos expuestos en 
el trabajo de Pulles (2025) durante el desarrollo de la ha-
bilidad de relatar o narrar, se puede delimitar un período 
temporal analítico centrado en el examen crítico de un 
artículo concreto. El argumento o hilo conductor del relato 
puede ser la exposición y desmontaje de las tácticas ma-
nipuladoras empleadas en dicho artículo. Para dar vida a 
este argumento, se caracterizarían los elementos clave: 
el artículo actúa como personaje principal que ejemplifica 
la negación, y las falacias lógicas (falsos expertos, se-
lección interesada de datos, expectativas irreales) como 
antagonistas que distorsionan el debate. La narración se 
expone ordenadamente: primero se identifica la deficien-
cia general del artículo, luego se enumeran y caracteri-
zan las tácticas específicas que emplea, y finalmente se 
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revela la conclusión o moraleja de esta exposición, que 
es demostrar el mecanismo de manipulación del debate 
público sobre la ciencia climática.

No puede desestimarse que también Pulles (2025) alerta 
sobre las graves deficiencias de publicaciones aparente-
mente científicas que, no escatiman en emplear falacias 
lógicas comunes en el negacionismo climático e ilustra 
las tácticas, como los falsos expertos, la selección inte-
resada de datos, la creación de expectativas irreales y 
la tergiversación del conocimiento establecido. Así, se 
demuestra cómo se manipula el debate público sobre la 
ciencia climática veraz.

Se añade en esta línea de pensamiento enfocada a la 
autosuperación docente para tratar el negacionismo cli-
mático desde el aula secundaria, el trabajo de Jacques 
& Dunlap (2025) quienes analizan el contramovimiento 
climático (CCCM), una coalición organizada para soca-
var la ciencia del clima. Mediante el análisis de conteni-
do de 108 libros negacionistas, los autores identifican los 
cuatro argumentos clásicos de negación (de la tenden-
cia, atribución, impacto y políticas), pero descubren dos 
metas, temas subyacentes que constituyen su ADN: un 
anti, ambientalismo profundo (que ve al ecologismo como 
una amenaza socialista y anticapitalista) y un rechazo a la 
ciencia de impacto que considera a la climatología como 
una herramienta política corrupta. 

Al descubrirse aquí la oportunidad de trabajar desde el 
aula la habilidad ilustrar,  se identifica al texto sobre el 
contramovimiento climático (CCCM) de modo que el con-
cepto central a ilustrar  es su núcleo ideológico profun-
do, que va más allá de los argumentos superficiales. 
Como  elementos factuales  que dan cuerpo a esta ilus-
tración, se pueden referir algunos de los 108 libros ne-
gacionistas analizados, que primero revelan los cuatro 
argumentos clásicos de negación. La relación de corres-
pondencia entre estos hechos y la lógica del concepto 
se establece al demostrar que esos argumentos no son 
aislados, sino síntomas de dos principios subyacentes: el 
anti-ambientalismo y el rechazo a la ciencia de impacto. 
Finalmente, se exponen ordenadamente estas relaciones 
donde el análisis masivo de contenido permite descubrir 
que el ADN o verdadera esencia del CCCM no es el es-
cepticismo científico, sino una ideología defensiva arrai-
gada en la protección de un orden socioeconómico y de 
poder amenazado por las políticas climáticas.

Debe resumirse que en su estudio Jacques & Dunlap 
(2025) concluyen que el negacionismo no es solo escep-
ticismo científico, sino una ideología defensiva arraigada 

en la protección de un orden económico y una identidad 
privilegiada .

Una siguiente contribución en esta línea de pensamien-
to es aportada por Soeder (2025) quién demuestra que 
el consenso científico atribuye el cambio climático a la 
quema de combustibles fósiles. Sin embargo, la indus-
tria energética ha negado rotundamente este hecho, 
sembrando incertidumbre sobre los datos para evitar la 
acción climática. Con sustancial apoyo financiero a políti-
cos negacionistas, no se tomaron medidas serias duran-
te cuatro décadas, aumentando la dependencia de los 
combustibles fósiles. 

También en este caso pueden devenir propuestas de au-
tosuperación docente para tratar el negacionismo climá-
tico desde el aula secundaria. Al trabajarse desde aquí 
la habilidad de criticar al rol de la industria energética, 
se caracteriza el objeto de crítica como la estrategia de 
negación y desinformación sistemática empleada por 
dicho sector. Esta postura se valora de manera profun-
damente negativa, calificándola como epistemológica-
mente fraudulenta y éticamente reprobable, al contrapo-
nerse deliberadamente al consenso científico sólidamente 
establecido. 

Los juicios de valor se argumentan señalando que esta 
campaña, lejos de constituir un debate científico legítimo, 
representa una interferencia interesada que utiliza tácti-
cas documentadas, como sembrar dudas infundadas y 
financiar narrativas contrarias, para proteger ganancias 
a corto plazo. Finalmente, se refuta la tesis de partida im-
plícita en la negación industrial al demostrar sus conse-
cuencias: al sabotear la acción climática durante cuatro 
décadas mediante el bloqueo político y la manipulación 
pública, esta postura no solo carece de fundamento 
factual, sino que ha agravado activamente la crisis, au-
mentando la vulnerabilidad global y la dependencia de 
los combustibles fósiles, con un coste social y ambiental 
demostrable.

En las tablas 1, 2 y 3 se muestra una  lógica didáctica 
ascendente que comienza abordando la exposición di-
recta a la desinformación (primeras filas), pasan por el 
desarrollo de habilidades analíticas para comprender sus 
mecanismos (filas centrales), y culmina trabajando las 
dimensiones actitudinales y éticas más profundas que 
sostienen la resistencia (últimas filas). El resultado trans-
versal es resumir las propuestas de autosuperación do-
cente para tratar el negacionismo climático desde el aula 
secundaria. En las referencias bibliográficas del presente 
artículo se encuentran las fuentes que pueden ser consul-
tadas para utilizar este resumen. 
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Tabla 1. Relación entre problema educativo ambiental, habilidades a desarrollar en el aula y resultados formativos 
esperados.

Problema Educativo Ambiental 
Identificado Habilidad o Asunto a Trabajar en el Aula Resultado Esperado (Formación del 

Estudiante)

Infiltración de narrativas negacio-
nistas y de “petropedagogía” en el 
entorno escolar (Kutney, 2025).

Alfabetización climática y mediática críti-
ca. Distinguir información errónea de desin-
formación deliberada; identificar fuentes, mo-
tivaciones y tácticas retóricas (falacias, falsos 
expertos).

Ciudadanía resiliente e informada, capaz 
de basar sus convicciones en evidencia 
científica y de detectar narrativas intere-
sadas que buscan socavar la educación 
ambiental.

Tabla 2. Problemas educativos asociados a la desinformación climática, competencias a desarrollar en el aula y resul-
tados formativos esperados.

Problema Educativo Ambiental 
Identificado Habilidad o Asunto a Trabajar en el Aula Resultado Esperado (Formación del 

Estudiante)

Brecha entre el consenso científico 
y la percepción pública, amplifica-
da por campañas de desinforma-
ción en redes sociales (Ramos et 
al., 2025).

Responsabilidad digital y pensamiento crí-
tico. Analizar cómo algoritmos y bots crean 
cámaras de eco; contrastar fuentes; aplicar 
desmentidos preventivos.

Resiliencia frente a la desinformación 
digital, con habilidad para navegar 
ecosistemas informativos polarizados 
sin radicalizar posturas.

Estrategias de negacionismo sofis-
ticadas (“retardismo”, “greenwas-
hing”, ataque a soluciones) or-
questadas por actores de poder 
(Björnberg et al., 2017; Gentile & 
Gupta, 2025).

Pensamiento crítico ambiental y habilidades 
de investigación (método de búsqueda par-
cial). Deconstruir estrategias de desinforma-
ción; distinguir disidencia científica legítima 
de la epistémicamente perjudicial (Biddle & 
Leuschner, 2015).

Analista activo y crítico, que pasa de 
receptor pasivo a deconstructor de 
mecanismos de desinformación que 
obstruyen la acción climática.

Tabla 3. Problemas educativos relacionados con barreras psicológicas y narrativas de desinformación climática, com-
petencias a desarrollar en el aula y resultados formativos esperados.

Problema Educativo Ambiental 
Identificado Habilidad o Asunto a Trabajar en el Aula Resultado Esperado (Formación del 

Estudiante)

Barreras psicológicas e identitarias 
(privilegio climático, cinismo ambien-
tal, ideología) que generan resisten-
cia (Jacques & Dunlap, 2025; Munro 
et al., 2025; Semenescu et al., 2025).

Aprendizaje significativo y habilidades 
socioemocionales.  Vincular el problema 
global con realidades locales visibles (es-
pecies invasoras); abordar emociones e 
identidades mediante debates y narrati-
vas.

Compromiso ético y proactivo, con una ho-
nestidad ambiental arraigada que motive la 
acción colectiva informada desde la defen-
sa del patrimonio local.

Transformación del discurso cien-
tífico en retórica especulativa para 
sembrar dudas y obstruir políticas 
(Nwokolo, 2025).

Habilidades de razonamiento complejo 
(definir, relacionar, caracterizar).  Analizar 
las relaciones entre intereses económicos, 
desinformación y bloqueo político; definir 
constructos como la narrativa del “engaño 
climático”.

Comprensión sistémica  del negacionismo 
como un fenómeno relacional y estratégi-
co, no como errores aislados, fortaleciendo 
la argumentación científica.

Resulta importante señalar que la adecuación de estos aprendizajes al nivel de adolescentes en secundaria básica es 
crucial por su relevancia psicoeducativa y social. En esta etapa, los estudiantes están consolidando su pensamiento 
formal, desarrollando su identidad y formando visiones del mundo, al tiempo que son usuarios activos y altamente 
expuestos a entornos digitales donde prolifera la desinformación climática. 

Adaptar la didáctica a sus características significa transformar un desafío global abstracto en problemas concretos y 
locales que puedan observar e investigar, satisfaciendo su necesidad de autonomía y significado. Métodos problémi-
cos, como la búsqueda parcial o el análisis de casos, activan su curiosidad natural y fomentan un escepticismo salu-
dable, guiándoles para distinguir entre ciencia y opinión. Esta aproximación no solo construye alfabetización climática, 
sino que también aborda factores identitarios y emocionales propios de la adolescencia, sentando las bases para una 
ciudadanía crítica, resiliente y éticamente comprometida con la acción frente a la crisis climática.
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CONCLUSIONES

La autosuperación docente es una exigencia ética y pe-
dagógica urgente. El profesorado debe comprender la 
evolución del negacionismo —desde la negación explíci-
ta hacia el “retardismo” y el greenwashing— y desarrollar 
una alfabetización climática y mediática crítica para iden-
tificar desinformación, desmontar falacias y contrarres-
tar la infiltración de narrativas interesadas en el espacio 
educativo.

La didáctica efectiva debe basarse en métodos problé-
micos e investigativos (como la búsqueda parcial). Estos 
métodos transforman al estudiante en un analista activo, 
capaz de distinguir entre el disenso científico legítimo y 
la disidencia epistémicamente perjudicial, y de decons-
truir las estrategias discursivas y económicas que buscan 
obstruir la acción climática.

La enseñanza gana potencia al vincular el fenómeno glo-
bal con problemáticas ambientales locales y visibles (es-
pecies invasoras, degradación de ecosistemas). Este 
enfoque convierte la evidencia científica en una verdad 
tangible, fomenta el respeto por el patrimonio natural y 
aborda las dimensiones psicológicas e identitarias de 
la resistencia, como el privilegio climático o el cinismo 
ambiental.

El objetivo último de este marco de superación docen-
te es trascender la transmisión de datos para formar una 
ciudadanía informada, crítica y éticamente comprometi-
da. Se busca desarrollar honestidad ambiental, resiliencia 
frente a la desinformación digital y la motivación para la 
acción colectiva informada, esencial para enfrentar la cri-
sis climática.
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Volumen 5 | Número 2 | abril-junio - 2026

Cita sugerida (APA, séptima edición)

Vargas-Correa, G., Manzanares-Reyes, G. N., & Terán-Treviño, S. A. (2026). Google Classroom como herramienta de 
monitoreo integral para mejorar aprendizaje y gestión del tiempo escolar. Revista Mexicana de Investigación e Inter-
vención Educativa, 5(2), 221-231.

RESUMEN

El presente artículo analiza el impacto del monitoreo inte-
gral de la plataforma de gestión del aprendizaje Google 
Classroom en el aprendizaje y la gestión del tiempo de 
estudiantes de educación media superior en el Centro de 
Bachillerato Tecnológico Industrial y de Servicios 276. El 
estudio se desarrolló bajo un enfoque metodológico mix-
to, con un diseño descriptivo–correlacional, y se aplicó a 
una muestra de 30 estudiantes y 8 docentes que utilizaron 
la plataforma de manera sistemática durante un semestre 
académico. La recolección de datos combinó el análisis 
de registros de uso del GOOGLE CLASSROOM con en-
cuestas y entrevistas a los participantes. Los resultados 
evidencian que los estudiantes con mayor frecuencia de 
acceso y uso constante de Google Classroom presentaron 
mayores niveles de cumplimiento académico, una mejor 
organización del tiempo y menor acumulación de tareas. 
Se observó una mayor conciencia sobre el potencial pe-
dagógico de la plataforma, aunque también se identifica-
ron limitaciones en el uso de la analítica educativa y de 
la retroalimentación formativa. Se concluye que Google 
Classroom constituye una herramienta pertinente para la 
innovación educativa cuando su uso se integra a un mode-
lo sistemático de seguimiento y analítica del aprendizaje, 
alineado con el Marco Curricular Común de la Educación 
Media Superior, orientado al fortalecimiento de la autono-
mía, la autorregulación y la gestión del tiempo académico.

Palabras clave 

Google Classroom, plataformas de gestión, innovación 
educativa.

ABSTRACT

This article analyzes the impact of comprehensive monito-
ring of the Google Classroom learning management plat-
form on the learning and time management of high school 
students at the Technological Baccalaureate Center. The 
study employed a mixed-methods approach with a des-
criptive-correlational design and was applied to a sample 
of 30 students and 8 teachers who used the platform sys-
tematically during an academic semester. Data collection 
combined the analysis of Google Classroom usage logs 
with surveys and interviews with the participants. The re-
sults show that students with more frequent access to and 
consistent use of Google Classroom demonstrated hi-
gher levels of academic achievement, better time mana-
gement, and less homework. A greater awareness of the 
pedagogical potential of Google Classroom was observed, 
although limitations were also identified in the use of edu-
cational analytics and formative feedback. It is concluded 
that Google Classroom is a relevant tool for educational 
innovation when its use is integrated into a systematic 
model of monitoring and analysis of learning, aligned with 
the Common Curricular Framework of Upper Secondary 
Education, aimed at strengthening autonomy, self-regula-
tion and the management of academic time.

Keywords:

Google Classroom, learning management platforms, edu-
cational innovation.
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INTRODUCCION

La educación media superior tecnológica se encuentra 
inmersa en un escenario de constantes transformaciones, 
marcado por cambios sociales, avances tecnológicos y 
nuevas exigencias del entorno productivo. En este con-
texto, las instituciones educativas enfrentan el reto de 
garantizar aprendizajes significativos, optimizar el tiempo 
académico y responder de manera pertinente a una so-
ciedad cada vez más digitalizada. Algunos desafíos que 
enfrenta la educación media superior tecnológica en la 
actualidad son: la necesidad de garantizar aprendizajes 
significativos, optimizar el tiempo académico y responder 
a entornos educativos cada vez más digitalizados. 

Ante estos desafíos, resulta indispensable replantear las 
estrategias pedagógicas y los modelos de gestión aca-
démica, incorporando herramientas que permitan fortale-
cer los procesos de enseñanza-aprendizaje y atender de 
manera integral las necesidades formativas de los estu-
diantes del bachillerato tecnológico.

La transformación digital ha impactado de forma directa 
en el ámbito educativo, especialmente en el bachillerato 
tecnológico, donde la incorporación de las Tecnologías 
de la Información y la Comunicación (TIC) ha modificado 
las prácticas docentes tradicionales, estas tecnologías 
han ampliado las posibilidades de interacción, acceso a 
la información y construcción del conocimiento. Al intro-
ducirlas en los procesos de enseñanza-aprendizaje, las 
plataformas digitales han dejado de ser un complemen-
to para convertirse en un eje estratégico de la gestión 
académica, favoreciendo entornos de aprendizaje más 
flexibles, dinámicos y acordes con las demandas de la 
formación tecnológica actual.

A nivel internacional, diversas investigaciones muestran 
que las plataformas digitales transforman los procesos 
de enseñanza-aprendizaje al generar entornos más in-
teractivos, flexibles y centrados en el estudiante. Se ha 
evidenciado que estas herramientas favorecen la autono-
mía, la planificación y la autorregulación del aprendiza-
je, aspectos fundamentales para mejorar el rendimiento 
académico. 

Además, la recopilación y análisis de datos de las activi-
dades estudiantiles permite detectar dificultades tempra-
nas, optimizar la retroalimentación y guiar intervenciones 
pedagógicas más precisas. Los estudios también des-
tacan que, cuando se integran con estrategias de ense-
ñanza innovadoras y entornos inteligentes, estas platafor-
mas contribuyen a personalizar la educación, fortalecer 
la participación activa y asegurar la permanencia de los 
estudiantes, especialmente en contextos con alta carga 
técnica y práctica.

Baute-Rosales et al. (2026) destacan que las tecnologías 
disruptivas actúan como catalizadores de transformación 
educativa, promoviendo entornos de aprendizaje más di-
námicos y adaptativos, lo que respalda la idea de que 

plataformas como Google Classroom pueden redefinir la 
forma en que los estudiantes acceden al conocimiento y 
gestionan su tiempo.

Area & Adell (2009) subrayan que los entornos virtuales 
de aprendizaje facilitan la enseñanza y el aprendizaje 
autónomo, proporcionando herramientas que fomentan 
la interacción, la colaboración y la construcción activa 
del conocimiento. Esto coincide con la importancia de 
LMS en la educación media superior tecnológica como 
espacios que integran contenidos, tareas y evaluación 
formativa.

Broadbent & Poon (2015), así como Panadero (2017), 
señalan que el aprendizaje autorregulado es un pre-
dictor clave del éxito académico en entornos virtuales. 
Estrategias como planificación, autoevaluación y gestión 
del tiempo son esenciales para que los estudiantes opti-
micen su aprendizaje, lo que refuerza la pertinencia de 
Google Classroom para fomentar la autonomía y respon-
sabilidad estudiantil.

Claessens et al. (2007) presentan un análisis de la lite-
ratura sobre gestión del tiempo, destacando la relación 
directa entre la planificación, organización y rendimiento 
académico. Esto refuerza la necesidad de que las plata-
formas digitales permitan un seguimiento sistemático de 
tareas y plazos.

Hernández Correa (2025); Iftakhar (2016); Muslem (2024); 
y Rodríguez-Basantes (2023) coinciden en que Google 
Classroom mejora los procesos de enseñanza-apren-
dizaje mediante monitoreo continuo, retroalimentación 
oportuna y coordinación de actividades, favoreciendo la 
participación activa y la permanencia escolar. También 
los estudios de Tin (2024); y Yusrianti et al. (2024) de-
muestran cómo la plataforma contribuye al desarrollo de 
competencias digitales y de autorregulación.

Por su parte Banihashem et al. (2022); Dabbagh & 
Kitsantas (2012); y Heikkinen et al. (2023) aportan eviden-
cia sobre el valor de la analítica del aprendizaje (learning 
analytics) para optimizar la retroalimentación, identificar 
estudiantes en riesgo y guiar intervenciones pedagógicas 
(Ifenthaler & Yau, 2020) basadas en datos, subrayando la 
importancia de un monitoreo integral.

A lo anterior se agregan las aportaciones de Fullan (2016) 
que enfatiza que el cambio educativo requiere innovación 
en estrategias pedagógicas y formación docente cons-
tante, un punto crucial para asegurar que las herramien-
tas digitales como Google Classroom tengan un impacto 
efectivo.

Gambo & Shakir (2021); y García-Peñalvo et al. (2020) 
muestran cómo los entornos inteligentes y la evaluación 
en línea permiten un aprendizaje más flexible, personali-
zado y adaptado a las necesidades de los estudiantes, 
especialmente en contextos con alta carga práctica y téc-
nica como el bachillerato tecnológico.
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Long & Siemens (2011) refuerzan la importancia de la 
analítica educativa para orientar decisiones pedagógicas 
basadas en evidencias, fortaleciendo la relación entre 
monitoreo, gestión del tiempo y resultados académicos.

Finalmente, Zimmerman (2002) aporta el marco concep-
tual del aprendizaje autorregulado, esencial para com-
prender cómo la planificación, la autoobservación y la au-
toevaluación interactúan con herramientas como Google 
Classroom para mejorar la autonomía, la organización del 
tiempo y la eficacia en el aprendizaje.

Frente a las nuevas demandas educativas, los Sistemas 
de Gestión del Aprendizaje (Learning Management 
Systems, LMS) surgen como una alternativa eficien-
te para organizar y estructurar los procesos formativos. 
Estas plataformas permiten centralizar contenidos, activi-
dades y evaluaciones en un solo espacio digital y son he-
rramientas clave para organizar, monitorear y evaluar los 
procesos formativos, enfatizando su potencial para el se-
guimiento continuo del desempeño estudiantil, facilitando 
la evaluación formativa y el seguimiento sistemático del 
aprendizaje a lo largo del proceso educativo. 

Dentro del conjunto de LMS disponibles, Google 
Classroom se ha posicionado como una de las platafor-
mas más utilizadas en el nivel medio superior, su diseño 
intuitivo y su accesibilidad han favorecido su adopción 
en diversos contextos escolares, subrayando su acce-
sibilidad, facilidad de uso e integración con otras herra-
mientas digitales que favorecen el trabajo docente y es-
tudiantil, asimismo, la integración con otras herramientas 
digitales de Google potencia el trabajo colaborativo y la 
comunicación, fortaleciendo tanto la labor docente como 
la participación activa de los estudiantes.

El monitoreo del aprendizaje constituye un elemento fun-
damental para garantizar el logro de los objetivos educa-
tivos. En este sentido, Google Classroom ofrece diversas 
funcionalidades que permiten dar seguimiento continuo a 
las actividades académicas de los estudiantes, permitien-
do un monitoreo integral mediante la gestión de tareas, 
retroalimentación constante, seguimiento del progreso 
académico y generación de evidencias de aprendizaje 
en tiempo real. 

La gestión del tiempo representa un desafío recurrente en 
el bachillerato tecnológico, debido a la carga académi-
ca y práctica que caracteriza este nivel educativo. El uso 
de plataformas digitales como Google Classroom puede 
influir de manera significativa en la organización de las 
actividades escolares. Analizar la relación entre el uso de 
la plataforma y la mejora en la organización del tiempo, la 
planificación de actividades académicas y el desarrollo 
de la autonomía y responsabilidad en los estudiantes de 
bachillerato tecnológico. En este sentido, la plataforma 
favorece el desarrollo de la autonomía y la responsabili-
dad en los estudiantes, al permitirles planificar sus tareas, 

cumplir con plazos establecidos y asumir un rol más acti-
vo en su proceso de aprendizaje.

El monitoreo constante y una adecuada gestión del tiem-
po inciden directamente en la calidad del aprendizaje. 
En el bachillerato tecnológico, estos factores resultan es-
pecialmente relevantes debido a la complejidad de los 
contenidos técnicos y prácticos. Vincular el monitoreo y 
la gestión del tiempo con mejoras en el rendimiento aca-
démico, la participación activa y la permanencia esco-
lar, destacando su relevancia en trayectorias formativas 
con alta carga técnica y práctica. Por lo tanto, el uso de 
Google Classroom contribuye a mejorar el rendimiento 
académico, fortalecer la participación estudiantil y favore-
cer la permanencia escolar, aspectos clave para el éxito 
de las trayectorias formativas en este nivel educativo.

Considerando el contexto educativo actual y la creciente 
incorporación de plataformas digitales en la educación 
media superior tecnológico, surge la necesidad de ana-
lizar el impacto de estas herramientas en los procesos 
de aprendizaje. Cerrar la introducción estableciendo el 
objetivo del trabajo: analizar a Google Classroom como 
herramienta de monitoreo integral y su impacto en el 
aprendizaje y la gestión del tiempo en estudiantes de ba-
chillerato tecnológico, justificando su pertinencia educa-
tiva y académica. 

MATERIALES Y METODOS

La investigación se desarrolló bajo un enfoque metodo-
lógico mixto, con predominio cuantitativo y complemento 
cualitativo, con el propósito de analizar el impacto del uso 
de Google Classroom como herramienta de monitoreo in-
tegral en el aprendizaje y la gestión del tiempo de estu-
diantes de bachillerato tecnológico. Este enfoque permitió 
integrar datos objetivos derivados del uso de la platafor-
ma con las percepciones y experiencias de los actores 
educativos involucrados, favoreciendo una comprensión 
amplia y contextualizada del fenómeno estudiado. El di-
seño de la investigación fue descriptivo–correlacional, ya 
que se orientó a describir los patrones de uso de Google 
Classroom y a identificar relaciones entre la frecuencia de 
interacción con la plataforma, el cumplimiento académico 
y la gestión del tiempo, sin manipular deliberadamente las 
variables. Este tipo de diseño resulta pertinente para es-
tudios educativos centrados en la innovación pedagógica 
y la toma de decisiones basada en evidencia empírica.

El estudio se llevó a cabo en el Centro de Estudios 
Tecnológicos Industrial y de Servicios No. 276, institu-
ción de educación media superior tecnológico que em-
plea Google Classroom como plataforma institucional 
de apoyo a los procesos de enseñanza-aprendizaje. El 
periodo de análisis correspondió a un semestre académi-
co completo. La población estuvo conformada por estu-
diantes inscritos en programas de bachillerato tecnológi-
co y docentes responsables de asignaturas de carácter 
teórico-práctico. Se trabajó con una muestra intencional 
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integrada por 30 estudiantes y 8 docentes, seleccionados 
con base en los siguientes criterios: uso activo y conti-
nuo de Google Classroom durante el semestre, disponi-
bilidad de registros digitales suficientes para el análisis y 
disposición voluntaria para participar en la investigación. 
La participación fue de carácter voluntario y se garanti-
zó el anonimato y la confidencialidad de la información 
recolectada.

El principal material de estudio fue la plataforma Google 
Classroom, utilizada como Sistema de Gestión del 
Aprendizaje (LMS). A partir de esta plataforma se ob-
tuvieron registros digitales relacionados con accesos, 
entregas de actividades, puntualidad, retroalimentación 
docente y calificaciones. Como apoyo complementario 
se emplearon herramientas de Google Workspace, tales 
como Google Forms para la aplicación de encuestas, 
Google Sheets para la organización de datos y documen-
tos digitales para el análisis cualitativo. Asimismo, se di-
señaron y aplicaron instrumentos de recolección de datos 
específicos: una encuesta estructurada tipo Likert dirigi-
da a estudiantes y docentes, y guías de entrevista se-
miestructurada orientadas a profundizar en las prácticas 
pedagógicas y percepciones sobre el monitoreo integral 
del aprendizaje.

Como eje metodológico del estudio, se implementó un mo-
delo de monitoreo integral del uso de Google Classroom, 
orientado a transformar los datos generados por la plata-
forma en información relevante para la mejora pedagó-
gica. Este modelo consideró indicadores agrupados en 
cinco dimensiones: frecuencia de acceso, cumplimiento 
y puntualidad en la entrega de actividades, participación 
académica, uso de la retroalimentación docente y des-
empeño académico general. El monitoreo se concibió 
como un proceso continuo y formativo, alineado con los 
principios de la analítica del aprendizaje y con las compe-
tencias establecidas en el Marco Curricular Común de la 
Educación Media Superior, particularmente aquellas rela-
cionadas con la autonomía, la autorregulación y la gestión 
del tiempo académico.

Los datos cuantitativos se obtuvieron a partir de los re-
gistros de actividad de Google Classroom, incluyendo 
número de accesos, tareas asignadas y entregadas, fe-
chas de entrega, retrasos y calificaciones. Estos datos se 
recopilaron de manera sistemática durante el semestre y 
se organizaron en matrices para su análisis estadístico. 
Los datos cualitativos se recolectaron mediante encues-
tas estructuradas y entrevistas semiestructuradas aplica-
das a estudiantes y docentes. Las encuestas permitieron 
explorar percepciones sobre el uso de la plataforma, la 
organización del tiempo y el valor del monitoreo integral, 
mientras que las entrevistas profundizaron en las expe-
riencias docentes relacionadas con la innovación peda-
gógica, el seguimiento académico y la retroalimentación 
formativa.

El estudio se desarrolló en cuatro fases. En la fase de 
planeación, se definieron los indicadores de monitoreo, 
se diseñaron los instrumentos y se sensibilizó a los parti-
cipantes sobre el uso pedagógico de la plataforma. En la 
fase de recolección de datos, se obtuvieron los registros 
de Google Classroom de forma continua y se aplicaron 
encuestas y entrevistas al finalizar el semestre académi-
co. La fase de análisis incluyó el procesamiento de los 
datos cuantitativos mediante estadística descriptiva y 
análisis correlacional, así como el análisis temático de la 
información cualitativa. Finalmente, en la fase de interpre-
tación, se integraron ambos tipos de resultados para ge-
nerar conclusiones orientadas a la mejora del proceso de 
enseñanza-aprendizaje.

El análisis cuantitativo se realizó mediante estadística 
descriptiva (frecuencias, porcentajes y promedios) y co-
rrelaciones simples, con el fin de identificar relaciones en-
tre el uso de Google Classroom, el cumplimiento acadé-
mico y la gestión del tiempo. El análisis cualitativo se llevó 
a cabo mediante categorización temática, lo que permitió 
identificar patrones recurrentes en las percepciones de 
estudiantes y docentes. La triangulación de los datos for-
taleció la validez de los resultados.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

Los resultados se presentan a partir del análisis de los 
datos cuantitativos obtenidos de los registros de Google 
Classroom y de la información cualitativa recolectada 
mediante encuestas y entrevistas a estudiantes y docen-
tes. La integración de ambas fuentes permitió identifi-
car patrones relevantes asociados al uso del GOOGLE 
CLASSROOM, el aprendizaje y la gestión del tiempo aca-
démico (Anexo 1).

El análisis de los registros de la plataforma mostró que los 
estudiantes con mayor frecuencia y regularidad de ac-
ceso a Google Classroom presentaron niveles más altos 
de cumplimiento en la entrega de actividades, así como 
un mejor desempeño académico general. Se observó 
que la visualización constante de tareas y fechas límite 
favoreció la organización del trabajo escolar y redujo los 
retrasos en las entregas. Por el contrario, los estudiantes 
con baja actividad en la plataforma tendieron a presentar 
incumplimiento recurrente de tareas y menor rendimiento 
académico, lo que permitió identificar perfiles de riesgo 
académico a partir del monitoreo integral del GOOGLE 
CLASSROOM.

Gestión del tiempo académico: Los resultados eviden-
ciaron una relación positiva entre el uso sistemático de 
Google Classroom y la mejora en la gestión del tiempo 
académico. Los estudiantes que consultaban con mayor 
frecuencia la plataforma reportaron una mejor planifica-
ción de sus actividades escolares, mayor claridad sobre 
las fechas de entrega y menor acumulación de tareas. 
Desde la perspectiva cualitativa, los estudiantes señala-
ron que el acceso permanente a la información académica 
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y las notificaciones de la plataforma les permitió organizar 
mejor su tiempo y priorizar actividades, especialmente en 
periodos de alta carga académica.

El monitoreo integral de los indicadores del GOOGLE 
CLASSROOM facilitó la detección temprana de estudian-
tes con baja participación, permitiendo identificar patro-
nes de inactividad prolongada asociados con dificultades 
académicas. Este seguimiento evidenció el potencial de la 
plataforma educativa como herramienta preventiva, más 
allá de su función administrativa. Asimismo, se identificó 
que la retroalimentación docente se centró principalmen-
te en aspectos evaluativos, mientras que la retroalimen-
tación formativa orientada al proceso de aprendizaje fue 
menos frecuente, lo que limitó parcialmente el impacto 
pedagógico del monitoreo. Los resultados se presentan 
a partir del análisis de los datos cuantitativos obtenidos 
de los registros de Google Classroom y de la información 
cualitativa recopilada mediante encuestas y entrevistas 
aplicadas a 30 estudiantes y 8 docentes de nivel medio 
superior. El análisis integrado permitió identificar patrones 
relevantes asociados al uso del GOOGLE CLASSROOM, 
el aprendizaje y la gestión del tiempo académico.

Uso de Google Classroom por parte de los estudiantes

El análisis de los registros de Google Classroom mos-
tró que la mayoría de los estudiantes (n = 30) accedió 
de manera regular a la plataforma durante el semestre 
académico. 

Se identificaron tres perfiles de uso:

	• Uso frecuente y constante: 18 estudiantes (60 %)

	• Uso intermitente: 8 estudiantes (26.7 %)

	• Uso bajo o esporádico: 4 estudiantes (13.3 %)
Los estudiantes con uso frecuente presentaron una ma-
yor regularidad en la entrega de actividades, así como 
menor número de retrasos, en comparación con aquellos 
con uso intermitente o bajo. Este patrón permitió estable-
cer una relación positiva entre la frecuencia de acceso 
al GOOGLE CLASSROOM y el cumplimiento académico.

En relación con el cumplimiento de actividades académi-
cas, los datos indicaron que:

	• El 73 % de los estudiantes entregó más del 80 % de 
las actividades en tiempo y forma.

	• El 20 % presentó retrasos ocasionales en las entregas.

	• El 7 % mostró incumplimientos recurrentes.
Asimismo, se observó que los estudiantes con mayor 
cumplimiento académico coincidieron con aquellos que 
registraron mayor interacción con la plataforma, tanto en 
la consulta de materiales como en la revisión de retro-
alimentación docente. Este hallazgo sugiere que el uso 
sistemático del GOOGLE CLASSROOM favorece el se-
guimiento del proceso de aprendizaje.

Los resultados derivados de las encuestas aplicadas a los 
estudiantes evidenciaron mejoras en la gestión del tiem-
po académico asociadas al uso de Google Classroom. 
En particular:

	• El 67 % de los estudiantes señaló que la plataforma 
les ayudó a organizar mejor sus tareas y fechas de 
entrega.

	• El 23 % indicó una mejora moderada en su organiza-
ción del tiempo.

	• El 10 % no percibió cambios significativos.
Desde el análisis cualitativo, los estudiantes destacaron 
que la visualización clara de las actividades pendientes y 
las notificaciones automáticas les permitió priorizar tareas 
y reducir la acumulación de trabajos, especialmente en 
periodos de alta carga académica.

El monitoreo integral de los indicadores del GOOGLE 
CLASSROOM permitió identificar a 4 estudiantes con 
baja frecuencia de acceso, entregas incompletas y esca-
sa interacción con la plataforma. Estos estudiantes coin-
cidieron con los niveles más bajos de cumplimiento aca-
démico y mayores dificultades en la gestión del tiempo.

Este seguimiento evidenció el valor del monitoreo como 
una estrategia preventiva, al facilitar la detección tempra-
na de estudiantes en riesgo académico, lo que abre la 
posibilidad de implementar intervenciones pedagógicas 
oportunas.

En el caso de los 8 docentes participantes, los resultados 
de las encuestas y entrevistas indicaron que todos utilizan 
Google Classroom de manera regular para la asignación 
y recepción de actividades. No obstante, se identificaron 
diferencias en el uso pedagógico de la plataforma:

	• 5 docentes reportaron un uso centrado principalmen-
te en la gestión administrativa (publicación y recep-
ción de tareas).

	• 3 docentes señalaron un uso más integral, incorpo-
rando retroalimentación continua y seguimiento del 
progreso estudiantil.

La mayoría de los docentes reconoció que el monitoreo 
de los registros de la plataforma les permitió tener una 
visión más clara del comportamiento académico de los 
estudiantes, aunque también manifestaron limitaciones 
en el uso avanzado de la analítica educativa.

Respecto a la retroalimentación, los resultados mostraron 
que:

	• La retroalimentación fue mayoritariamente correctiva y 
evaluativa, centrada en la calificación de actividades.

	• Solo 3 docentes señalaron utilizar de manera sistemá-
tica la retroalimentación formativa orientada al proceso 
de aprendizaje.
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A pesar de ello, los docentes coincidieron en que el moni-
toreo integral del GOOGLE CLASSROOM representa una 
oportunidad para fortalecer prácticas innovadoras, espe-
cialmente en lo relativo al acompañamiento académico y 
la atención diferenciada a los estudiantes.

Los resultados evidencian que el monitoreo integral de 
Google Classroom, aplicado a una muestra de 30 estu-
diantes y 8 docentes, se asocia con:

	• Mayor cumplimiento académico.

	• Mejores hábitos de gestión del tiempo.

	• Identificación temprana de estudiantes en riesgo.

	• Mayor conciencia docente sobre el potencial pedagó-
gico del GOOGLE CLASSROOM.

Estos hallazgos confirman la pertinencia del uso de 
Google Classroom como herramienta de innovación edu-
cativa cuando se integra a un modelo de seguimiento sis-
temático y analítica del aprendizaje (Tabla 1, 2, 3 y 4).

Tabla 1. Frecuencia de uso de Google Classroom por los 
estudiantes (n = 30).

Nivel de uso del GOOGLE 
CLASSROOM Frecuencia (n) Porcentaje (%)

Uso frecuente y constante 18 60.0

Uso intermitente 8 26.7

Uso bajo o esporádico 4 13.3

Total 30 100

Tabla 2. Cumplimiento académico de los estudiantes se-
gún registros del GOOGLE CLASSROOM (n = 30).

Nivel de cumplimiento 
académico Frecuencia (n) Porcentaje (%)

Alto (≥ 80 % de activida-
des entregadas) 22 73.3

Medio (entregas con retra-
sos ocasionales) 6 20.0

Bajo (incumplimiento recu-
rrente) 2 6.7

Total 30 100

Tabla 3. Percepción estudiantil sobre la gestión del tiem-
po con el uso de Google Classroom (n = 30).

Percepción sobre gestión 
del tiempo Frecuencia (n) Porcentaje (%)

Mejora significativa 20 66.7

Mejora moderada 7 23.3

Sin cambios relevantes 3 10.0

Total 30 100

Tabla 4. Uso pedagógico de Google Classroom desde la 
perspectiva docente (n = 8).

Tipo de uso del GOOGLE 
CLASSROOM Docentes (n) Porcentaje (%)

Uso principalmente adminis-
trativo 5 62.5

Uso pedagógico con moni-
toreo y retroalimentación 3 37.5

Total 8 100

Los resultados obtenidos a partir de una muestra de 30 
estudiantes y 8 docentes evidencian que el uso sistemá-
tico de Google Classroom, acompañado de un modelo 
de monitoreo integral, se asocia con mayores niveles de 
cumplimiento académico y una mejora en la gestión del 
tiempo. En particular, el 60 % de los estudiantes presentó 
un uso frecuente de la plataforma, coincidiendo con el 
73.3 % que alcanzó un alto nivel de cumplimiento acadé-
mico. Asimismo, dos terceras partes del alumnado repor-
taron una mejora significativa en su organización del tiem-
po, lo que refuerza el valor del GOOGLE CLASSROOM 
como herramienta de apoyo a la autorregulación del 
aprendizaje.

Los resultados obtenidos confirman que el uso de Google 
Classroom, cuando se integra a un modelo de monitoreo 
integral, puede contribuir significativamente a la mejora 
del aprendizaje y la gestión del tiempo en estudiantes de 
medio superior. Estos hallazgos son consistentes con es-
tudios previos que destacan el valor de las plataformas 
GOOGLE CLASSROOM para la organización académica 
y el seguimiento del aprendizaje, siempre que su uso esté 
acompañado de estrategias pedagógicas claras.

Desde una perspectiva de innovación educativa, los re-
sultados muestran que el verdadero potencial de Google 
Classroom no reside únicamente en su adopción tecno-
lógica, sino en la interpretación pedagógica de los datos 
que genera. El monitoreo integral permitió transformar 
los registros de actividad en información relevante para 
la toma de decisiones educativas, alineándose con los 
principios de la analítica del aprendizaje.

En relación con la gestión del tiempo, los hallazgos coin-
ciden con la literatura que señala que las herramientas 
digitales pueden favorecer la autorregulación y la plani-
ficación académica cuando los estudiantes cuentan con 
estructuras claras y acompañamiento docente. En este 
sentido, Google Classroom funcionó como un media-
dor que facilitó la organización del trabajo escolar, aun-
que su impacto fue mayor en estudiantes con hábitos 
de uso constantes. No obstante, los resultados también 
evidencian retos importantes para la innovación peda-
gógica, particularmente en lo referente al uso de la re-
troalimentación formativa y la capacitación docente en 
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analítica educativa. La limitada explotación de los datos 
del GOOGLE CLASSROOM reduce la posibilidad de im-
plementar intervenciones personalizadas y de fortalecer 
la evaluación formativa. En concordancia con el Marco 
Curricular Común de la Educación Media Superior, los re-
sultados sugieren que el monitoreo integral del GOOGLE 
CLASSROOM puede contribuir al desarrollo de compe-
tencias como la autonomía, la autorregulación y el uso 
crítico de tecnologías digitales. Sin embargo, para con-
solidar estos beneficios, resulta necesario institucionali-
zar prácticas de monitoreo, promover una cultura de uso 
ético de los datos y fortalecer la formación docente en 
innovación educativa.

CONCLUSIONES

El estudio tuvo como propósito analizar el impacto del mo-
nitoreo integral de Google Classroom en el aprendizaje y 
la gestión del tiempo de estudiantes de educación me-
dia superior, en el contexto del Marco Curricular Común 
(MCC). Los resultados obtenidos evidencian que un ma-
yor acceso y uso frecuente de la plataforma se asocia con 
mejores resultados académicos, mayor cumplimiento en 
la entrega de actividades y una organización más eficien-
te del tiempo escolar. La correlación positiva identificada 
entre la frecuencia de acceso y el rendimiento académi-
co confirma que la interacción constante con la plata-
forma favorece procesos de aprendizaje más sólidos y 
permite realizar un seguimiento sistemático del progreso 
estudiantil. Asimismo, el monitoreo integral facilita la de-
tección temprana de estudiantes en riesgo académico, 
evidenciado en el grupo con bajo nivel de acceso, cuyos 
patrones de participación digital se relacionan con menor 
rendimiento y participación en las actividades escolares.

Otro hallazgo relevante es la importancia de la retroalimen-
tación formativa dentro del entorno digital de aprendizaje. 
Aunque Google Classroom ofrece múltiples herramientas 
para el seguimiento y la comunicación pedagógica, el 
estudio evidenció que la retroalimentación formativa aún 
se utiliza con baja frecuencia en comparación con otros 
tipos de comentarios docentes. Esta situación puede ge-
nerar incertidumbre en los estudiantes respecto a los cri-
terios de evaluación y limitar las oportunidades de mejora 
de sus producciones académicas. Por ello, se concluye 
que el potencial pedagógico de la plataforma depende 
en gran medida de la calidad, claridad y oportunidad de 
la retroalimentación proporcionada por el profesorado, la 
cual debe orientarse no solo a señalar errores, sino tam-
bién a guiar el proceso de aprendizaje y fomentar la re-
flexión del estudiante.

Finalmente, el monitoreo integral de Google Classroom 
demuestra ser una estrategia pertinente para fortalecer 
el desarrollo de competencias clave del MCC, tales como 
la autonomía en el aprendizaje, la gestión del tiempo, las 
competencias digitales y el pensamiento crítico. Sin em-
bargo, para aprovechar plenamente estas posibilidades 

es necesario fortalecer la formación docente en analíti-
ca educativa y en el uso pedagógico de los datos ge-
nerados por las plataformas digitales. En este sentido, el 
modelo de monitoreo integral propuesto constituye una 
herramienta metodológica útil para orientar la recolec-
ción, análisis e interpretación de información académica, 
permitiendo implementar intervenciones pedagógicas 
oportunas y promover una evaluación más formativa, per-
sonalizada y alineada con las demandas actuales de la 
educación media superior.
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ANEXOS

Anexo 1. Encuesta sobre el monitoreo integral del uso de Google Classroom Propósito del instrumento.

El presente instrumento tiene como objetivo recopilar información sobre la percepción de estudiantes y docentes 
respecto al uso de Google Classroom como plataforma de gestión del aprendizaje, su contribución al cumplimiento 
académico, la gestión del tiempo, la identificación temprana de estudiantes en riesgo y su potencial como herramienta 
de innovación educativa, en el contexto de la educación media superior.

Instrucciones: Lea cuidadosamente cada afirmación y marque con una X la opción que mejor represente su nivel de 
acuerdo. La información es confidencial y se utilizará únicamente con fines académicos.

Escala de respuesta:

1 = Totalmente en desacuerdo

2 = En desacuerdo

3 = Ni de acuerdo ni en desacuerdo

4 = De acuerdo

5 = Totalmente de acuerdo

Datos generales

Rol: 

☐ Estudiante  

☐ Docente

Nivel educativo: Medio superior 

Periodo académico: _______________________________

Dimensión 1. Uso de Google Classroom

Ítems 1–3

1.	 Accedo de manera regular a Google Classroom para revisar actividades y materiales.

☐1 ☐2 ☐3 ☐4 ☐5

2.	 Google Classroom me permite tener claridad sobre las tareas y fechas de entrega.

☐1 ☐2 ☐3 ☐4 ☐5

3.	 Utilizo Google Classroom como principal medio para dar seguimiento a mis actividades académicas.

☐1 ☐2 ☐3 ☐4 ☐5

Dimensión 2. Cumplimiento académico

Ítems 4–6

4.	 Entrego la mayoría de mis actividades académicas en tiempo y forma.

☐1 ☐2 ☐3 ☐4 ☐5

5.	 El uso de Google Classroom me ayuda a cumplir con mis responsabilidades escolares.

☐1 ☐2 ☐3 ☐4 ☐5

6.	 Revisar constantemente Google Classroom reduce los retrasos en mis entregas.

☐1 ☐2 ☐3 ☐4 ☐5
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Dimensión 3. Gestión del tiempo académico

Ítems 7–9

7.	 Google Classroom me ayuda a organizar mejor mi tiempo académico.

☐1 ☐2 ☐3 ☐4 ☐5

8.	 Las notificaciones de la plataforma facilitan la planificación de mis actividades.

☐1 ☐2 ☐3 ☐4 ☐5

9.	 El uso de Google Classroom me permite evitar la acumulación de tareas.

☐1 ☐2 ☐3 ☐4 ☐5

Dimensión 4. Identificación temprana de estudiantes en riesgo

Ítems 10–12

10.	El monitoreo del uso de Google Classroom permite detectar dificultades académicas a tiempo.

☐1 ☐2 ☐3 ☐4 ☐5

11.	La plataforma facilita identificar cuando un estudiante presenta bajo rendimiento o poca participación.

☐1 ☐2 ☐3 ☐4 ☐5

12.	El seguimiento del GOOGLE CLASSROOM contribuye a prevenir el rezago académico.

☐1 ☐2 ☐3 ☐4 ☐5

Dimensión 5. Innovación educativa y uso pedagógico del GOOGLE CLASSROOM

Ítems 13–15

13.	Google Classroom favorece la innovación en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

☐1 ☐2 ☐3 ☐4 ☐5

14.	El uso de la información generada por la plataforma mejora el aprendizaje.

☐1 ☐2 ☐3 ☐4 ☐5

15.	Google Classroom facilita el acompañamiento académico.

☐1 ☐2 ☐3 ☐4 ☐5

Pregunta abierta (opcional)

16.	¿De qué manera el uso y monitoreo de Google Classroom ha influido en su aprendizaje o en la gestión del tiempo 
académico?
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RESUMEN

El proceso de aprendizaje es un fenómeno complejo y 
fundamental en el desarrollo humano que involucra la ad-
quisición de conocimientos, habilidades y actitudes a tra-
vés de la experiencia, la enseñanza y la interacción con 
el entorno. A lo largo de la historia, diversas teorías han 
intentado explicar cómo los individuos aprenden, desde el 
conductismo hasta el constructivismo. La evaluación inte-
gral de habilidades comunicativas en la educación técnica 
y profesional es un aspecto clave al impactar directamente 
en el desempeño académico y laboral en los educandos, 
permite identificar fortalezas y áreas de mejora al facilitar la 
implementación de estrategias pedagógicas efectivas. La 
comunicación efectiva no solo es esencial para el desem-
peño académico, sino que también influye en la inserción 
laboral y el desarrollo profesional. La evaluación integral de 
estas habilidades permite medir el progreso en aspectos 
como la expresión oral, la comprensión lectora y la produc-
ción escrita, asegurando que adquieran competencias co-
municativas necesarias para su campo de especialización. 

Palabras clave: 

Evaluación integral, habilidades comunicativas, comunica-
ción efectiva, competencias comunicativas.

ABSTRACT

The learning process is a complex and fundamental phe-
nomenon in human development that involves the acquisi-
tion of knowledge, skills, and attitudes through experience, 
teaching, and interaction with the environment. Throughout 
history, various theories have attempted to explain how 
individuals learn, ranging from behaviorism to constructi-
vism. The comprehensive assessment of communication 
skills in technical and vocational education is a key aspect, 
as it directly impacts students’ academic and professional 
performance. It allows for the identification of strengths and 
areas for improvement by facilitating the implementation of 
effective pedagogical strategies. Effective communication 
is not only essential for academic performance but also in-
fluences job placement and professional development. The 
comprehensive assessment of these skills allows for mea-
suring progress in areas such as oral expression, reading 
comprehension, and written production, ensuring that stu-
dents acquire the communication skills necessary for their 
field of specialization.

Keywords: 

Comprehensive assessment, communication skills, effecti-
ve communication, communication competencies.
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INTRODUCCIÓN

La deserción universitaria se define como la interrupción, 
voluntaria o involuntaria, de los estudios antes de alcan-
zar la obtención del título académico (González Morales 
et al., 2025). Esta decisión responde a una diversidad de 
elementos tanto internos como externos al estudiante, los 
cuales pueden derivarse de circunstancias positivas o 
negativas. Se trata de un fenómeno complejo, influencia-
do por múltiples elementos interrelacionados que incluy-
en características personales como la edad, el género, 
la autoestima, el embarazo o la situación económica, así 
como condiciones institucionales, familiares, laborales y 
sociales. 

En el entorno latinoamericano, la deserción está fuerte-
mente vinculada a la desigualdad socioeconómica y la 
necesidad de inserción laboral, particularmente entre 
estudiantes de bajos recursos o de primera generación. 
Además, aspectos como la rigidez curricular, la insufici-
ente acompañamiento académico y psicológico, y las lim-
itaciones financieras contribuyen a intensificar esta prob-
lemática. Por el contrario, las relaciones positivas con el 
cuerpo docente, el ambiente institucional favorable, el 
apoyo familiar y la motivación relacionada con el ámbito 
laboral se identifican como aspectos que promueven la 
permanencia estudiantil.

En el caso específico de Ecuador, el acceso a la edu-
cación superior es reconocido como un derecho funda-
mental respaldado por la legislación vigente, basada en 
la igualdad de oportunidades. Sin embargo, persisten 
obstáculos relacionados con las políticas de admisión, la 
disponibilidad de cupos y los requisitos académicos que 
limitan el acceso efectivo y favorecen la deserción. 

Muchos estudiantes, al no ser admitidos en la carrera de su 
preferencia, optan por abandonar el sistema o inscribirse 
en programas académicos no deseados, incrementando 
así la probabilidad de abandono. Según Rojas-Valladares 
& Domínguez-Urdanivia (2025), la implementación de es-
trategias de orientación educativa y programas de tutoría 
efectiva puede mitigar estos riesgos, al brindar acom-
pañamiento personalizado, guiar la elección académica 
y fortalecer la permanencia estudiantil, favoreciendo una 
transición más adecuada hacia la vida universitaria y la 
toma de decisiones informadas.

Esta situación refleja una tendencia global en la que las 
tasas de deserción universitaria oscilan entre el 30% y 
el 50%, al afectar principalmente a estudiantes con ba-
jos ingresos, de primera generación o de determinadas 
áreas de estudio. En Ecuador, las tasas de deserción han 
fluctuado entre el 20% y el 28% en los últimos años, con 
una mayor incidencia en hombres que en mujeres, y con 
porcentajes más elevados en universidades privadas que 
en las públicas. 

Este fenómeno representa un reto de carácter social, 
educativo y económico, en donde limita el desarrollo 

profesional. Por ende, acentúa las desigualdades y 
provoca una pérdida de talento humano, al repercutir 
negativamente en el desarrollo nacional (Ávila Granda et 
al., 2024).

La educación universitaria desempeña un papel en el 
desarrollo de los individuos, al proporcionar conocimien-
tos, habilidades y competencias valoradas en el mercado 
laboral. No obstante, la deserción universitaria, producto 
de retos académicos, económicos, personales y sociales, 
restringe el acceso a mejores oportunidades laborales y 
perpetúa las desigualdades sociales.

La formación superior no solo ofrece beneficios económi-
cos, sino que también estimula el pensamiento crítico, la 
autonomía, la comunicación efectiva y la capacidad de 
adaptación a nuevos retos. La experiencia universitaria 
favorece el crecimiento académico, profesional y social 
del estudiante; por tanto, su abandono implica la pérdida 
de oportunidades educativas, al limitar las perspectivas 
laborales y profundizando la desigualdad social. 

Es más, representa una inversión fallida para las insti-
tuciones educativas, que destinan recursos y tiempo a 
la formación de estudiantes que no concluyen sus estu-
dios, al generar un impacto negativo en el sistema. A nivel 
macroeconómico, esta problemática reduce la disponibil-
idad de profesionales calificados, al afectar la capacidad 
del país para impulsar el desarrollo y enfrentar los retos 
sociales y productivos (Orellana Correa et al., 2024).

En función de lo expuesto, se evidencia el aporte de es-
tudiar la deserción universitaria porque limita el desarrollo 
profesional de los estudiantes, profundiza las desigual-
dades sociales y representa una pérdida de inversión 
para las instituciones educativas. Inclusive, la reducción 
en la formación de profesionales calificados incide neg-
ativamente en el progreso económico y social del país. 

Por ello, comprender las causas de la deserción permite 
diseñar acciones orientadas a fomentar la permanencia 
estudiantil y a mejorar la calidad del sistema de educación 
superior. De ahí que, el presente estudio se propone anal-
izar los elementos determinantes que influyen en la deser-
ción de estudiantes universitarios de pregrado.

MATERIALES Y MÉTODOS

En esta investigación se realizó una revisión de la literatu-
ra, en donde el diseño se basó en las directrices del mo-
delo PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic 
Reviews and Meta-Analyses) para garantizar un proceso 
transparente y reproducible (ver figura 1) (Zhang et al., 
2023). En cuanto a la búsqueda bibliográfica se efectuó 
en las siguientes bases de datos electrónicas: Scopus, 
Web of Science, PubMed, ScienceDirect, Dialnet y Scielo. 
Se utilizaron operadores booleanos (AND, OR) y términos 
controlados combinados con palabras en español e in-
glés. Los términos de búsqueda incluyeron:
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	• “deserción universitaria” AND “abandono universitario”

	• “aspectos asociados” OR “elementos determinantes”

	• “estudiantes universitarios” AND “pregrado” OR 
“Educación superior”

Figura 1. Diagrama prisma.

Criterios de inclusión.

	• Publicados entre 2019 y 2025.

	• En idioma español o inglés.

	• Estudios dirigidos a estudiantes de pregrado 
universitario.

	• Investigaciones cuantitativas, cualitativas, mixtas o re-
visiones sistemáticas/meta-análisis.

	• Estudios publicados en revistas científicas arbitradas 
y con acceso al texto completo.

Criterios de exclusión.

	• Trabajos que abordaran población de posgrado o 
secundaria.

	• Estudios publicados antes de 2019.

	• Literatura gris, editoriales, cartas al editor o resúme-
nes de congresos.

	• Artículos duplicados o sin acceso al texto completo.
La búsqueda inicial identificó 1442 artículos, a partir de 
ahí se eliminaron los duplicados, al revisar 410 títulos y 
resúmenes, de los cuales se excluyeron 365 por no cum-
plir los criterios de inclusión. Se evaluaron 35 textos com-
pletos, en donde se incluyeron 24 estudios para el análi-
sis cualitativo. El proceso fue realizado por dos revisores 

de forma independiente, al resolver discrepancias por 
consenso.

Los estudios incluidos fueron evaluados en cuanto a ca-
lidad metodológica mediante herramientas validadas 
como el Critical Appraisal Skills Programme (CASP) para 
estudios cualitativos, y listas de chequeo de STROBE 
para estudios observacionales. Se consideraron aspec-
tos como claridad de objetivos, justificación del diseño, 
muestreo, validez, y aplicabilidad de resultados. De cada 
estudio se extrajo la siguiente información: autor, año, 
base de datos, título, tipo de estudio, población, varia-
bles estudiadas y resultados de impacto. La síntesis se 
realizó de forma narrativa, al agrupar los resultados por 
categorías temáticas: retos académicos, psicosociales, 
económicos y culturales.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Los estudios revisados han evidenciado que la deserción 
universitaria en América Latina está estrechamente rela-
cionada con la desigualdad social, elementos personales 
y la carencia de apoyo institucional. Se ha señalado que 
la mejora en la flexibilidad curricular, el acompañamien-
to académico y el financiamiento suelen contribuir a la 
reducción del abandono estudiantil (Castro Martínez & 
Machuca Téllez, 2023). 

Incluso, el desempeño académico y la permanencia en la 
universidad se han asociado con habilidades de estudio, 
autoeficacia, rasgos de personalidad, ajuste emocional y 
apoyo social. Estos elementos lograrían orientar las inter-
venciones dirigidas a mejorar la retención y el rendimien-
to de los estudiantes (Reyes González & Meneses Báez, 
2024).

Durante la pandemia, se ha identificado que la deserción 
responde a un fenómeno en América Latina que requiere 
de acciones y políticas inclusivas basadas en realidades 
locales (Rafael Villegas & Núñez Lira, 2024). Entre las cau-
sas predominantes se encuentran elementos económi-
cos, emocionales, familiares, tecnológicos y académicos. 
Así como, de revisiones, donde se han agrupado las cau-
sas de deserción en tres dimensiones principales: 

	• Sociológica (influencia familiar, entorno socioeconómi-
co y adaptación social), 

	• Psicológica (desmotivación, bajo rendimiento y frus-
tración académica) y 

	• Económica (bajos ingresos, desempleo y pérdida de 
becas). 

En algunos casos, la falta de orientación vocacional y la 
elección inadecuada de carrera han sido identificadas 
como aspectos determinantes del abandono, particular-
mente en los primeros semestres (Patiño Corona et al., 
2024). Inclusive, se ha observado que elementos como 
la calidad del cuerpo docente, el apoyo económico, el 
desempeño académico previo, así como las variables 
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demográficas, entre ellas edad, género y procedencia 
urbana, influyen en la deserción (Gutiérrez Monsalve et 
al., 2023). 

Para ello, se ha observado que el rendimiento académi-
co, medido por el promedio acumulado, se ha destacado 
como el principal diferenciador entre quienes desertan y 
quienes permanecen en la universidad. De modo que ha 
señalado la prioridad del seguimiento constante, como 
de las actividades de refuerzo académico para prevenir 
el abandono (Schmidt Araneda et al., 2023).

Las transiciones de las zonas rurales a urbanos también 
representan un reto que ha generado estrés y dificultades 
para los estudiantes (Hernández Vargas & García Castro, 
2022). Es más, elementos sociodemográficos como la es-
colaridad materna, la convivencia familiar y la finalización 
oportuna de la educación secundaria se han vinculado 
positivamente con la retención universitaria. 

En cambio, se ha observado que la distancia y los tiem-
pos prolongados de desplazamiento aumentan el riesgo 
de abandono (Naranjo et al., 2022). En este sentido, la 
orientación vocacional insuficiente, agravada por circuns-
tancias como la pandemia y las presiones externas, con-
tribuye a la deserción y a la frustración en la realización 
de los objetivos profesionales (Erazo Guerra & Rosero 
Morales, 2021).

Diversos estudios han señalado que la deserción no 
puede ser explicada únicamente por razones o criterios 
económicos, dado que algunos estudiantes logran so-
brellevar dichas dificultades (Chaves Teixeira, 2021). La 
relación entre la carrera universitaria elegida y el mundo 
laboral, así como las exigencias académicas y experien-
cias negativas en el entorno universitario, como ambien-
tes competitivos o falta de pedagogía adecuada, inciden 
también en el abandono (Santos Sharpe, 2021).

En cuanto al tiempo de estudios, la mayor frecuencia de 
deserción se presenta durante los dos primeros semes-
tres, atribuida a elementos vocacionales y formativos. 
Mientras que en semestres posteriores disminuye debido 
al fortalecimiento de los vínculos afectivos y el compromi-
so académico.

Incluso, la adaptación a la vida universitaria se ha encon-
trado directamente relacionada con el funcionamiento fa-
miliar, mientras que la desadaptación se asocia a elemen-
tos relacionados con la carrera y la institución educativa. 
A nivel político, la masificación de la educación superior 
sin el correspondiente apoyo institucional ha acentuado 
la deserción, al afectar principalmente a estudiantes pro-
venientes de sectores vulnerables.

En investigaciones específicas, se ha identificado que la 
no graduación está relacionada con ausencias frecuen-
tes, deficiencias en la claridad de las clases, tutorías insu-
ficientes, evaluaciones inconsistentes, falta de recursos, 
distancia geográfica, trabajo simultáneo y baja calidad 

docente. También se ha evidenciado que los estudiantes 
de primer grado son los más propensos a repetir cursos 
o abandonar. De ahí que, se debe de trabajar en accio-
nes y medidas para monitorear el rendimiento académi-
co y ofrecer servicios educativos de calidad (Barrantes 
Morales et al., 2021).

Adicionalmente, la deserción se ha vinculado a la falta de 
políticas públicas efectivas, financiamiento insuficiente y 
apoyo limitado a estudiantes vulnerables. Es más, la ges-
tión universitaria reflejada en la cantidad de docentes con 
posgrado, infraestructura y recursos bibliográficos, se 
ha asociado con menores tasas de abandono. El rendi-
miento académico y el apoyo social, junto con elementos 
socioeconómicos y la presión financiera, se han recono-
cido como determinantes en la permanencia estudiantil, 
mientras que la ayuda económica contribuye a reducir la 
deserción (Quincho Apumayta et al., 2024).

De hecho, estudios han mostrado que la autoeficacia 
social, el apoyo percibido y la satisfacción con la vida 
universitaria influyen en la intención de abandono (López 
Angulo et al., 2023). El capital social universitario, a través 
de las relaciones con profesores, redes de pares y servi-
cios de apoyo, favorece la retención, aunque el trabajo 
simultáneo y los recursos limitados aumentan el riesgo de 
deserción (Toyon, 2024). 

En estudios recientes se ha observado que el agotamiento 
académico y el burnout constituyen predictores de valor 
en la intención de abandono. Así como, criterios referidos 
a la edad de matriculación, el estado financiero (como 
deudas o becas) y aspectos demográficos que contribu-
yen al riesgo de deserción (Romero & Liao, 2025).

Los resultados han evidenciado que la deserción universi-
taria en estudiantes de pregrado responde a una multipli-
cidad de criterios interrelacionados que se manifiestan en 
diferentes dimensiones: académica, psicosocial, econó-
mica, vocacional e institucional. La literatura revisada ha 
coincidido en señalar que este fenómeno es multicausal 
y varía según el entorno social, geográfico e institucional.

Desde una perspectiva académica, el bajo rendimiento 
estudiantil y la falta de estrategias de acompañamiento 
han constituido elementos en la decisión de abandonar 
la carrera. Estudios como los de Quincho et al. (2024); 
y Schmidt et al. (2023) han apoyado que los estudian-
tes con promedios más bajos tienen mayor propensión 
a desertar, mientras que el seguimiento académico y los 
programas de refuerzo podrían mitigar esta tendencia. 
Además, se ha observado que la influencia del burnout, 
la insatisfacción con la carrera elegida y la percepción 
negativa del ambiente universitario como predictores de 
la intención de abandono.

En cuanto a los elementos personales y psicosociales, la 
autoeficacia, el ajuste emocional, las habilidades de es-
tudio y el apoyo social han sido determinantes para la 
permanencia. Es más, la transición del entorno rural al 
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urbano ha implicado retos adaptativos que suelen dificul-
tar la permanencia, especialmente si no existen redes de 
contención.

En cuanto a los criterios económicos y estructurales se ha 
observado que se mantienen como determinante, sobre 
todo en ambientes de vulnerabilidad. La falta de becas, 
el desempleo, los costos asociados a la educación y la 
necesidad de trabajar durante los estudios han elevado 
las tasas de abandono. A pesar de ello, algunos estudios 
como el de Chaves Teixeira (2021), han advertido que no 
todos los estudiantes en condiciones económicas adver-
sas desertan, al sugerir que otros criterios de resiliencia o 
compromiso podrían intervenir.

Otro elemento crítico identificado es la orientación voca-
cional, en donde se ha observado que varios estudiantes 
abandonan sus estudios debido a una elección inade-
cuada de carrera. De modo que se ha relacionado con la 
falta de programas de orientación profesional en niveles 
preuniversitarios, como acción para preparar a los estu-
diantes antes del ingreso a la universidad.

Se ha observado que la gestión institucional también in-
fluye en la deserción, donde la evidencia indica que uni-
versidades con mejor infraestructura, mayor proporción 
de docentes calificados y servicios de apoyo desarrolla-
dos tienden a tener menores tasas de deserción. Por el 
contrario, estas deficiencias en los métodos de enseñan-
za, la tutoría académica y la organización curricular han 
incrementado el riesgo de abandono. 

Futuras líneas de estudio proyectadas a mitigar el impac-
to de la deserción estudiantil

En la revisión de las fuentes académicas del presente es-
tudio, se ha demostrado que los modelos predictivos sue-
len ser herramientas útiles para identificar estudiantes en 
riesgo, al permitir a las instituciones anticiparse con ac-
ciones de intervención focalizadas. Por tanto, se sugiere 
que las futuras investigaciones analicen la interacción de 
estos elementos y evalúen el impacto de intervenciones 
específicas en diferentes entornos educativos.

Para ello, se proponen tres proyectos orientados al dise-
ño e implementación de políticas para la mitigación de la 
deserción estudiantil en la educación superior. Estas pro-
puestas se conciben desde un análisis sistémico y pre-
ventivo, en el cual la permanencia académica se entiende 
como el resultado de la interacción entre variables acadé-
micos, socioeconómicos, psicosociales y vocacionales. 

Por tanto, los proyectos se estructuran como líneas de 
acción complementarias que buscan fortalecer la capa-
cidad institucional de las universidades para identificar 
retos, ofrecer acompañamiento oportuno y mejorar la 
gestión educativa. Su desarrollo propone no solo reducir 
los índices de abandono, sino también consolidar mo-
delos sostenibles de retención estudiantil, promover la 
equidad en el acceso y permanencia, y generar impactos 

positivos en la calidad académica y en la responsabilidad 
social universitaria.

Proyecto I: Sistema integral de apoyo académico y alerta 
temprana

Este proyecto se concibe con un alcance institucional, 
orientado a la totalidad de la población estudiantil uni-
versitaria y con posibilidad de escalamiento hacia redes 
interuniversitarias a nivel nacional. Su tiempo estimado de 
ejecución se proyecta en treinta y seis meses, distribuidos 
en fases de diseño, pilotaje e implementación progresiva. 
El objetivo general se centra en implementar un sistema 
tecnológico–pedagógico capaz de identificar de manera 
anticipada el riesgo académico, al permitir intervenciones 
preventivas orientadas a la permanencia estudiantil.

Los objetivos específicos se orientan al diseño de indi-
cadores predictivos de rendimiento, la integración de 
plataformas digitales de monitoreo, el fortalecimiento de 
tutorías académicas y la generación de reportes para la 
toma de decisiones. Las etapas comprenden diagnós-
tico institucional, desarrollo de herramientas analíticas, 
capacitación docente y administrativa, ejecución piloto, 
evaluación continua y posterior escalamiento. Para su 
ejecución se consideran recursos tecnológicos, softwa-
re especializado, infraestructura informática y materiales 
pedagógicos.

El personal requerido incluye analistas de datos, inge-
nieros en sistemas, psicopedagogos, docentes tutores y 
gestores académicos. Los niveles de aprobación se si-
túan en consejos académicos, rectorados y organismos 
reguladores de educación superior. El financiamiento se 
proyecta mediante fondos institucionales, subvenciones 
públicas y alianzas tecnológicas. 

Como resultado, este proyecto se enfoca en la vinculación 
con la reducción de la reprobación, la detección tempra-
na de riesgo y la mejora del rendimiento global, al generar 
beneficios en eficiencia institucional y calidad educativa. 
En este marco, el papel de la universidad se define como 
eje rector del diseño metodológico, ejecución operativa, 
monitoreo continuo y formulación de políticas internas de 
permanencia.

Proyecto II: Programa integral de asistencia socioeconó-
mica y psicosocial

Este proyecto se plantea con un alcance focalizado en 
estudiantes en condición de vulnerabilidad económica y 
social, articulado con organismos gubernamentales y en-
tidades comunitarias. Su duración estimada se establece 
en cuarenta y ocho meses, con evaluaciones periódicas 
semestrales. El objetivo general se orienta a disminuir la 
deserción asociada a variables económicos y emociona-
les mediante un sistema integral de apoyo financiero, psi-
cológico y social.

Entre los objetivos específicos se contemplan la asig-
nación de becas, la implementación de servicios 
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permanentes de orientación psicológica, la creación de 
redes de mentoría entre pares y la formalización de con-
venios con instituciones externas. Las etapas incluyen 
identificación de población beneficiaria, definición de 
criterios de asignación, implementación de servicios de 
acompañamiento, seguimiento continuo y evaluación de 
sostenibilidad. Los recursos abarcan fondos económicos, 
espacios de atención psicológica, plataformas de gestión 
y materiales informativos.

El equipo profesional está conformado por psicólogos 
educativos, trabajadores sociales, orientadores y admi-
nistradores financieros. Los niveles de aprobación se ubi-
can en consejos universitarios y organismos estatales de 
educación. El financiamiento se proyecta mediante pre-
supuestos públicos, cooperación internacional y aportes 
privados. 

Se espera como resultado un análisis relacionado con 
la disminución del abandono por causas económicas, la 
mejora del bienestar emocional y el fortalecimiento de la 
inclusión educativa. El papel de las universidades se de-
fine en la gestión directa de becas, provisión de servicios 
psicosociales, coordinación de redes de apoyo y evalua-
ción permanente del impacto social.

Proyecto III: Iniciativa de orientación vocacional y fortale-
cimiento de la gestión institucional

Este proyecto se diseña con un alcance transversal en 
facultades y programas académicos, con posibilidades 
de articulación con instituciones de educación media y 
sectores productivos. Su horizonte temporal se estima 
entre treinta a treinta y seis meses. El objetivo general se 
centra en fortalecer la permanencia estudiantil mediante 
la alineación entre vocación profesional, calidad curricu-
lar y eficiencia administrativa institucional.

Los objetivos específicos incluyen la aplicación de eva-
luaciones vocacionales periódicas, la actualización de 
planes de estudio conforme a demandas laborales, la 
capacitación docente continua y la implementación de 
mecanismos de retroalimentación estudiantil. Las etapas 
comprenden diagnóstico curricular, diseño de instrumen-
tos psicométricos, vinculación con el sector productivo, 
capacitación académica y procesos de mejora continua. 
Los recursos considerados abarcan herramientas de eva-
luación vocacional, plataformas digitales de seguimiento 
profesional y convenios empresariales.

El personal requerido incluye orientadores vocacionales, 
especialistas curriculares, pedagogos, docentes exper-
tos y directivos universitarios. Los niveles de aprobación 
se sitúan en consejos de facultad, rectorados y organis-
mos de acreditación. El financiamiento se proyecta me-
diante recursos institucionales y alianzas estratégicas 
con empresas. 

Los resultados a alcanzar se asocian con mayor coheren-
cia entre perfil del estudiante y carrera elegida, reducción 

del abandono por desmotivación y mejora de la emplea-
bilidad. En este proyecto, el papel de la universidad se 
consolida como articulador de innovación curricular, ga-
rante de estándares de calidad y promotor de vínculos 
estratégicos con el entorno social y productivo.

CONCLUSIONES

La deserción universitaria en estudiantes de pregrado ha 
sido identificada como un fenómeno multifactorial, influi-
do por variables académicas, económicas, psicosocia-
les, institucionales y vocacionales. Por ello, no se debe 
de trabajarlas en una sola dimensión, sino a partir de un 
conjunto de acciones, políticas y medidas para mitigar 
su impacto. Es más, el bajo rendimiento académico y la 
ausencia de acompañamiento estudiantil constituyen ele-
mentos constantes asociados al abandono. De hecho, 
aquellos estudiantes con calificaciones deficientes y sin 
seguimiento adecuado han presentado mayor propen-
sión a desertar, especialmente en los primeros semestres.

Las condiciones económicas adversas, tales como la ca-
rencia de recursos financieros, la insuficiencia de becas 
y la necesidad de trabajar durante los estudios, han im-
pactado negativamente en la permanencia universitaria. 
Inclusive, este efecto se ha visto amplificado en estudian-
tes provenientes de sectores vulnerables y zonas rurales. 
Se ha observado que elementos psicosociales como la 
autoeficacia, el ajuste emocional, el apoyo familiar y so-
cial, y las habilidades para el estudio han influido en la 
continuidad académica. En ocasiones estos elementos 
han sido subestimados, sin embargo, la evidencia ha de-
mostrado que constituyen la base en el éxito educativo.

La deserción se ha vinculado con decisiones vocaciona-
les incorrectas, por tanto, se debe de implementar pro-
gramas de orientación vocacional desde la educación 
secundaria y durante el proceso de admisión universita-
ria. En relación con la calidad de la gestión institucional 
se ha constatado que afecta en las tasas de deserción y 
en los indicadores de retención estudiantil. Por tanto, se 
debe lograr que las políticas públicas y las instituciones 
de educación superior implementen acciones y medidas 
de prevención y detección temprana de estudiantes en 
riesgo de abandono, apoyadas por modelos predictivos 
y datos sistemáticos.
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RESUMEN

El presente artículo analiza los desafíos que enfrentan los 
alumnos de educación básica para lograr una adecuada 
comprensión lectora, así como su relación con la implemen-
tación del modelo de la Nueva Escuela Mexicana (NEM). 
Este análisis se apoya en las experiencias observadas con 
los estudiantes de la Telesecundaria 247, en la zona es-
colar 63, en el municipio de Tlaxcoapan, Hidalgo. En esta 
institución se tiene como objetivo fortalecer la comprensión 
lectora, ya que de acuerdo a las evaluaciones diagnósti-
cas se detectaron bajos niveles de aprovechamiento aca-
démico. Una de las principales causas de esta situación es 
la falta de hábito lector entre los alumnos, así como la esca-
sa interpretación que realizan de los textos que leen. Esta 
problemática impacta de manera directa en el aprendiza-
je, pues la lectura es una herramienta fundamental para la 
adquisición de conocimientos en todas las áreas. Entre las 
dificultades más frecuentes se identifica que los estudian-
tes no logran reconocer las ideas centrales de los textos, ni 
desarrollan interpretaciones o análisis que les permitan ex-
presar sus puntos de vista o comprender distintos plantea-
mientos académicos. En este sentido, uno de los mayores 
retos de la educación secundaria en México es lograr que 
los jóvenes se motiven y practiquen la lectura de manera 
constante y significativa. La Nueva Escuela Mexicana bus-
ca atender este desafío al promover espacios de aprendi-
zaje vinculados con la realidad y el contexto de vida de los 
alumnos. La lectura es un proceso en que él pensamiento 
y lenguaje interactúan continuamente.

Palabras clave: 

Mapas cognitivos, comprensión lectora, aprendizaje 
significativo.

ABSTRACT

This article analyzes the challenges faced by elementary 
school students in achieving adequate reading compre-
hension, as well as their relationship to the implementation 
of the New Mexican School (NEM) model. This analysis is 
based on observations of students at Telesecundaria 247, in 
school zone 63, in the municipality of Tlaxcoapan, Hidalgo. 
This institution aims to strengthen reading comprehension, 
as diagnostic assessments revealed low levels of acade-
mic achievement. One of the main causes of this situation is 
the lack of a reading habit among students, as well as their 
limited interpretation of the texts they read. This problem di-
rectly impacts learning, since reading is a fundamental tool 
for acquiring knowledge in all subject areas. Among the 
most frequent difficulties identified is that students are una-
ble to recognize the main ideas of texts, nor do they deve-
lop interpretations or analyses that would allow them to ex-
press their points of view or understand different academic 
approaches. In this sense, one of the greatest challenges 
for secondary education in Mexico is getting young people 
motivated to read consistently and meaningfully. The New 
Mexican School model seeks to address this challenge by 
promoting learning spaces connected to students’ realities 
and life contexts. Reading is a process in which thought 
and language interact continuously.

Keywords:

Cognitive maps, teaching strategy, reading comprehen-
sion, meaningful learning.
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INTRODUCCIÓN

La lectura es una herramienta fundamental dentro del 
proceso educativo, ya que permite a los estudiantes ac-
ceder a nuevos conocimientos y comprender mejor el 
mundo que los rodea. En el contexto de la telesecundaria, 
la lectura se convierte en la base del aprendizaje en todas 
las asignaturas, por lo que formar alumnos lectores no es 
una opción, sino una necesidad. Cuando los estudiantes 
desarrollan la comprensión lectora (Cassany, 2004) jun-
to con la lectoescritura, aumentan significativamente sus 
posibilidades de éxito escolar; de lo contrario, estas difi-
cultades pueden convertirse en un obstáculo constante 
en su trayectoria académica.

Si bien muchos docentes implementan diversas estrate-
gias para fortalecer la comprensión lectora, en ocasiones 
estos esfuerzos no logran el impacto esperado. Esto su-
cede porque las propuestas suelen centrarse más en la 
forma de enseñar los contenidos que en los intereses, 
expectativas y contextos reales de los alumnos de tele-
secundaria. El acto educativo puede volverse un proce-
so de estandarización que limita la diversidad de ideas 
y experiencias que surgen de manera natural en el aula 
(Cañizalez & Benavides, 2016), pero el verdadero proble-
ma radica en concebir la formación de los adolescentes 
como un proceso uniforme, dejando de lado su dimen-
sión cultural, emocional, ética y social.

Ante esta situación, se busca generar ambientes de 
aprendizaje más atractivos, dinámicos y motivadores, 
tanto para los estudiantes como para los docentes. 
Promover el gusto por la lectura implica aprovechar los 
recursos del entorno, desde la naturaleza hasta las herra-
mientas tecnológicas, e involucrar a toda la comunidad 
escolar. Esto permite transformar las prácticas pedagógi-
cas y obtener beneficios en distintos ámbitos: mejorar el 
clima escolar, lograr aprendizajes significativos, fortalecer 
la convivencia social y elevar los resultados de las evalua-
ciones internas y externas.

Es preciso mencionar que los alumnos mostraron situa-
ciones que han marcado su vida en la escuela, sin em-
bargo, es bien sabido que la cuestión académica es una 
de las más importantes que aqueja la vida del alumno en 
la escuela, ya que en esta se ve invadida por diferentes 
factores que limitan el buen desempeño académico, sien-
do así la falta de lectura y la poca compresión lectora que 
presentan alumnos de secundaria y que esta a su vez 
desencadena diferentes limitantes colaterales que van 
siendo una situación que repercuten en el aprendizaje y 
que complican el trabajo en el aula con las actividades 
que el mismo alumno no logra desarrollar con eficiencia.

Es importante analizar los resultados que se han obtenido 
a nivel internacional en materia de comprensión lectora, 
los cuales, aunque no son alentadores, reflejan una reali-
dad que debe ser observada con sentido crítico. De acuer-
do con los resultados de la prueba PISA (Organización 

para la Cooperación y el Desarrollo Económicos, 2022), 
nuestro país se ubicó en el lugar 51 de los 81 países eva-
luados, lo que evidencia que aún existen grandes retos 
por atender en este ámbito. Sin embargo, también es ne-
cesario considerar que han transcurrido ya tres años des-
de dicha evaluación, por lo que los resultados actuales 
podrían presentar variaciones.

Así mismo, no se puede dejar de lado el impacto del fenó-
meno mundial que representó la pandemia, la cual gene-
ró un retroceso significativo en los hábitos de lectura y en 
la capacidad de análisis de los estudiantes. Durante este 
periodo, muchos alumnos mostraron desmotivación hacia 
la lectura y redujeron la reflexión crítica de los textos, ya 
que su atención se centró principalmente en el uso de 
dispositivos móviles y otras actividades digitales.

Este cambio en las dinámicas de aprendizaje provocó 
que la lectura pasara a un segundo plano, afectando di-
rectamente la comprensión lectora y el desarrollo del pen-
samiento crítico. Por ello, resulta fundamental reconocer 
este contexto para comprender los resultados obtenidos 
y, a partir de ello, plantear estrategias que permitan recu-
perar el interés por la lectura y fortalecer las habilidades 
de análisis y reflexión en los estudiantes.

Sin duda alguna, se consideró que desarrollar la habili-
dad lectora y la comprensión es algo que debe interesar 
a los docentes hoy en día y que en telesecundaria debe 
con mayor frecuencia ser una prioridad ya que no es un 
proceso cognitivo corto fácil de lograr en los alumnos, es 
quizá la capacidad intelectual más superior y maravillosa 
del hombre, porque es crear, rescatar lo más profundo de 
nuestro pensamiento y de nuestra sensibilidad (Manzano, 
2000), y así mismo la lectura se define para muchos como 
un proceso autodirigido por un lector que extrae del tex-
to un significado previamente codificado por un escritor, 
donde la lectura implica un conjunto de factores y ele-
mentos fundamentales que darán lugar a una multiplici-
dad de estrategias que ayudan a solucionar problemas 
que surgen en el momento de leer.

Saber leer no es fácil y menos lograr la comprensión por-
que se entiende así que son procesos diferentes y que 
estos están ligados entre sí, pero uno no significa el otro, 
la diferencia entre aprender a leer y leer, la escuela te en-
seña a leer, a reconocer un sistema de representaciones 
escritas, pero esto no significa que se aprenda a com-
prender (Carrasco, 2003). En el área de lectura se han 
efectuado estudios como el de la Asociación Internacional 
para la Evaluación del rendimiento Educativo el cual utili-
za el término de “capacidad lectora” ya que de esta ma-
nera considera no puede ser entendido como una simple 
decodificación o lectura en voz alta, sino como un con-
cepto más amplio y profundo cuyo objetivo central es la 
aplicación de la lectura en una serie de situaciones para 
distintos fines. 
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Así pues, se define a la formación lectora como: la ca-
pacidad para comprender y emplear aquellas formas de 
lenguaje escrito necesarias para la vida en sociedad y 
que son valoradas por el propio individuo. Por eso es pre-
ciso puntualizar que la falta de comprensión lectora es 
un problema que radica a menudo en el nivel básico de 
educación y que desde lo observado y analizado en las 
escuelas debe ser prioridad de los decentes el contribuir 
a erradicar dicho problema para lograr los objetivos plan-
teados de la Nueva Escuela Mexicana.

METODOLOGIA

La presente investigación se basa en el estudio de la fal-
ta de comprensión lectora en la escuela “Telesecundaria 
247” de la zona 63 de Telesecundarias en el Municipio 
de Tlaxcoapan Hidalgo, con alumnos de tercer grado 
de este nivel básico de educación donde se trabaja con 
los enfoques y marco teórico como lo establece la NEM. 
Nueva Escuela Mexicana.

Para la recolección de información y datos se emplea-
ron observaciones en alumnos de tercer grado grupo C 
durante varias jornadas de trabajo, situación la cual se 
observó que los alumnos presentan muchas dificulta-
des para comprender lo que leen, y a su vez carecen 
de una interpretación correcta para la resolución de los 
diferentes planteamientos, así mismo mediante la siste-
matización de experiencias compartidas de los docentes 
registrando la falta de comprensión lectora como una de 
las problemáticas frecuentes en los alumnos y a su vez 
la carente forma de extraer información relevante de lo 
leído. Se consideraron aspectos como la poca practica 
de lectura, el interés y la forma de como poder extraer 
información de los diferentes textos que lee el alumno.

Dicho de esta forma se planteó el método de extraer in-
formación de forma esquematizada utilizando los “Mapas 
Cognitivos” como una forma metodológica de situar al 
alumno en la información relevante del texto ya que el 
seleccionar información y estructurarla de forma que el 
alumno pueda dar a conocerla sería una forma más pro-
pia para que el alumno comprenda lo que lee en clase 
y de esta forma pueda compartir su punto de vista par-
ticipando en las actividades propias de la clase y logre 
desarrollarse en su contexto como agente propositivo.

DESARROLLO

El estudio de la comprensión lectora en alumnos de se-
cundaria requiere un enfoque epistemológico que reco-
nozca la complejidad de los procesos cognitivos, afecti-
vos y socioculturales involucrados en el acto de leer. En 
este sentido, el paradigma constructivista se presenta 
como el más pertinente, ya que concibe al sujeto como 
un agente activo en la construcción del conocimiento, in-
fluido por su contexto, experiencias previas y mediacio-
nes pedagógicas. Este paradigma permite explorar cómo 
los estudiantes interpretan, relacionan y resignifican los 

textos a partir de sus esquemas mentales y su interacción 
con el entorno escolar y familiar.

Desde una perspectiva metodológica, el enfoque cua-
litativo resulta idóneo para indagar en profundidad las 
estrategias, dificultades y percepciones que los alumnos 
manifiestan durante el proceso lector. A través de técni-
cas como entrevistas, observaciones y análisis de pro-
ducciones escritas, es posible acceder a la riqueza de 
significados que los estudiantes atribuyen a los textos, 
así como a los factores que inciden en su comprensión. 
No obstante, este enfoque puede complementarse con 
herramientas cuantitativas, como pruebas diagnósticas 
de comprensión lectora, que permitan establecer niveles 
funcionales y contrastar resultados.

El paradigma constructivista también se articula con re-
ferentes teóricos como la teoría sociocultural de Vygotsky 
(1978), que destaca la importancia de la mediación y la 
Zona de Desarrollo Próximo en el aprendizaje, y con los 
aportes de Díaz Barriga & Hernández Rojas (2010) sobre 
el aprendizaje significativo y las estrategias metacogniti-
vas. Estos marcos teóricos ofrecen una base sólida para 
diseñar intervenciones pedagógicas que promuevan la 
autonomía, la reflexión y el pensamiento crítico en los 
estudiantes.

Además, este paradigma favorece la implementación de 
diseños como la investigación acción o el estudio de caso, 
que permiten intervenir directamente en contextos esco-
lares específicos, como los de comunidades culturalmen-
te diversas. En regiones como el Valle del Mezquital, por 
ejemplo, es fundamental considerar los saberes locales, 
las prácticas lingüísticas y las condiciones sociocultura-
les que influyen en la compresión lectora.

En el contexto educativo de las telesecundarias, caracte-
rizado por condiciones de enseñanza a distancia, recur-
sos limitados y diversidad sociocultural, el desarrollo de 
habilidades de comprensión lectora representa un desa-
fío fundamental. Ante esta realidad, los mapas cognitivos 
emergen como herramientas pedagógicas estratégicas 
que permiten mejorar significativamente los procesos de 
lectura, al facilitar la organización, jerarquización y visua-
lización de la información contenida en los textos.

Los mapas cognitivos son representaciones gráficas que 
muestran cómo se conectan distintos conceptos, ideas o 
eventos, permitiendo al estudiante construir significados 
de manera activa y personalizada. Esta herramienta, deri-
vada de la psicología cognitiva, promueve el aprendizaje 
significativo al vincular la nueva información con los co-
nocimientos previos del alumno, lo cual es especialmente 
relevante en entornos como el de la telesecundaria, don-
de el acompañamiento docente es fundamental y la auto-
nomía del estudiante cobra mayor protagonismo (Pérez & 
González, 2025).

Uno de los principales beneficios de los mapas cogni-
tivos es que activan ambos hemisferios cerebrales: el 
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izquierdo, encargado del procesamiento lógico y lingüísti-
co, y el derecho, vinculado con la representación espacial 
y visual. Esta integración favorece una comprensión más 
profunda y duradera, ya que el conocimiento se estructu-
ra de forma no lineal, permitiendo al estudiante identificar 
relaciones, inferencias y jerarquías entre los conceptos 
clave del texto. Además, al representar gráficamente lo 
leído, se mejora la retención de la información y se esti-
mula la creatividad, lo que contribuye a una experiencia 
lectora más rica y reflexiva.

En el aula de telesecundaria, los mapas cognitivos pue-
den utilizarse como instrumentos de evaluación formati-
va, permitiendo al docente identificar errores conceptua-
les, vacíos de información o interpretaciones erróneas. 
Asimismo, su elaboración fomenta el desarrollo de habili-
dades metacognitivas, ya que el estudiante debe reflexio-
nar sobre lo que ha leído, seleccionar ideas relevantes, 
establecer conexiones y organizar su pensamiento de 
manera coherente. Esta práctica fortalece la autonomía, 
la capacidad de análisis y la expresión escrita, compe-
tencias clave en el nivel básico de educación.

La comprensión lectora es una competencia clave en el 
desarrollo académico de los estudiantes de telesecun-
daria, especialmente en municipios como Tlaxcoapan, 
Hidalgo, donde las condiciones socioculturales y edu-
cativas presentan particularidades que deben ser consi-
deradas en los procesos de investigación. Para estudiar 
este fenómeno de manera rigurosa y contextualizada, es 
necesario seleccionar técnicas e instrumentos que per-
mitan captar tanto los aspectos cognitivos como los so-
ciolingüísticos que influyen en el desempeño lector de los 
alumnos.

La observación participante permite al investigador regis-
trar comportamientos, actitudes y dinámicas durante las 
actividades de lectura en el aula. En telesecundarias de 
Tlaxcoapan, donde el trabajo docente puede estar me-
diado por recursos tecnológicos y materiales impresos, 
esta técnica ayuda a identificar cómo los estudiantes in-
teractúan con los textos y qué estrategias emplean para 
comprenderlos.

Las entrevistas semiestructuradas, aplicadas tanto a 
docentes como a estudiantes, ofrecen una vía para ex-
plorar las percepciones sobre la lectura, las dificultades 
enfrentadas y las prácticas pedagógicas utilizadas. En el 
contexto de Tlaxcoapan, estas entrevistas pueden reve-
lar cómo influyen factores como el bilingüismo, la cultura 
local y el acceso limitado a bibliotecas o materiales de 
lectura en el proceso lector. Los grupos focales, por su 
parte, permiten generar discusiones colectivas que enri-
quecen la comprensión del fenómeno, al promover el in-
tercambio de experiencias y la construcción compartida 
de significados.

El análisis de producciones escritas como resúmenes, 
mapas cognitivos, respuestas a preguntas abiertas o 

diarios de lectura constituye una técnica valiosa para 
evaluar el nivel de comprensión, la capacidad de síntesis 
y la habilidad para establecer relaciones entre ideas. En 
Tlaxcoapan, donde se busca fortalecer el pensamiento 
crítico y la autonomía de los estudiantes, este tipo de aná-
lisis puede ser clave para diseñar estrategias pedagógi-
cas contextualizadas.

Desde el enfoque cuantitativo, los instrumentos más utili-
zados incluyen las pruebas estandarizadas, las rúbricas 
de evaluación, los cuestionarios estructurados y las listas 
de cotejo. Las pruebas estandarizadas permiten medir 
niveles funcionales de lectura, como la identificación de 
ideas principales, la inferencia de significados y la inter-
pretación crítica. Estas pruebas pueden adaptarse a los 
contenidos curriculares de la telesecundaria y al nivel lec-
tor de los estudiantes, considerando las particularidades 
lingüísticas y culturales del municipio.

El mapa cognitivo, como estrategia didáctica, funciona 
como un puente que conecta los conocimientos que el es-
tudiante ya posee con la información nueva que está por 
aprender, actuando como un andamiaje que facilita este 
proceso (Campos Arenas, 2005). Desde la perspectiva 
del aprendizaje significativo, esta herramienta contribuye 
a que el aprendizaje sea más efectivo y duradero, al fa-
vorecer la organización y comprensión de los contenidos 
(Novak, 2008). Asimismo, al permitir la representación vi-
sual del conocimiento, se consolida como una estrategia 
que estimula el uso integrado de ambos hemisferios ce-
rebrales, potenciando tanto el pensamiento lógico como 
el creativo (Buzan, 2019).

Una de las principales ventajas de implementar mapas 
cognitivos en telesecundarias es que promueven el apren-
dizaje activo y significativo. Al elaborar un mapa, el estu-
diante debe leer con atención, seleccionar información 
relevante, organizarla jerárquicamente y representarla vi-
sualmente. Este proceso involucra habilidades cognitivas 
superiores como la síntesis, la inferencia y la metacogni-
ción, lo que contribuye a una comprensión más profunda 
del texto. Además, al vincular la nueva información con 
conocimientos previos, se fortalece la memoria y se faci-
lita la transferencia del aprendizaje a otros contextos; en 
la realización de mapas los alumnos se mostraron muy 
interesados de rescatar información e irla estructurando 
de forma creativa e ilustrativa a manera de jerarquizar la 
información recabada en la lectura. Esta activación dual 
ayuda a mejorar la retención de la información y favore-
ce una construcción de modelos mentales complejos, 
esenciales para interpretar textos narrativos, expositivos 
o argumentativos. 

En las Telesecundarias, donde el trabajo autónomo del es-
tudiante es clave debido a la modalidad, los mapas cog-
nitivos ofrecen una herramienta accesible y flexible que 
puede utilizarse tanto en actividades individuales como 
colaborativas. Su implementación no requiere tecnología 
avanzada, lo que los hace viables en comunidades con 
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acceso limitado a recursos digitales. Además, pueden 
adaptarse a distintos niveles de competencia lectora, 
permitiendo una atención diferenciada y personalizada.

Los mapas cognitivos también favorecen la evaluación 
formativa, ya que permiten al docente identificar errores 
conceptuales, vacíos de información o interpretaciones 
erróneas. Al analizar los mapas elaborados por los alum-
nos, es posible detectar dificultades específicas en la 
comprensión de textos y diseñar estrategias de interven-
ción focalizadas. Asimismo, los mapas pueden utilizarse 
como instrumentos de autoevaluación, promoviendo la 
reflexión sobre el propio proceso lector y fortaleciendo la 
autonomía del estudiante.

La implementación de los mapas cognitivos puede uti-
lizarse en distintas etapas del proceso lector: antes de 
la lectura, para activar conocimientos previos; durante la 
lectura, para organizar la información; y después de la 
lectura, para sintetizar y reflexionar sobre lo aprendido. 
Esta versatilidad los convierte en aliados pedagógicos 
en la planificación de secuencias didácticas centradas 
en el desarrollo de competencias lectoras, de esta ma-
nera pasando de la investigación a la acción que fue la 
implementación de los mapas cognitivos en jóvenes de 
secundaria la experiencia de los docentes ha resultado 
satisfactoria ya que ha permitido el abordaje de conteni-
dos y de actividades que tienen que ver directamente con 
el rescatar ideas centrales de los textos leídos a lo largo 
de las jornadas de trabajo.

CONCLUSIONES

La comprensión lectora es una competencia esencial 
para el desarrollo integral del estudiante, que va más allá 
de la decodificación de textos y se extiende a la cons-
trucción de significado, identidad y participación crítica 
en la comunidad. En contextos como las telesecundarias, 
donde confluyen desafíos estructurales, culturales y pe-
dagógicos, los mapas cognitivos se presentan como una 
herramienta eficaz para organizar, jerarquizar y relacionar 
la información, potenciando procesos cognitivos superio-
res como la síntesis, la inferencia, la metacognición y la 
transferencia del conocimiento.

El verdadero valor de los mapas cognitivos se manifiesta 
cuando se incorporan en prácticas pedagógicas huma-
nizadas, que reconocen al estudiante como sujeto acti-
vo, emocional y cultural. Esta estrategia permite conectar 
conocimientos previos con nuevos aprendizajes, incorpo-
rar elementos locales y narrativas propias, y adaptar la 
enseñanza a distintos niveles de competencia y estilos 
de aprendizaje. Así, se promueve la equidad educativa, 
la participación activa y la atención diferenciada, forta-
leciendo la identidad y el sentido de pertenencia de los 
estudiantes.

Finalmente, la efectividad de los mapas cognitivos de-
pende de la formación docente, el liderazgo educativo 

y la articulación institucional. Para que esta herramienta 
cumpla su función humanizadora, los educadores deben 
comprender su sentido pedagógico y ético, promoviendo 
la autonomía, la creatividad y el diálogo, mientras que los 
directivos deben incentivar una cultura de innovación, co-
laboración y mejora continua. Cuando se implementan de 
manera integral, los mapas cognitivos no solo mejoran la 
comprensión lectora, sino que contribuyen a la formación 
de ciudadanos críticos, empáticos y capaces de partici-
par activamente en sus comunidades.
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RESUMEN

El presente artículo toma como eje central la construcción 
de un proyecto de vida, el cual puede funcionar como 
una herramienta preventiva y formativa, por ejemplo para 
prevenir un embarazo adolescente no deseado. Para ello 
se realizó un estudio cualitativo hermenéutico basado en 
la revisión de 33 proyectos de vida elaborados por estu-
diantes de nivel superior, donde se identificaron elementos 
como el autoconocimiento, el establecimiento de metas, la 
definición de recursos y una proyección del futuro personal 
y profesional. Los resultados evidencian que los estudian-
tes que cuentan con claridad en sus objetivos y reciben 
acompañamiento familiar y académico, desarrollan una 
mayor capacidad para tomar decisiones responsables y 
mantener la continuidad académica. Se concluye que pro-
mover la elaboración y seguimiento de proyectos de vida 
desde etapas tempranas favorece la prevención del emba-
razo adolescente y la deserción escolar, además fortalece 
la autonomía, reflexión y desarrollo integral de los jóvenes. 

Palabras clave: 

Proyecto de vida, embarazo adolescente, deserción esco-
lar, educación, autoconocimiento, metas. 

ABSTRACT

This article focuses on the development of a life project, 
which can serve as a preventative and educational tool, 
for example, to prevent unwanted teenage pregnancy. To 
this end, a hermeneutic qualitative study was conducted 
based on a review of 33 life projects developed by uni-
versity students. Elements such as self-knowledge, goal 
setting, resource allocation, and a projection of personal 
and professional futures were identified. The results show 
that students who have clear objectives and receive family 
and academic support develop a greater capacity to make 
responsible decisions and maintain academic continuity. It 
is concluded that promoting the development and monito-
ring of life projects from an early age helps prevent teenage 
pregnancy and school dropout, and also strengthens young 
people’s autonomy, reflection, and holistic development.

Keywords: 

Life plan, teenage pregnancy, school dropout, education, 
self-knowledge, goals.
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INTRODUCCIÓN 

El ser humano, a lo largo de su vida, construye expec-
tativas, aspiraciones y metas que orientan su desarrollo 
personal, académico y profesional. Estas aspiraciones 
suelen organizarse en torno a lo que se conoce como 
proyecto de vida, el cual permite dar sentido a las de-
cisiones presentes en función de las metas futuras. En 
este sentido, el proyecto de vida se configura como una 
herramienta fundamental para la planificación personal, 
ya que posibilita reflexionar sobre quién se es, qué se 
desea alcanzar y qué estrategias pueden implementarse 
para lograrlo.

De acuerdo con Betancourth-Zambrano et al. (2019), el 
proyecto de vida hace referencia a un plan ideal que una 
persona aspira a lograr en el futuro, tomando en cuen-
ta sus habilidades y las características internas y exter-
nas que posee. En este mismo sentido, la Universidad 
Tecnológica del Perú (2023) señala que el proyecto de 
vida es un esquema que dirige el futuro de un individuo, 
facilitando la consecución de sus metas y objetivos. Este 
plan ofrece un sentido de dirección y propósito, reflejando 
los valores, intereses, habilidades y aspiraciones de cada 
persona, y se ajusta a sus circunstancias y contexto parti-
cular. Asimismo, funciona como una orientación a lo largo 
de la vida, ya que incluye las expectativas y estrategias 
necesarias para alcanzar lo que se desea, considerando 
la personalidad, intereses y capacidades del individuo 
(Rojas-Valladares & Domínguez-Urdanivia, 2025).

Por su parte, Suárez-Barros et al. (2018) indican que el 
proyecto de vida busca otorgar significado a la vida de 
una persona mediante la integración de diferentes di-
mensiones como la vocacional, laboral, económica, so-
cial, afectiva y de proyección futura. A medida que este 
proyecto se define y se adapta a las circunstancias del 
individuo, se establecen metas que se integran entre sí 
y que facilitan el progreso a través de diferentes etapas 
en la búsqueda del bienestar y la satisfacción personal. 
En este sentido, puede afirmarse que el proyecto de vida 
constituye un plan dinámico que orienta a las personas 
hacia la realización de sus aspiraciones, integrando tan-
to las características internas como los factores externos 
que influyen en su vida cotidiana.

La elaboración de un proyecto de vida adquiere especial 
relevancia durante la adolescencia y la juventud, etapas 
caracterizadas por importantes cambios físicos, emocio-
nales, sociales y cognitivos que influyen en la toma de 
decisiones relacionadas con el futuro. De acuerdo con 
el Consejo Estatal de Población (2020), la adolescencia 
es considerada el periodo ideal para iniciar la construc-
ción del proyecto de vida, ya que durante esta etapa se 
presentan diversas oportunidades para reflexionar sobre 
el futuro y definir metas personales. Sin embargo, este 
proceso requiere del acompañamiento de padres, docen-
tes y otros actores educativos, quienes desempeñan un 
papel fundamental al orientar y apoyar a los jóvenes en la 

toma de decisiones que pueden influir significativamente 
en su trayectoria de vida.

No obstante, Gómez (2025) refiere que el proyecto de 
vida suele consolidarse al alcanzar un mayor nivel de ma-
durez, particularmente después de los 20 años, momen-
to en el cual las personas pueden reconocer con mayor 
claridad sus preferencias, motivaciones y desafíos. Este 
proceso es dinámico y susceptible de modificarse a lo 
largo del tiempo, ya que las metas y aspiraciones pue-
den ajustarse conforme cambian las circunstancias y las 
experiencias personales. De esta manera, el proyecto de 
vida debe reflejar la identidad del individuo y aquello que 
desea proyectar hacia el mundo.

En este proceso de construcción del proyecto de vida, el 
autoconocimiento representa uno de los elementos fun-
damentales. La Universidad Tecnológica del Perú (2023) 
señala que el desarrollo de un proyecto de vida general-
mente implica diversas etapas, entre las que se encuen-
tran el autoconocimiento, el establecimiento de metas, la 
planificación, la implementación y la evaluación de los 
avances alcanzados. El autoconocimiento permite a la 
persona reflexionar sobre sus intereses, valores, fortale-
zas y debilidades, lo que facilita la definición de metas 
claras y alcanzables a corto, mediano y largo plazo.

Asimismo, Ríos Saldaña & Alarcón Armenda (2020) se-
ñalan que las actitudes constituyen un aspecto clave del 
desarrollo personal, ya que influyen en la manera en que 
las personas enfrentan y toman decisiones en distintos 
ámbitos de la vida. Estas actitudes se forman a partir 
de la interacción con el entorno social y se nutren de las 
ideas, creencias y valores transmitidos por la familia, los 
amigos y otros grupos cercanos. Sin embargo, también 
son susceptibles de modificarse a través de la reflexión 
personal y las experiencias adquiridas. En consecuencia, 
reconocer y reflexionar sobre las propias actitudes resul-
ta fundamental al momento de construir un proyecto de 
vida, pues permite fortalecer el autoconocimiento y orien-
tar de manera más clara las decisiones personales.

En este mismo sentido, el Consejo Estatal de Población 
(2020) destaca que la construcción de un proyecto de 
vida permite a los adolescentes y jóvenes orientar sus 
decisiones hacia un futuro deseado, siempre que exista 
un conocimiento profundo de sí mismos, de sus capaci-
dades, limitaciones, intereses y aspiraciones. Este proce-
so facilita el establecimiento de metas coherentes con la 
realidad personal, familiar y social, lo que contribuye al 
desarrollo del potencial individual.

Para la elaboración de un proyecto de vida también es 
necesario considerar los diferentes ámbitos en los que se 
desarrollan las metas personales. Morales Rodríguez & 
Chávez López (2020) definen una meta como el propósito 
o fin que se desea alcanzar, señalando que cuando una 
meta se cumple se convierte en un logro. En este sentido, 
las metas pueden clasificarse en distintos ámbitos, entre 
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los que destacan el académico, el profesional, el perso-
nal y el familiar.

En el ámbito educativo, Alcívar et al. (2020) señalan que 
las metas académicas constituyen un estilo motivacional 
conformado por creencias, atribuciones y factores afec-
tivos que orientan las acciones de los estudiantes dentro 
del contexto educativo. Por otra parte, Cabral (2020) re-
fiere que las metas profesionales corresponden a aque-
llos objetivos que una persona pretende alcanzar en su 
desarrollo laboral, los cuales deben ser específicos, me-
dibles, alcanzables, relevantes y delimitados en el tiem-
po. En cuanto a las metas personales, Nebreda (2025) 
señala que representan aspiraciones que orientan la 
energía y las decisiones de una persona hacia la realiza-
ción de sus objetivos, contribuyendo al desarrollo de una 
vida coherente con sus valores. De manera similar, Perry 
(2025) indica que las metas familiares buscan fortalecer 
la convivencia y los vínculos entre los integrantes de la 
familia, favoreciendo el crecimiento conjunto y la organi-
zación familiar.

No obstante, diversos factores sociales, culturales y eco-
nómicos pueden influir en la construcción y consolidación 
del proyecto de vida durante la adolescencia. Uno de los 
fenómenos que puede afectar significativamente este 
proceso es el embarazo adolescente, el cual continúa 
siendo un problema relevante en diferentes contextos so-
ciales. Maldonado et al. (2020) definen el embarazo ado-
lescente como aquel que ocurre durante esta etapa de la 
vida o cuando la joven aún depende económicamente de 
su familia, independientemente de su edad.

De acuerdo con la Organización de las Naciones Unidas 
(2024), a nivel global aproximadamente 20,000 niñas y 
adolescentes menores de 18 años dan a luz cada día en 
países en desarrollo, lo que representa alrededor de 7.3 
millones de nacimientos anuales. En el caso de México, el 
embarazo adolescente ha adquirido una gran relevancia, 
ya que el país ocupa el primer lugar entre los miembros 
de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económicos (OCDE) en esta problemática, con una tasa 
de 77 nacimientos por cada mil adolescentes de entre 
15 y 19 años (México. Instituto Nacional de las Mujeres, 
2021).

De manera similar, datos del Instituto Nacional de 
Estadística y Geografía (2023) señalan que entre 2017 y 
2021 la tasa promedio de nacimientos en madres adoles-
centes de entre 15 y 19 años fue de 35.3 por cada mil, 
registrándose un total de 147,279 nacimientos durante 
este periodo. Estas cifras evidencian que, aunque se han 
observado algunas disminuciones en los últimos años, el 
embarazo adolescente continúa siendo una problemática 
que requiere atención, ya que puede generar implicacio-
nes importantes en la salud, la educación y el desarrollo 
personal de los jóvenes.

Diversos estudios han identificado factores asociados a 
esta problemática. Maldonado et al. (2020) señalan que 
uno de los factores que puede influir en el embarazo 
adolescente es el antecedente familiar, particularmente 
cuando la madre también experimentó un embarazo du-
rante su adolescencia. Asimismo, Monterrubio-Flores et 
al. (2024) identificaron que muchas adolescentes que se 
embarazaron no contaban con un proyecto de vida clara-
mente definido antes de enfrentar esta situación.

En este sentido, el embarazo adolescente puede modifi-
car de manera significativa los proyectos de vida de los 
jóvenes, ya que implica asumir responsabilidades que 
pueden afectar la continuidad de los estudios, el desa-
rrollo profesional y las oportunidades futuras. Por ello, 
contar con un proyecto de vida bien estructurado puede 
contribuir a que los adolescentes y jóvenes tomen deci-
siones más reflexivas y responsables, lo que les permite 
evitar situaciones que podrían interferir con el logro de 
sus metas personales y académicas (Consejo Estatal de 
Población, 2020).

Finalmente, Romo (2007) señala que para construir el 
futuro es necesario analizar y transformar el presente, 
lo cual implica imaginar el futuro deseado y trabajar de 
manera constante para alcanzarlo. En este sentido, el 
proyecto de vida no debe entenderse como un plan rígi-
do, sino como un proceso dinámico que puede ajustarse 
conforme cambian las circunstancias y las experiencias 
de vida. En consecuencia, comprender cómo los jóve-
nes construyen y proyectan su futuro resulta fundamental 
para el desarrollo de estrategias educativas que fortalez-
can su capacidad de planificación, toma de decisiones y 
desarrollo personal.

Por todo lo anterior, el propósito del presente artículo es 
evaluar, a través de herramientas hermenéuticas, la cons-
trucción de proyectos de vida en estudiantes de recién 
ingreso de una universidad pública en la licenciatura en 
Ciencias de la Educación.

MATERIALES Y MÉTODOS

El estudio es de tipo cualitativo hermenéutico para eva-
luar la construcción de los proyectos de vida en un grupo 
de estudiantes universitarios.

El instrumento que se utilizó para recopilar dicha infor-
mación fue un formato proyectos de vida, el cual fue re-
cabado por 33 estudiantes de una universidad pública 
del centro de México de la Licenciatura en Ciencias de 
la Educación, con una estructura predispuesta y dividida 
en diferentes secciones: la primera tiene que ver con el 
autoconocimiento, identificar las fortalezas, debilidades, 
valores e intereses propios; por su parte la segunda sec-
ción rescata las metas tanto académicas como profesio-
nales, personales y familiares de los estudiantes; en la 
tercera sección se reconocen los recursos con los que 
cuentan estos se retoman como recursos económicos, 
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tiempo y apoyo y finalmente en la última parte se resca-
ta una reflexión individual acerca de cómo ven su futuro 
como profesionistas, rescatando una descripción detalla-
da de cómo se imaginan en un futuro como se indica a 
continuación:

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

Se realizaron esquemas analíticos que rescatan las opi-
niones de los 33 estudiantes con respecto a sus fortale-
zas, debilidades, valores e intereses personales tal como 
lo indica la Universidad Tecnológica del Perú (2023) ya 
que es importante reconocer estos aspectos o tener un 
buen autoconocimiento para la construcción de un pro-
yecto de vida sólido y bien definido, con base en las res-
puestas de los estudiantes se realiza el siguiente análisis 
por cada aspecto a valorar:

Figura 1. Fortalezas.

En la figura 1 se presentan las fortalezas que más se re-
piten según las opiniones de los alumnos, poco más de 
una tercera parte de los reportes indican que las fortale-
zas más destacadas hacen referencia a la adaptabilidad 
y facilidad para aprender en cualquier entorno lo que in-
dica que la mayoría de los alumnos tienden a adaptarse 
a cualquier entorno de trabajo lo que posibilita el buen 
trabajo colaborativo que es otro aspecto que también se 
rescata en gran parte de los alumnos por lo que da cuen-
ta de que existe un equilibrio en estas fortalezas, por otro 
lado, otra parte que se rescata es la creatividad y resilien-
cia por parte de los alumnos. Algunas otras actitudes que 
se repiten, pero en menor cantidad fueron los de lideraz-
go, perseverancia y paciencia esto es importante ya que 
de acuerdo con Ríos Saldaña & Alarcón Armenda (2020) 
las actitudes son esenciales para la creación del proyecto 
de vida y con ello un buen autoconocimiento encamina a 
la estructuración sólida de dicho proyecto. 

Algo que llama la atención es que varios alumnos refi-
rieron diferentes valores como parte de sus fortalezas, lo 
que hace pensar que no tienen claridad en sus fortalezas 

como tal y por ello recurren a la utilización de valores que 
más adelante se rescatan y son repetitivos. 

Figura 2. Debilidades.

En la figura 2 se representan las debilidades que tuvie-
ron más relevancia y un poco más de una tercera par-
te considera como mayor debilidad a la procrastinación, 
además de eso varias personas no mencionan a la pro-
crastinación como tal pero sí refieren algunas actitudes o 
características propias de la procrastinación como: difi-
cultad para administrar tiempo de estudio y actividades, 
poco tiempo de descanso, dificultad para concentrarse, 
problemas para organizar ideas concretas, la gestión de 
tiempo, la desorganización, problemas para regular los 
horarios de sueño, entre otros.

Por todo ello, se puede decir que esta debilidad es la 
que sobresale de este aspecto, aunque también se men-
cionan cuestiones como la timidez, la falta de seguridad 
para hablar en público, el manejo del estrés, la ansiedad 
ante exámenes y presentaciones, etcétera. 

Figura 3. Valores.
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En la figura 3 se identifican los valores que más sobresa-
len en los reportes de los estudiantes, sin duda una gran 
parte de ellos refieren al respeto como uno de los valores 
que más practican o que los identifica, un gran número 
de estudiantes lo mencionaron por lo que este valor es el 
que más destaca, sin embargo, los valores de responsa-
bilidad y honestidad también tuvieron un gran porcentaje 
ya que un poco más de la mitad de los estudiantes lo 
mencionaron en sus reportes. 

Otros valores que se mencionaron con frecuencia fue-
ron: la empatía, solidaridad, compromiso, disciplina, hu-
mildad, colaboración, tolerancia, amabilidad, paciencia, 
lealtad y creatividad. En este apartado hubo una gran 
claridad y entendimiento, por lo tanto, se puede rescatar 
de manera clara y con seguridad que este aspecto fue 
entendido por los estudiantes y esto abre camino para 
concretar un buen proyecto de vida. 

Figura 4. Intereses.

Este apartado llama la atención, ya que, muchos de los 
estudiantes no tienen claridad sobre este aspecto, debi-
do a que mencionan más que nada sus metas u objetivos 
que les gustaría alcanzar como: obtener su título universi-
tario, desarrollar habilidades, estabilidad económica, ter-
minar la carrera, además utilizan palabras como “busco” 
o “deseo” por lo que da a entender que no tienen clari-
dad sobre este aspecto importante para la creación de un 
proyecto de vida. 

Además de ello, también llama la atención que algunos de 
los alumnos refieren en este apartado cuestiones como: 
Conocerme a mí misma, lograr el cambio de carrera que 
deseo, poder tomar cariño a la carrera y descubrir mis 
fortalezas, todas estas opiniones son evidencia de que 
algunos además de no tener claridad sobre este rubro 
tampoco tienen claridad en su autoconocimiento porque 
de acuerdo con Unibetas (2002) se rescata que para es-
tablecer un proyecto de vida se debe reflexionar sobre 

la situación actual reconociendo metas y enfocándose 
en proyectos y oportunidades laborales futuros algo que 
tampoco se ve remarcado por sus respuestas. 

Por otro lado, en la figura 4 se rescatan verdaderos inte-
reses que pudieran considerarse para establecer su pro-
yecto de vida tales como: lectura, investigación, pintar, el 
idioma inglés, la cocina, historia de la educación, tecno-
logía educativa, psicología educativa, diseño y creación 
de material didáctico, evaluación del aprendizaje, peda-
gogía, viajar, el deporte, las ciencias, entre otros. 

De acuerdo con el Consejo Estatal de Población (2020) 
resalta la importancia del autoconocimiento para estable-
cer metas alcanzables y que mantengan una relación con 
la realidad familiar y social de cada individuo. Este auto-
conocimiento incluye reconocer las capacidades, limita-
ciones, intereses y aspiraciones personales. 

Finalmente, en este primer análisis se pudo descubrir que 
existen algunas discrepancias en cuanto a la reflexión del 
autoconocimiento, sin embargo, un gran número de estu-
diantes tiene claro las fortalezas, debilidades, valores e 
intereses que le conciernen. En general, se puede con-
siderar que este primer paso para la concreción de un 
proyecto de vida es satisfactorio y no carece de informa-
ción, si bien existen algunas confusiones, pero todo sirve 
para empezar a definir su proyecto de vida, este primer 
paso abre el panorama y permite que se tomen decisio-
nes posteriormente. 

Se reunieron las opiniones de estos 33 estudiantes de la 
Licenciatura en Ciencias de la Educación, pero ahora con 
respecto a las metas tanto académicas como profesiona-
les, personales y familiares, ya que tener claridad sobre 
las metas u objetivos centrales además de las necesida-
des es un paso importante para la creación de un proyec-
to de vida (Unibetas, 2022). 

Figura 5. Metas académicas.

En la figura 5 se presentan las metas académicas que 
tienen un número considerable de opiniones, la gran ma-
yoría quiere titularse y prioriza esto como una meta aca-
démica a cumplir, un poco menos de la tercera parte de 
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estudiantes quiere hacerlo por tesis o artículo y otra parte 
quiere realizarlo por promedio. Otras metas académicas 
que se repiten en gran cantidad son: graduarse de la 
universidad (12 opiniones) estudiar una maestría o algún 
posgrado (10 opiniones) y buscar o contar con alguna 
beca (7 opiniones). Esto resulta importante debido a que 
de acuerdo con Alcívar et al. (2020) las metas académi-
cas forman parte de la motivación de los estudiantes para 
realizar acciones que favorezcan el quehacer educativo.

Figura 6. Metas profesionales.

Las metas u objetivos profesionales son los objetivos con-
cretos que una persona se propone alcanzar a lo largo 
de su trayectoria laboral. Para que sean efectivos, es im-
portante que estén bien definidos, que sean medibles, 
que tengan un propósito significativo, que sean posibles 
de alcanzar y que se establezcan dentro de un rango 
de tiempo determinado (Cabral, 2020). En la figura 6 se 
identifican algunas de las metas profesionales que más 
se repiten de acuerdo con la opinión de los estudiantes, 
una gran parte de ellos (10 estudiantes) refieren que les 
gustaría tener un trabajo en la Secretaría de Educación 
Pública, también (7 estudiantes) mencionan que les gus-
taría desempeñarse o fungir como docentes, trabajar 
en un kínder o primaria (9 estudiantes) y trabajar en una 
secundaria, bachillerato o nivel superior (3 estudiantes). 
Algo que llama la atención, es que una persona refiere 
que no tiene claridad en sus metas profesionales debido 
a que está en proceso de cambiarse de carrera, lo cual 
podría indicar que por ahora sus metas no están bien de-
finidas y como se dijo con anterioridad esto es un aspecto 
importante para la efectividad de estas metas. 

Figura 7. Metas personales.

En la figura 7 se rescatan las metas personales que tie-
nen mayor relevancia para los estudiantes, por ejemplo, 
consideran importante la salud física y mental (19 estu-
diantes) además aunado a esto (10 estudiantes) conside-
ran de gran importancia hacer ejercicio, también algunos 
mencionan acciones o actividades que están relaciona-
das con la salud física, mental y emocional como: comer 
bien o más sano, tener más paciencia, tener hábitos sa-
ludables, meditar, dejar de procrastinar, entre otros. Por 
otro lado, viajar o conocer otros lugares es otro aspecto 
que tiene relevancia (19 estudiantes), otra meta que se 
repite con regularidad tiene relación con independizarse 
o tener una estabilidad económica (12 personas) y final-
mente otro aspecto que se rescata es acerca de las habi-
lidades sociales (17 personas), considerando cuestiones 
como ser más sociable, hacer amigos, mejorar habilida-
des de comunicación, fortalecer relaciones interpersona-
les, entre otras. 

De acuerdo con Nebreda (2025) las metas personales 
son los deseos o propósitos que cada individuo define 
para su vida, hacia los que se inclinan sus esfuerzos, 
elecciones y recursos con el fin de alcanzarlos. Forman 
parte esencial de la personalidad y actúan como motiva-
ción al permitir una armonía con los propios valores. Por 
lo anterior se puede decir entonces que la gran mayoría 
de los estudiantes tiene claridad con respecto a las metas 
personales. 



255
Volumen 5 | Número 2 | abril-junio - 2026

Figura 8. Metas familiares.

Las metas familiares son propósitos compartidos que 
buscan fortalecer la relación entre los miembros de la fa-
milia. Establecerlas permite fomentar el desarrollo en con-
junto, favorecer la organización y alcanzar una conviven-
cia más armoniosa (Perry, 2025). Con ello, las respuestas 
que dieron los estudiantes están más encaminadas a la 
consolidación de una familia, por lo que podría decirse 
que son planeadas a un largo plazo; la gran mayoría (25 
opiniones) considera que tener una casa o auto propios 
es indispensable, también formar una familia y tener hijos 
es una meta que se repite con frecuencia (17 opiniones) 
aunado a esto, casarse y tener una relación sana y esta-
ble (18 opiniones) también forma parte de estas opinio-
nes y finalmente ahorrar y tener una casa con la pareja (7 
opiniones) fue considerado también por los estudiantes. 

El siguiente aspecto para rescatar corresponde a los re-
cursos y de acuerdo con Sánchez (2025) es importante 
en este aspecto identificar las herramientas, capacidades 
o respaldos con los que se cuentan y aquellos que es 
necesario fortalecer, en este análisis es importante reco-
nocer aspectos como: la preparación académica, las re-
laciones de apoyo y el tiempo adicional que se requiera. 

Figura 9. Recursos económicos.

Una gran parte de los estudiantes (20 opiniones) men-
ciona que el apoyo financiero de la familia es indispen-
sable y cuentan con este tipo de recurso económico, por 
otro lado, algunos (12 opiniones) también consideran que 
contar con una beca puede marcar la diferencia, algunos 
de ellos ya cuentan con una mientras que otros consi-
deran un objetivo a perseguir; hubieron opciones que se 
repitieron pero en menor frecuencia tal fue el caso del 
ahorro (6 opiniones), contar con un trabajo estable o de 
vacaciones (5 opiniones) y finalmente tener un emprendi-
miento (3 opiniones) como se observa en la figura 9. 

Figura 10. Recurso tiempo.

Como se puede observar en la figura 10, en este apar-
tado no existieron tantas ideas iguales, sin embargo, sí 
hubo algunas que se repitieron, un caso fue el de dispo-
ner del tiempo de estudio (4 opiniones), contar con dis-
ponibilidad de tiempo (3 opiniones), buscar un equilibrio 
entre la vida social y académica (3 opiniones) y finalmen-
te dedicar tiempo a algún emprendimiento (2 opiniones).

Figura 11. Apoyo.

En la figura 11 se pueden apreciar las opciones que so-
bresalen, la que más destaca por la cantidad de estu-
diantes que lo mencionó fue la de contar con el apoyo 
de la familia (24 opiniones), por otro lado, el apoyo de 
amigos y compañeros tuvo relevancia (16 opiniones), el 
apoyo académico de profesores y/o tutores también fue 
mencionado (7 opiniones) y finalmente el contar con el 
apoyo de la pareja también tuvo cierta significancia para 
los estudiantes (6 opiniones).
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A partir de esto resulta imprescindible decir que el apo-
yo de los padres es muy importante para que los estu-
diantes puedan continuar con sus estudios, de acuerdo 
con Amador et al. (2021) los padres deben brindar un 
entorno adecuado a sus hijos en el que se incluya esta-
bilidad económica, alimentación, vivienda y claro apoyo 
emocional. En conjunto con esto, por parte del estudian-
te debe existir una disciplina, motivación y compromiso 
constante para poder alcanzar los objetivos del programa 
educativo. 

Finalmente, este último aspecto hace referencia a reflexio-
nar y crear una proyección a cerca de lo que se quiere 
lograr en el futuro, resulta indispensable reconocer la ac-
tividad o el empleo que se quiere tener y además de ello 
ser detallado permitirá que se obtenga mayor motivación 
para cumplir sueños y aspiraciones.

A partir de ello es que se realiza el análisis considerando 
tres categorías en este aspecto, las cuales corresponden 
a: Expectativas como futuro profesionista, Proyección de 
su vida futura personal y Proyección de su vida futura pro-
fesional, a continuación, se muestran los resultados de 
dichas categorías.

Figura 12. Expectativas como futuro profesionista.

En la figura 12 se muestran los resultados con respecto a 
las expectativas que tienen los estudiantes como futuros 
profesionistas y en este caso, se hace mención de mane-
ra frecuente algunos detalles sobre la manera en la que 
les gustaría vestir, manera de hablar, fragancia y demás 
detalles que consideran en su vida profesional (25 opi-
niones), también una gran cantidad de estudiantes men-
ciona que les gustaría transmitir seguridad y confianza al 
desempeñar su labor (10 opiniones), siguiendo con ello, 
especifican detalles acerca de las horas de trabajo que 
les gustaría cubrir y las horas de descanso que tendrán 
futuramente (7 opiniones) y finalmente otra cuestión que 
se repite es la descripción de valores y habilidades que 
les gustaría poseer para ese entonces (5 opiniones).

Figura 13. Proyección de su vida futura personal.

En este aspecto hubo más dispersión de opiniones, sin 
embargo también existieron algunas cuestiones que 
guardaban alguna relación y es así que se recuperó la 
información; consideran importante en el futuro cuidar de 
su salud física y mental y con ello hacer ejercicio y mante-
ner una buena imagen (18 opiniones), también mantener 
una buena convivencia con la familia nuclear o con los 
padres en un futuro resulta indispensable para los estu-
diantes (14 opiniones), algunos otros mencionaron que 
el formar una familia o tener una pareja es considerado 
para la proyección de su futuro en el aspecto personal 
( 12 opiniones), otro que se repitió fue el contar con un 
círculo cercano de amigos (8 opiniones) y finalmente el 
viajar también fue considerado por algunos (7 opiniones) 
como se muestra en la figura 13.

Figura 14. Proyección de su vida futura profesional.

Finalmente en este apartado como se muestra en la figura 
14 se rescatan opiniones diversas y muy similares a las 
expectativas profesionales sin embargo, en este punto 
se tratan de rescatar sobre todo cuestiones más espe-
cíficas tales como la mención del puesto, área o nivel en 
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el que desempeñarán su labor (19 opiniones), también 
se hace mención de crecimiento profesional por ejemplo 
estudiar un posgrado, alguna especialidad o certificación 
(4 opiniones) y finalmente se rescata que en este punto 
tengan más metas por cumplir o que aún no se completen 
sus metas establecidas en ese momento de su vida (3 
opiniones).

CONCLUSIONES

La investigación es evidencia de que la construcción de 
un proyecto de vida funciona como una herramienta pre-
ventiva y formativa, ya que fomenta el autoconocimiento, 
el establecimiento de metas académicas, profesionales, 
personales y familiares así como la identificación de re-
cursos y apoyos. Estos elementos permiten a los ado-
lescentes tomar decisiones conscientes y responsables 
frente a cualquier desafío que presenten, en particular 
respecto a su sexualidad y continuidad educativa. 

El embarazo en la adolescencia constituye un fenóme-
no complejo, estrechamente ligado a condiciones so-
cioeconómicas, antecedentes familiares y sobre todo a 
la falta de un plan de vida definido. Tal como lo afirman 
Monterrubio-Flores et al. (2024), la mayoría de las madres 
adolescentes que entrevistaron reconocieron no haber 
contado con un proyecto de vida estructurado antes de 
embarazarse, lo que refuerza la importancia de esta he-
rramienta como mecanismo de prevención y orientación. 

En los resultados obtenidos en el análisis de 33 proyec-
tos de vida de estudiantes de nivel superior, se eviden-
ció que, si bien algunos presentan confusiones en tor-
no a sus intereses y autoconocimiento, la mayoría logra 
identificar fortalezas, valores y metas claras en el ámbito 
académico, personal y familiar, lo que constituye un paso 
sólido para la consolidación de decisiones que impac-
tan positivamente para su desarrollo integral. Asimismo, 
se observa que el acompañamiento familiar, personal y 
académico es un factor clave, ya que, como sostienen 
Amador et al. (2021), los padres deben brindar “estabili-
dad económica, alimentación, vivienda y apoyo emocio-
nal” como condiciones necesarias para el cumplimiento 
de los objetivos educativos de sus hijos, además de ello, 
se requiere de la motivación, disciplina y compromiso de 
los estudiantes, fortaleciendo el proceso de autogestión 
en su futuro profesional. 

Finalmente, se concluye que fomentar la elaboración de 
proyectos de vida dentro de los espacios educativos no 
solo contribuye a prevenir el abandono escolar y el em-
barazo adolescente, sino que también promueve una 
actitud reflexiva y crítica frente a la toma de decisiones. 
Tal como lo menciona el Consejo Estatal de Población 
(2020), contar con un proyecto de vida bien definido “for-
talece la capacidad para actuar con mayor autonomía 
y sentido de propósito” lo cual se traduce a una mayor 
posibilidad para alcanzar metas académicas, profesiona-
les, personales y familiares. De este modo, el proyecto de 

vida cobra importancia estratégica en el ámbito educa-
tivo y social para disminuir los riesgos asociados con la 
deserción escolar y favorecer el bienestar integral de los 
adolescentes. 

Entre las principales limitaciones del estudio se encuentra 
que la construcción de los proyectos de vida por parte 
de los estudiantes se realizó en el marco de una asig-
natura específica de la carrera, por lo tanto no se dio un 
seguimiento adecuado a la evolución ni al cumplimiento 
de los objetivos o metas planteados. Esto podría impedir 
la valoración precisa del impacto que tiene el plan de vida 
a largo plazo en la prevención de problemáticas como la 
deserción escolar o el embarazo adolescente.

Es por ello que, se sugiere continuar promoviendo la ela-
boración de proyectos de vida como parte del proceso 
formativo en los distintos niveles educativos, además de 
brindar un acompañamiento y seguimiento del mismo a 
través de asesores, orientadores o tutores. De igual ma-
nera, sería valioso incorporar estrategias de reflexión pe-
riódica que permitan actualizar y reestructurar los proyec-
tos de vida de acuerdo con los avances y circunstancias 
personales o académicas que se presenten durante su 
cumplimiento.
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RESUMEN

En este artículo, se expone una propuesta académica que 
invita a autoridades educativas, directivos y personal do-
cente, a considerar el diseño de un Proyecto de Aplicación 
Escolar (PAE), en trabajo colegiado, para la mejora conti-
nua, donde se involucre a la comunidad escolar, y no sólo 
el binomio maestro - alumno, en una labor que, debiera ser 
prioritaria para todos los involucrados en el ámbito edu-
cativo, a fin de mejorar el aprovechamiento escolar en to-
dos los campos formativos y, en consecuencia, contribuir 
al desarrollo integral de la niñez. Como parte del marco 
conceptual, se desagrega, de lo general a lo particular, la 
forma en la que la Nueva Escuela Mexicana (NEM), guía al 
colectivo docente, para encuadrar el papel de la lectoes-
critura en los estudiantes de fase 4. Se presenta el caso de 
las limitaciones que presenta una escuela de educación 
primaria rural, su contexto local y educativo; y, se exponen 
los problemas de aprendizaje identificados alrededor de 
la lectoescritura, además de algunos hallazgos y accio-
nes de mejora. Asimismo, se proponen algunos temas que 
puedan contribuir a diagnosticar los que guíen el diseño, 
seguimiento y evaluación del PAE, para adecuarlo al con-
texto y a las necesidades educativas.

Palabras clave:

Hábitos de lectura, hábitos de escritura, habilidades de 
lectoescritura, aprendizaje basado en proyectos.

ABSTRACT

This article presents an academic proposal that invites 
educational authorities, administrators, and teaching staff 
to consider designing a School Application Project (PAE) 
collaboratively for continuous improvement. This project 
should involve the entire school community, not just the 
teacher-student relationship, in a task that should be a 
priority for everyone involved in education. The goal is to 
improve academic performance across all learning areas 
and, consequently, contribute to the holistic development 
of children. As part of the conceptual framework, the article 
breaks down, from the general to the specific, how the New 
Mexican School (NEM) guides the teaching staff in framing 
the role of literacy for students in Phase 4. The case study 
presents the limitations of a rural primary school within its 
local and educational context. It also outlines the learning 
difficulties identified related to literacy, along with some fin-
dings and proposed improvements. Likewise, some topics 
are proposed that may contribute to diagnosing reading 
and writing habits that guide the design, monitoring and 
evaluation of the PAE, to adapt it to the context and educa-
tional needs.

Keywords:

Reading habits, writing habits, literacy skills, project-based 
learning.
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INTRODUCCIÓN

La lectoescritura constituye uno de los pilares fundamen-
tales en la formación académica, social y personal de los 
estudiantes, ya que permite el acceso al conocimiento, 
la comunicación efectiva y el desarrollo del pensamiento 
crítico. A través de la lectura y la escritura, los alumnos 
no sólo adquieren información, sino que también desa-
rrollan habilidades cognitivas que les permiten interpretar 
su realidad, expresar ideas y participar activamente en 
la sociedad. No obstante, a pesar de su relevancia en 
los procesos educativos, la enseñanza tradicional de la 
lectoescritura ha mostrado limitaciones relacionadas con 
la motivación de los estudiantes y con la adaptación a 
los diferentes ritmos y estilos de aprendizaje presentes 
en el aula. En muchos casos, las prácticas pedagógicas 
centradas en métodos repetitivos o memorísticos dificul-
tan que los alumnos desarrollen un verdadero interés por 
la lectura y la escritura, lo cual repercute en su desem-
peño académico y en la formación de hábitos lectores 
duraderos.

Frente a esta situación, surge la necesidad de implemen-
tar estrategias pedagógicas innovadoras que permitan 
fortalecer las habilidades de lectoescritura desde enfo-
ques más dinámicos, participativos y contextualizados. 
En este sentido, la Metodología de Enseñanza Basada en 
Proyectos se presenta como una alternativa didáctica que 
promueve el aprendizaje significativo, al involucrar a los 
estudiantes en la resolución de problemas reales de su 
entorno. Este enfoque metodológico favorece el desarro-
llo de competencias cognitivas, sociales y comunicativas, 
al mismo tiempo que estimula la creatividad, la autonomía 
y el trabajo colaborativo. Sin embargo, la implementación 
de nuevas metodologías educativas requiere no sólo de 
la disposición del profesorado, sino también de un acom-
pañamiento institucional que facilite la adopción de estas 
prácticas dentro de las escuelas (Vidal-Salgado et al., 
2025).

En este contexto, resulta fundamental considerar el papel 
del liderazgo educativo y del trabajo conjunto entre los 
distintos actores que participan en el proceso formativo. 
La participación de las autoridades escolares, las familias 
y la comunidad en general contribuye a crear un entorno 
educativo más integral, donde el aprendizaje se vincula 
con la realidad social, cultural y económica de los estu-
diantes. Este tipo de colaboración favorece la formación 
de una infancia corresponsable y comprometida con su 
comunidad, capaz de reconocer y valorar sus tradicio-
nes, costumbres e historia, así como de participar en la 
búsqueda de soluciones a los problemas que afectan su 
entorno inmediato. De esta manera, la educación tras-
ciende el espacio escolar y se convierte en un proceso 
colectivo que involucra tanto a la institución educativa 
como a la sociedad en su conjunto.

En México, el contexto educativo actual se caracteri-
za por una transformación orientada hacia un enfoque 

humanista de la educación. Este momento histórico ha 
sido reconocido socialmente por promover principios éti-
cos y morales que buscan ampliar las libertades econó-
micas, políticas y sociales, con el propósito de servir a la 
población y atender especialmente a quienes más lo ne-
cesitan. En este marco, la educación se posiciona como 
uno de los instrumentos más importantes para impulsar 
cambios estructurales que contribuyan a mejorar la cali-
dad de vida de las personas y fortalecer el tejido social.

Como parte de esta transformación, la Secretaría de 
Educación Pública impulsó a partir del ciclo escolar 2023-
2024 la política educativa denominada Nueva Escuela 
Mexicana (NEM), cuyo propósito es reorientar el sistema 
educativo hacia una formación integral basada en valores 
humanistas, inclusión, equidad y justicia social. La NEM 
plantea la necesidad de fortalecer los aprendizajes fun-
damentales, entre los cuales se encuentran las habilida-
des de lectura, escritura y pensamiento crítico. De acuer-
do con la Secretaría de Educación Pública, uno de los 
principales retos del sistema educativo mexicano ha sido 
superar los rezagos en áreas clave como las matemáti-
cas, las ciencias y la comunicación (México. Secretaría 
de Educación Pública, 2019), lo que evidencia la impor-
tancia de fortalecer los procesos de lectoescritura desde 
los niveles de educación básica.

En relación con este problema, diversos estudios y me-
diciones nacionales han mostrado que, aunque existe 
un porcentaje considerable de población que practica la 
lectura, aún persisten importantes desafíos relacionados 
con los hábitos lectores, la comprensión lectora y la moti-
vación hacia la lectura. El Instituto Nacional de Estadística 
y Geografía (INEGI), a través del Módulo sobre Lectura 
(MOLEC) 2025, reportó que el 79.1 % de la población de 
12 años y más se considera lectora de distintos materia-
les, como libros, revistas, periódicos, historietas, páginas 
de internet o blogs; mientras que el 13.1 % lee únicamen-
te redes sociales y el 7.9 % no realiza ninguna actividad 
de lectura. En el caso del grupo de edad de 12 a 24 años, 
el 89.1 % se identifica como población lectora, lo cual 
contrasta con el grupo de 60 años y más, donde el por-
centaje disminuye a 66.8 % (INEGI, 2025).

Asimismo, el estudio revela que los materiales más con-
sultados por la población lectora son los libros (62 %), 
seguidos por páginas de internet, foros o blogs (45.7 
%), revistas (29.6 %), periódicos (24.8 %) e historietas o 
cómics (20.9 %). En cuanto a los tipos de libros leídos, 
predominan los textos de literatura (43.1 %), los de au-
toayuda o superación personal (42.3 %) y aquellos rela-
cionados con alguna materia o profesión (35 %) (INEGI, 
2025). Estos datos muestran que la lectura continúa sien-
do una práctica relevante en la sociedad mexicana; sin 
embargo, también reflejan la necesidad de fortalecer la 
comprensión lectora y fomentar hábitos de lectura más 
sólidos desde edades tempranas.
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Por otro lado, el contexto tecnológico actual también 
influye en las prácticas de lectura y escritura de la po-
blación. De acuerdo con la Encuesta Nacional sobre 
Disponibilidad y Uso de Tecnologías de la Información en 
los Hogares (ENDUTIH) 2024, el 83.1 % de las personas 
de seis años y más utiliza internet, mientras que el 81.7 
% hace uso de teléfonos celulares y sólo el 36.6 % cuen-
ta con computadora, laptop o tablet (México. Instituto 
Nacional de Estadística y Geografía & Instituto Federal de 
Telecomunicaciones, 2025). Estos datos evidencian que 
el acceso a dispositivos digitales ha transformado las for-
mas de interacción con la información, lo que representa 
tanto oportunidades como desafíos para el desarrollo de 
habilidades de lectoescritura en el ámbito educativo.

Dentro de este panorama nacional, las escuelas rurales 
enfrentan condiciones particulares que influyen en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje. Tal es el caso de 
la comunidad de Soyatla, localizada en el municipio de 
Tianguistengo, en el estado de Hidalgo. Se trata de una 
localidad rural de aproximadamente 515 habitantes, cu-
yas principales actividades económicas se relacionan 
con la agricultura, la ganadería a pequeña escala, la in-
dustria textil y el comercio. A pesar de contar con servi-
cios básicos como energía eléctrica, agua y alcantarilla-
do, las oportunidades educativas y tecnológicas siguen 
siendo limitadas en comparación con las zonas urbanas.

En este contexto se encuentra la Escuela Primaria 
“Símbolo Progresista”, institución educativa que opera 
bajo la modalidad multigrado pentadocente y que atiende 
a una matrícula de 69 estudiantes durante el ciclo esco-
lar 2025-2026. Como ocurre en muchas escuelas rurales 
del país, la institución enfrenta diversas limitaciones re-
lacionadas con la disponibilidad de recursos didácticos, 
tecnológicos y de infraestructura. Sin embargo, también 
cuenta con fortalezas importantes, como el compromiso 
del personal docente y la participación de las familias en 
las actividades escolares.

A partir del diagnóstico realizado en el grupo de tercer 
grado —integrado por diez estudiantes de entre siete y 
ocho años— se identificaron diversas dificultades rela-
cionadas con el desarrollo de habilidades de lectura y 
escritura. Entre los principales aspectos a fortalecer se 
encuentran la fluidez y comprensión lectora, el volumen y 
entonación de la lectura en voz alta, así como la ortogra-
fía, la caligrafía y la redacción de distintos tipos de textos. 
Estas dificultades reflejan la necesidad de implementar 
estrategias pedagógicas que permitan mejorar el desem-
peño académico de los estudiantes y fomentar el gusto 
por la lectura y la escritura.

Ante esta situación, se plantea la implementación de un 
Proyecto de Aplicación Escolar (PAE) basado en la me-
todología de Aprendizaje Basado en Proyectos, con el 
propósito de fortalecer las habilidades de lectoescritura 
de los estudiantes mediante actividades contextualiza-
das y significativas. Esta propuesta busca integrar los 

principios pedagógicos de la Nueva Escuela Mexicana, 
promoviendo un aprendizaje colaborativo que involucre 
tanto a los docentes como a los estudiantes, las familias 
y la comunidad.

En este sentido, el objetivo del presente artículo es re-
flexionar sobre la importancia del liderazgo directivo 
para impulsar, en cada escuela, al menos un Proyecto 
de Aplicación Escolar basado en la metodología de 
Aprendizaje Basado en Proyectos, orientado a fortale-
cer las habilidades de lectoescritura de los alumnos de 
educación primaria, a partir de la comprensión del marco 
conceptual de la Nueva Escuela Mexicana.

METODOLOGÍA

La presente investigación se desarrolló bajo un enfoque 
cualitativo de carácter descriptivo–analítico, orientado a 
comprender las dificultades relacionadas con el proceso 
de lectoescritura en estudiantes de educación primaria 
y a proponer estrategias pedagógicas contextualizadas 
que contribuyan a su fortalecimiento. El estudio se funda-
menta en el análisis documental de fuentes académicas 
y normativas, así como en la observación de la práctica 
educativa dentro del contexto escolar. Este enfoque per-
mitió reflexionar sobre la relación entre las políticas edu-
cativas actuales, particularmente las orientaciones de la 
Nueva Escuela Mexicana (NEM), y las metodologías di-
dácticas que buscan mejorar los procesos de enseñanza 
y aprendizaje en el campo formativo de Lenguajes.

Como parte del proceso metodológico, se realizó una re-
visión bibliográfica de literatura especializada relaciona-
da con el aprendizaje basado en proyectos, la enseñanza 
de la lectoescritura y las orientaciones pedagógicas de la 
NEM. Entre las fuentes consultadas se encuentran artícu-
los científicos, documentos institucionales y materiales de 
formación docente que abordan tanto los fundamentos 
teóricos como las aplicaciones prácticas de estas meto-
dologías. Esta revisión permitió sustentar conceptualmen-
te la propuesta pedagógica planteada en el artículo, con-
siderando aportaciones que destacan la importancia del 
aprendizaje activo, colaborativo y contextualizado para 
mejorar el desarrollo de habilidades comunicativas en 
los estudiantes (Cajilima-Márquez & Landi-Rocano, 2021; 
Da Costa-Pimenta & Goicochea-Calderón, 2023; Trejo-
Vivanco et al., 2025).

Asimismo, el estudio incorporó el análisis de información 
estadística proveniente de organismos oficiales, con el 
propósito de contextualizar la problemática de los hábitos 
de lectura en México. En particular, se revisaron los resulta-
dos del Módulo sobre Lectura (MOLEC) 2025 del Instituto 
Nacional de Estadística y Geografía (INEGI), así como 
los datos de la Encuesta Nacional sobre Disponibilidad 
y Uso de Tecnologías de la Información en los Hogares 
(ENDUTIH) 2024. Estos informes permitieron identificar 
tendencias en los hábitos lectores de la población, el ac-
ceso a recursos digitales y las formas de interacción con 
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la información en la sociedad contemporánea (México. 
Instituto Nacional de Estadística y Geografía, 2025; 
México. Instituto Nacional de Estadística y Geografía & 
Instituto Federal de Telecomunicaciones, 2024). La in-
corporación de estas fuentes facilitó la comprensión del 
contexto social y tecnológico en el que se desarrollan los 
procesos de lectura y escritura de los estudiantes.

El trabajo empírico se llevó a cabo en la Escuela Primaria 
“Símbolo Progresista”, ubicada en la comunidad rural 
de Soyatla, municipio de Tianguistengo, en el estado de 
Hidalgo, México. Esta institución opera bajo la modalidad 
multigrado pentadocente y atiende a una matrícula de 69 
estudiantes durante el ciclo escolar 2025–2026. El gru-
po de enfoque estuvo conformado por diez estudiantes 
de tercer grado de educación primaria —cuatro niñas y 
seis niños— con edades entre siete y ocho años, quienes 
cursan la fase 4 de la educación básica conforme a la 
organización curricular establecida en el Plan de Estudios 
2022 de la Secretaría de Educación Pública (México. 
Secretaría de Educación Pública, 2022b).

Para la recolección de información se emplearon técnicas 
de observación directa en el aula y registros de apoyo 
a la práctica docente, con el objetivo de identificar las 
principales dificultades relacionadas con la lectura y la 
escritura en el grupo de estudio. A través de estas obser-
vaciones se analizaron aspectos como la fluidez lectora, 
la comprensión de textos, el volumen y entonación en la 
lectura en voz alta, así como elementos vinculados con 
la escritura, entre ellos la caligrafía, la ortografía y la ca-
pacidad de redactar distintos tipos de textos. Esta fase 
diagnóstica permitió identificar áreas de oportunidad que 
posteriormente sirvieron como base para la elaboración 
de una propuesta pedagógica orientada al fortalecimien-
to de las habilidades de lectoescritura.

A partir de los resultados del diagnóstico se diseñó una 
propuesta de intervención educativa basada en la me-
todología de Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), 
la cual constituye una de las estrategias didácticas pro-
movidas por la Nueva Escuela Mexicana para fomentar 
aprendizajes significativos y contextualizados (México. 
Secretaría de Educación Pública, 2022a). Esta metodolo-
gía se caracteriza por situar al estudiante como protago-
nista de su propio proceso de aprendizaje, promoviendo 
el trabajo colaborativo, la investigación, la reflexión crítica 
y la resolución de problemas relacionados con su entorno 
(México. Centro de Formación Pedagógica e Innovación 
Educativa, 2023a). Asimismo, el ABP permite integrar co-
nocimientos, habilidades, actitudes y valores en el desa-
rrollo de actividades educativas orientadas a la produc-
ción de resultados concretos.

La estructura metodológica del proyecto se organizó 
siguiendo las fases propuestas para la enseñanza ba-
sada en proyectos: planeación, acción e intervención. 
En la primera fase se realizó la identificación del pro-
blema educativo, la recuperación de conocimientos 

previos y la planificación de las acciones a desarrollar. 
Posteriormente, en la fase de acción, se llevaron a cabo 
actividades orientadas a la exploración de la problemá-
tica, el desarrollo de producciones escritas y la revisión 
de los avances obtenidos por los estudiantes. Finalmente, 
la fase de intervención contempló la integración de los 
resultados, la difusión del proyecto dentro de la comu-
nidad escolar y la evaluación de los logros alcanzados, 
así como la identificación de áreas de mejora para futu-
ros proyectos educativos (México. Centro de Formación 
Pedagógica e Innovación Educativa, 2023b).

El análisis de los resultados se realizó mediante una inter-
pretación cualitativa de la información obtenida durante 
el proceso de observación y aplicación de la propuesta 
didáctica. Este análisis permitió identificar patrones en el 
desarrollo de las habilidades de lectoescritura, así como 
los factores que influyen en su fortalecimiento dentro del 
contexto escolar y familiar. Asimismo, se consideró la eva-
luación formativa como un elemento clave para valorar los 
avances de los estudiantes y retroalimentar el proceso de 
enseñanza, ya que esta forma de evaluación promueve 
la reflexión sobre el aprendizaje y facilita la adaptación 
de las estrategias pedagógicas a las necesidades de los 
alumnos (Díaz-Barriga, 2024).

En conjunto, la metodología aplicada permitió integrar el 
análisis teórico, el diagnóstico educativo y la propuesta 
de intervención pedagógica, con el propósito de gene-
rar una reflexión sobre el papel del liderazgo directivo 
y del trabajo colegiado en el diseño e implementación 
de proyectos escolares orientados al fortalecimiento de 
la lectoescritura en la educación primaria. De esta ma-
nera, el estudio busca aportar elementos que contribu-
yan al desarrollo de estrategias educativas pertinentes y 
contextualizadas dentro del marco de la Nueva Escuela 
Mexicana.

DESARRROLLO

La Comisión Europea, en su informe Key competences 
for lifelong learning, señala entre las competencias clave 
para el aprendizaje permanente, a la lectura y la escritu-
ra, la competencia plurilingüe y la competencia digital. 
Por su parte, la Organización de las Naciones Unidas en 
2016, estableció los Objetivos de Desarrollo Sostenible 
(ODS) como parte de la Agenda 2030, que en su objetivo 
4 establece “la necesidad de garantizar una educación 
inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunida-
des de aprendizaje permanente para todos” (Rodrigo 
Segura et al., 2023).

Asimismo, citando a Fons, mencionan que la lectura y la 
escritura son procesos muy complejos, de ahí que el nue-
vo marco legislativo les otorgue un carácter competencial 
en las diferentes áreas curriculares y en todas las etapas 
educativas, citando a Fons.
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Para Lomas, como se citó en Cajilima Márquez & Landi 
Rocano (2021), la lectura es “un proceso interactivo en 
el que quien lee construye de una manera activa su inter-
pretación del mensaje a partir de sus experiencias y co-
nocimientos previos, de sus hipótesis y de su capacidad 
de inferir determinados significados”, también señalan 
que se entiende por escribir “a la representación gráfica 
en signos y símbolos de lo que queremos decir o trans-
mitir, y su comprensión dependerá en gran medida de 
factores como la ortografía, gramática, cohesión, cohe-
rencia, de la estructura del texto, de los propósitos, etc”. 
; siendo dos de las macrodestrezas, además de hablar y 
escuchar, las destrezas cruciales para la enseñanza de 
la lengua.

Por su parte, Cajilima Márquez & Landi Rocano (2021) 
señalan algunos impactos de las tecnologías, en relación 
con la lectura y la escritura, toda vez que los usuarios 
deben tener dominio del código escrito para navegar y 
comunicarse con otros usuarios, facilitando el acceso a 
la comunicación y la información. Mientras que, citando 
a Área y Pessoa, hasta ahora, ha dominado la inmediatez 
comunicativa por sobre la reflexión intelectual.

Hasta antes de la última reforma a la Constitución, que 
derivó en modificaciones a la Ley General de Educación, 
publicadas en el DOF 20-12-2023, la educación bási-
ca se entendía como el paso por tres ciclos inconexos 
correspondientes a 12 años de educación básica -pre-
escolar, primaria y secundaria-; tres años de educación 
media superior; y, hasta cinco años de nivel superior. La 
educación se cumplía plenamente si se cubrían 20 años, 
iniciando a los tres años de edad (México. Congreso de 
la Unión, 2019).

Sin embargo, concluir con el trayecto hasta el nivel supe-
rior es complicado, si se toman en cuenta las diferentes 
causas de deserción escolar, como son: aspectos socioe-
conómicos, familiares, de violencia, incluso falta de inte-
rés en la oferta educativa. A pesar de esta realidad, hoy 
por hoy, la educación subyace como el mecanismo de 
ascenso social más democrático en nuestro País.

Diversos instrumentos e indicadores aplicados para eva-
luar la educación básica y media superior, muestran un re-
zago histórico en términos de conocimiento, capacidades 
y habilidades de los educandos, en ámbitos fundamenta-
les como la comunicación, las matemáticas y las ciencias 
(México. Secretaría de Educación Pública, 2019).

El fallo en las políticas educativas aplicadas hasta en-
tonces, al no considerar las necesidades diferenciadas 
de cada grupo social y nivel educativo, reprodujeron las 
desigualdades económicas y sociales existentes que, 
tras el cambio del sistema político mexicano, promovió su 
replanteamiento a fin de cumplir con su misión de trans-
formar la sociedad, dando paso a la denominada Nueva 
Escuela Mexicana (NEM).

Este concepto derivó en la propuesta de un proceso edu-
cativo, sobre los pilares de aprender a aprender, aprendi-
zaje permanente, actualización continua y adaptación al 
cambio. De tal manera que, es propósito y compromiso 
de la Nueva Escuela Mexicana, brindar calidad y efectivi-
dad en la enseñanza.

Asimismo, la Nueva Escuela Mexicana (NEM) ofrece en-
foques metodológicos y estrategias orientadas a la aten-
ción de los requerimientos en el siglo XXI; en la que se 
resignifica la lectura y la escritura desde una perspecti-
va transversal en el currículo, en los diferentes campos 
formativos, al considerarse una práctica social, política y 
cultural, como una herramienta necesaria para trascen-
der a lo largo de la vida, con un pensamiento crítico y 
analítico (Cáceres-Mesa et al., 2025).

Objetivos, Principios y Orientaciones Educativas

De acuerdo con el artículo 11 de la Ley General de 
Educación, en su última reforma publicada en el DOF 
20-12-2023, el Estado, a través de la Nueva Escuela 
Mexicana, buscará la equidad, la excelencia, la mejora 
continua en la educación, y colocará al centro de la ac-
ción pública el máximo logro de aprendizaje de las niñas, 
niños, adolescentes y jóvenes (México. Congreso de la 
Unión, 2019). 

Mientras que, con base en el artículo 29, es propósito de 
los programas de estudio: 

“Contener los propósitos específicos de aprendizaje de 
las asignaturas u otras unidades dentro de un plan de 
estudios, así como los criterios y procedimientos para 
evaluar y acreditar su cumplimiento. Podrán incluir 
orientaciones didácticas y actividades con base a en-
foques y métodos que correspondan a las áreas de 
conocimiento, así como metodologías que fomenten 
el aprendizaje colaborativo”. 

Asimismo, la NEM es el proyecto del Estado mexicano 
responsable de la realización del derecho a la educación 
en todo el trayecto de los 0 a los 23 años de edad, de 
las y los mexicanos. Tiene como propósito central la for-
mación integral de niñas, niños, adolescentes y jóvenes, 
y su objetivo es promover el aprendizaje de excelencia, 
inclusivo, pluricultural, colaborativo y equitativo a lo largo 
del trayecto de su formación, desde el nacimiento hasta 
que concluya sus estudios, adaptado a todas las regio-
nes del País. 

De acuerdo con Ramírez et al (2023), son principios de la 
Nueva Escuela Mexicana:

A.	 Fomento de la identidad con México

B.	 Responsabilidad ciudadana

C.	 La honestidad 

D.	 Superación de uno mismo 

E.	 Respeto de la dignidad humana
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F.	 Promoción de la interculturalidad

G.	 Promoción de la cultura de la paz

H.	 Respeto por la naturaleza 

I. 	 Cuidado del medio ambiente

Orientaciones pedagógicas de la NEM 

La Nueva Escuela Mexicana propone el uso de orientaciones generales que, mediante la reflexión, diseño y puesta en 
práctica de acciones, impacte en dos niveles: la gestión escolar y la práctica educativa en el día a día; donde docen-
tes, alumnos y comunidad tengan una participación activa y comprometida para impactar en el ámbito educativo, local 
y social (México. Secretaría de Educación Pública, 2019).

De este modo, se busca que niñas, niños y adolescentes, reconozcan, interpreten y valoren: la diversidad étnica, cul-
tural, lingüística, sexual, política, social y de género; que gozan de los mismos derechos para vivir una vida digna, libre 
de discriminación; sus potencialidades cognitivas, físicas y afectivas; su propia forma de pensar; que son parte de la 
naturaleza; situaciones históricas, culturales, naturales y sociales; el intercambio de ideas, cosmovisiones y perspecti-
vas; y, el desarrollo de un pensamiento crítico, a partir de las ciencias y humanidades (Hernández, 2024).

La transición de la Reforma Educativa a la Nueva Escuela Mexicana, trajo consigo modificaciones al marco concep-
tual, respecto de categorías, enfoques y propósitos, entre otros aspectos; también ha ocupado un número importante 
de horas de trabajo en Consejo Técnico Escolar, al colocar en el centro al personal docente como un agente activo en 
la transformación del pensamiento y en la puesta en marcha en las aulas (Figura 1).

Figura 1. Niveles de Desagregación del Currículo Escolar General.

Fuente: México. Secretaría de Educación Pública (2022b).

El Plan de Estudio para la Educación Preescolar, Primaria y Secundaria, publicado en 2022, es el resultado de 
la aprobación, del Senado de la República y de la Cámara de Diputados, a las reformas constitucionales de 2019, 
en sus artículos 3°, 31 y 73, con enfoque en derechos humanos e igualdad sustantiva, a fin de construir ciudadanía 
democrática y promover el desarrollo de aprendizajes significativos para su vida, que facilite el desarrollo individual y 
comunitario.

Por su parte, el Programa Sintético es el programa de estudios de carácter nacional y general para la educación 
básica, es un documento base flexible para que el personal docente diseñe sus Programas Analíticos. Establece los 
aprendizajes mínimos que todos los estudiantes del País deben alcanzar. 
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Existe un Programa Sintético para cada Fase y se con-
forman por tres elementos curriculares: los Campos for-
mativos, los Contenidos y los Procesos de Desarrollo de 
Aprendizaje (PDA). De igual manera, cada fase y campo 
poseen sus propias especificidades.

De igual manera, el Programa Analítico tiene como pro-
pósito adaptar los contenidos del programa sintético a 
la realidad específica de cada escuela, volviéndolos re-
levantes y significativos. Es un documento dinámico y 
construido por los docentes en tres planos: 1) Lectura de 
la realidad a través de un diagnóstico de la comunidad 
escolar; 2) Contextualización, esto es, la adecuación de 
los programas sintéticos a la escuela, selección de es-
trategias y situaciones de aprendizaje; y, 3) Codiseño, 
que consiste en la incorporación de nuevos contenidos 
que atiendan las necesidades específicas del contexto 
escolar. 

Fases Educativas

La educación básica considera niñas, niños y adolescen-
tes, entre 0 y 15 años de edad, a través de 6 fases de 
aprendizaje, hasta ahora enmarcadas dentro de la edu-
cación inicial, preescolar, primaria y secundaria (Tabla 1).

Tabla 1. Fases educativas básicas.

Fase Edad / Grados Nivel Educativo

1 1 a 3 años Inicial

2 1°, 2° y 3° Preescolar

3 1°, 2°

Primaria4 3°, 4°

5 5°, 6°

6 1°, 2° y 3° Secundaria

Fuente: México. Centro de Formación Pedagógica e 
Innovación Educativa (2023a).

Elementos curriculares de los Programas Sintéticos: Cam-
pos formativos, los Contenidos y los Procesos de Desa-
rrollo de Aprendizaje (PDA).

Es finalidad de los Campos formativos el agrupar los sa-
beres y experiencias en bloques amplios, integrando dife-
rentes disciplinas para una formación integral, reuniendo 
4 grupos: Lenguajes; Saberes y Pensamiento Científico; 
Ética, Naturaleza y Sociedades, y De lo Humano y lo 
Comunitario.

Los campos formativos constituyen el eje integrador que 
vincula los contenidos nacionales del Programa Sintético 
con el trabajo de contextualización del Programa Analítico.

Trabajar un currículo con campos formativos implica la 
transformación de una educación basada en asignaturas 
-que propicia una fragmentación de la enseñanza y el 
aprendizaje de los conocimientos- hacia un modelo que 
contempla la interacción del conocimiento de diversas 
disciplinas.

Los Contenidos de los programas de estudio son una se-
lección de conocimientos y saberes que se agrupan en un 
Campo Formativo, toman sentido -más allá de su signifi-
cado particular- en su relación con los Ejes Articuladores, 
cuya función es vincular el conocimiento con hechos con-
cretos de la realidad, mediante problematizaciones o te-
mas generales de estudio. 

Los Ejes Articuladores, representan los 7 rasgos huma-
nos considerados para la formación de individuos parte 
de una sociedad democrática, desde una perspectiva 
plural y diversa como la mexicana.

En consecuencia, los campos formativos agrupan co-
nocimientos y, junto con los contenidos y procesos de 
desarrollo de aprendizaje (PDA), son el punto de partida 
nacional del programa sintético para la planeación con-
textualizada en el programa analítico (Figura 2).
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Figura 2. Niveles de desagregación del currículo escolar específico.

Fuente: México. Secretaría de Educación Pública (2022b).

Procesos de Desarrollo de Aprendizaje (PDA), repre-
sentan recorridos o rutas posibles para que las niñas, ni-
ños y adolescentes se apropien gradualmente de apren-
dizajes, sean capaces de comprender el mundo que les 
rodea y puedan participar activamente. Muestran cómo 
pueden apropiarse de los conocimientos, habilidades, 
actitudes y valores. Esto significa que, para cada conteni-
do, se propone un PDA, que van aumentando en comple-
jidad conforme a cada fase o grado.

Si bien los Procesos de Desarrollo de Aprendizaje (PDA) 
son los objetivos que se buscan lograr, las metodolo-
gías didácticas son las herramientas y el camino para 
alcanzarlos.

La NEM propone al menos 4 metodologías didácticas, de 
manera enunciativa mas no limitativa, que les permitan a 
los estudiantes, contribuir a mejorar su escuela, conser-
var saberes, tradiciones, como miembros activos de su 
comunidad.

Las metodologías didácticas propuestas en la NEM 
son 4: Aprendizaje basado en proyectos comunitarios 
(ABP); Aprendizaje basado en indagación (STEAM como 
enfoque); Aprendizaje Basado en Problemas (ABP); y, 
Aprendizaje Servicio (AS).

La Metodología de Aprendizaje Basado en Proyectos 
(ABP) es la estrategia pedagógica fundamental para de-
sarrollar un Proyecto de Aplicación Escolar. Es decir que, 
un Proyecto de Aplicación Escolar es el producto que re-
sulta de aplicar el ABP.

La metodología ABP, “permite crear aprendizajes gracias 
a la realización de una producción concreta. A través de 
una serie de etapas, los alumnos colaboran, guiados por 
el o la docente, para responder a una problemática, resol-
ver una situación o responder a una pregunta, apoyándo-
se en un tema que suscita su interés” (México. Secretaría 
de Educación Pública, 2022a).

Metodología de Enseñanza Basada en Proyectos

Definición y Estructura de la Metodología

La metodología basada en proyectos es una metodolo-
gía de trabajo docente donde el alumno es el personaje 
central de su propio aprendizaje, donde, tanto conoci-
mientos, como actitudes y valores, tienen la misma im-
portancia (México. Centro de Formación Pedagógica e 
Innovación Educativa, 2023a).

Da Costa Pimenta & Goicochea Calderón (2023) consi-
deran que, el ABP es un método clave en la época ac-
tual, en virtud de que se basa en el diseño de un plan 
o proyecto para llevarse a la acción, que ha mostrado 
éxito de dos maneras: mejora el desempeño académico 
mediante el aprendizaje autoconsciente y genera un es-
pacio incluyente. Señalan también que, entre sus bonda-
des se encuentra el que cada proyecto responde a un 
contexto particular. Asimismo, citando a Condliffe, seña-
lan que la eficacia del ABP depende principalmente de 
dos factores: el apoyo del liderazgo escolar y la creación 
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de una cultura y un clima escolar alineados con el mismo 
enfoque.

Asimismo, esta metodología pretende que el estudianta-
do amplíe su gama de posibilidades de expresión oral, 
escrita, corporal, artística y, múltiples formatos de comu-
nicación e interpretación existentes.

En Rodrigo Segura et al. (2023), citando a Galeana, el 
ABP puede verse desde 3 enfoques: “como método de 
instrucción, como estrategia de aprendizaje o como es-
trategia de trabajo”. En cualquier caso, el ABP se base 
en el aprendizaje cooperativo y significativo, la visión in-
terdisciplinar de los problemas, así como la interrelación 
entre teoría y práctica.

En ese contexto, Trejo Vivanco et al. (2025), en relación 
con el nuevo modelo educativo, destacan el uso de las 
metodologías sociocríticas, de trabajo por proyectos, 
como medio para alcanzar los aprendizajes que deben 
tener los estudiantes, como parte de su formación bási-
ca. Para el campo de lenguajes, específicamente, seña-
lan que “el aprendizaje basado en proyectos comunita-
rios: permite la reconstrucción de significados a partir de 
generar cambios en el entorno comunitario, recuperando 
experiencias, expresiones y formas de comunicación.

Estas experiencias de apoyo al aprendizaje, además de 
ser adaptadas a los diversos contextos, contribuyen a la 
adquisición y difusión de nuevos sentidos y significados 
de sus entornos y manifestaciones culturales; construc-
ción de identidad, convivencia, valoración de la diversi-
dad; incluido el acercamiento y apropiación de la lectura 
y escritura.

En otro orden de ideas, Sotomayor et al. (2021), subra-
yan el impacto de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TICs), que han modificado las maneras 
de trabajar y de relacionarse, en el contexto de la cuarta 
revolución industrial; por lo que consideran fundamental 

reflexionar sobre el replanteamiento de los intereses y 
problemáticas que enfrentan los estudiantes en el proce-
so de enseñanza aprendizaje. De ahí que, sea necesa-
rio trabajar colaborativamente, contribuir a desarrollar el 
pensamiento crítico, la creatividad, entre otros factores.

En ese contexto, describen al ABP como “experiencias de 
aprendizaje centradas en los intereses y necesidades de 
los/as estudiantes, que se organizan en torno a un desa-
fío significativo que vincula los Objetivos de Aprendizaje 
del currículum con problemáticas reales”. 

Tras su investigación encontraron que el ABP es una 
herramienta que permite lograr mejores resultados de 
aprendizaje, aprendizajes más profundos, mayor motiva-
ción estudiantil, mayor satisfacción docente y mayor equi-
dad en la escuela.

La metodología por proyectos se compone de 3 fases y 
11 momentos que facilitan el que contenidos y ejes arti-
culadores sean flexibles, de acuerdo con los escenarios 
pedagógicos, a partir del desarrollo de actividades que 
promuevan la cooperación, el aprendizaje in situ, la in-
vestigación, la acción consciente y crítica de maestros, 
alumnos, familias y comunidad en general.

La tabla 2 presenta un organizador gráfico donde se in-
cluyen las tres fases que abarca la metodología: Fase 1 
de la planeación del proyecto, sirve para identificar el 
problema y la ruta de acción, en tres momentos; la fase 
2 corresponde a la acción, se emprenden las acciones 
para lograr una primera versión de los productos resul-
tados del proyecto, considera cuatro momentos; y, una 
tercera fase de intervención, consiste en la difusión, el 
seguimiento de los productos y un ejercicio de retroali-
mentación, para verificar el cumplimiento de los objetivos 
y la necesidad de modificar la ruta de acción, ésta última 
abarca cuatro momentos (México. Centro de Formación 
Pedagógica e Innovación Educativa, 2023a).

Tabla 2. Metodología de Enseñanza Basada en Proyectos: Estructura.

FASE 1.
P L A N E A C I Ó N : 
PROBLEMA Y 
RUTA DE AC-
CIÓN

Momento 1. Identifica-
ción

Proponer plantea-
mientos para introdu-
cir el diálogo e iden-
tificar la problemática 
general y aspectos a 
investigar.

Momento 2. Recuperación

Vinculación de conocimien-
tos previos sobre el conteni-
do a desarrollar, para conti-
nuar aprendiendo.

Momento 3. Planificación

Negociación de los pasos a seguir

Negociar con los alumnos las acciones del proyecto: 
Tipo de acciones, tiempos y etapas para llegar al fi-
nal del proceso.

FASE 2.
ACCIÓN: PRO-
D U C C I O N E S 
PARA ATENDER 
EL PROBLEMA

Momento 4. Acerca-
miento

Exploración del pro-
blema o situación 
acordada: Describir, 
comparar, identificar 
aspectos sobresalien-
tes, etc.

Momento 5. Comprensión y 
producción

Analizar los aspectos ne-
cesarios para elaborar las 
producciones que permitan 
concretar el proyecto.
Se realizan las producciones 
al mismo tiempo para expe-
rimentar.

Momento 6. Reconoci-
miento

Identificar avances y di-
ficultades en el proceso, 
deciden posibles ajustes 
y los ejecutan.

Momento 7. Concreción

Se generan planteamien-
tos para desarrollar la 
primera versión del pro-
ducto.
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FASE 3. INTER-
VENCIÓN:
DIFUSIÓN, SE-
GUIMIENTO DE 
LAS PRODUC-
CIONES Y PLAN 
DE MEJORAS

Momento 8. Integra-
ción

Se desarrolla la prime-
ra versión, se expo-
nen, reciben retroali-
mentación, se realizan 
ajustes.

Momento 9. Difusión

Se muestra producto final, 
cómo se resolvió el problema 
planteado en el proyecto.

Momento 10. Conside-
raciones

Seguimiento y retroali-
mentación, para analizar 
el impacto del producto 
en los diversos escena-
rios: aula, escuela, co-
munidad.

Momento 11. Avances

Toma de decisiones. Se 
plantea cómo mejorar los 
procesos de los proyec-
tos subsecuentes, a partir 
de la realimentación reci-
bida.

Fuente: Elaboración propia con base en Centro de Formación Pedagógica e Innovación Educativa (2023b).

Proyecto de Aplicación Escolar

Un Proyecto de Aplicación Escolar (PAE), consiste en el 
diseño, seguimiento y evaluación de un conjunto de acti-
vidades que buscan reforzar las habilidades cognitivas y 
emocionales que se adquieren en un contexto educativo, 
en el ámbito profesional de los participantes involucra-
dos: estudiantes, maestros, directores, supervisores, etc.

El PAE, tiene como propósito central, implementar ac-
ciones estratégicas para la mejora escolar, a partir del 
liderazgo pedagógico incluido en el plan de trabajo 
(México. Centro de Formación Pedagógica e Innovación 
Educativa, 2023b).

La estructura general del Proyecto de Aplicación Escolar, 
de acuerdo con el Centro de Formación Pedagógica 
e Innovación Educativa, debe considerar al menos 4 
aspectos:

1. Diagnóstico

2. Planteamiento de la problemática

3. Objetivo General

4. Secuencia Didáctica o Propuesta de trabajo:

a. Problema o prioridad educativa seleccionada

b. Elementos curriculares: propósitos, aprendizajes es-
perados, contenidos, etc.

c. Objetivos 

d. Metas a corto plazo

e. Actividades de apertura, desarrollo y cierre, para los 
docentes 

f. Recursos didácticos (y/o de algún otro tipo) para la 
aplicación del PAE

g. Tiempo de aplicación

h. Responsables de la ejecución de las acciones

i. Producciones de los alumnos

j. Evaluación de resultados 

Con la Evaluación Formativa se culmina el proceso ense-
ñanza aprendizaje, es un tema que merece incorporar-
se en esta revisión conceptual, como un elemento para 
considerar la elaboración de diagnósticos que permitan 
conocer, realmente, el estado que guarda el proceso de 
lectoescritura en los estudiantes, particularmente, de fase 
4, así como un medio para establecer acuerdos y com-
promisos, conscientes y voluntarios respecto de sus há-
bitos de lectura en el hogar, como parte de una disciplina 
que puedan disfrutar, igual que el juego o el deporte.

De acuerdo con Díaz-Barriga (2024), la Evaluación 
Formativa, propuesta en el marco del Plan de Estudios 
2022, es un reto pedagógico – didáctico en el trabajo do-
cente, porque implica resignificar el concepto y la prácti-
ca, representa un paso en la evolución de la evaluación.

La evaluación formativa es una actividad compleja que, 
para fines prácticos se puede sintetizar en dos dimen-
siones: la primera, en relación con las y los estudiantes, 
busca promover la reflexión, la responsabilidad y el au-
toanálisis de su proceso de aprendizaje en un clima de 
confianza; y, la segunda, respecto del personal docente, 
facilita la adaptación de su trabajo didáctico, planificar 
sus estrategias didácticas y promover la retroalimenta-
ción con sus estudiantes.

Esto significa que la evaluación formativa se convierte en 
un medio para alcanzar aprendizajes significativos más 
allá de obtener una calificación aprobatoria, a fin de con-
tribuir a garantizar su derecho a la educación.

Como colofón del marco conceptual, se ubica el pro-
ceso de lectoescritura, tema central de este artículo. 
Evidentemente, se encuentra dentro del Campo Formativo 
Lenguajes que, para el caso que nos ocupa, en su fase 4, 
al igual que todos los campos y fases, posee sus propias 
finalidades y especificidades.

El Campo Lenguajes establece cuatro finalidades orien-
tadas a que niñas, niños y adolescentes, -de manera gra-
dual, razonada, vivencial y consciente-, aprendan:

a.	 A expresar distintas maneras para desarrollar su iden-
tidad personal y colectiva, valorar la diversidad y esta-
blecer diálogo intercultural.

b.	 A interpretar y disfrutar las distintas formas de expre-
sión y comunicación. 
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c.	 A desarrollar experiencias artísticas y estéticas como 
medios alternativos de expresión y comunicación. 

d.	 A experimentar elementos de los lenguajes, a partir de 
manifestaciones culturales y artísticas, para compren-
der y apreciar sus sentidos y significados.

Por su parte, entre las especificidades del Campo 
Formativo Lenguajes, fase 4, están: que las niñas y los ni-
ños amplíen sus posibilidades de participación en prácti-
cas sociales que les permitan desarrollar sus habilidades 
de oralidad, hábitos de lectura y escritura, apropiación de 
lenguajes artísticos y practicar el bilingüismo, si el contex-
to así se los permite.

El proceso de lectoescritura es un proceso continuo e 
incesante, una habilidad para toda la vida, de ahí que 
sea necesario ubicarnos en el contexto de la educación 
primaria, para mostrar las diferencias que existen para 
abordar la enseñanza del proceso de lectoescritura, de 
manera gradual, considerando las diferencias en el desa-
rrollo entre los estudiantes, para las fases 3 y 4 (Tabla 3).

Tabla 3. Principales Diferencias en el Proceso de Ense-
ñanza Aprendizaje de la Lectoescritura, Fases 3 y 4.

Aspecto Fase 3 Fase 4

Objetivo 
central

Apropiación inicial de 
la escritura y el len-
guaje escrito como 
medio de comunica-
ción.

Profundizar en la escritu-
ra convencional y la lec-
tura autónoma.

Enfoque

Se trabaja a través de 
prácticas sociales, lú-
dicas, artísticas y de 
indagación, fomentan-
do la reflexión sobre 
las convenciones del 
lenguaje.

Se desarrolla de mane-
ra crítica, buscando la 
identificación de pro-
pósitos, estrategias de 
búsqueda de informa-
ción y análisis reflexivo 
de aspectos gramatica-
les.

H a b i l i -
dades

Se busca que los 
alumnos produzcan 
sentido al escribir, 
comprendiendo el pro-
pósito de los textos y 
la lengua escrita.

Los alumnos se vuelven 
más autónomos en la es-
critura de diversos tipos 
de textos.

Estrate-
gias

Se centra en la ense-
ñanza de la interac-
ción directa y signifi-
cativa de las letras.

Se promueven procesos 
de planeación, revisión, 
corrección y socializa-
ción de textos, conside-
rando un destinatario y 
propósito reales.

Fuente: Elaboración propia con base en Secretaría de 
Educación Pública (2022b). 

Proyecto de Aplicación Escolar para el Fortalecimiento de 
la Lectoescritura: Versión simplificada

En esta versión simplificada del PAE, omitiremos los apar-
tados de diagnóstico, planteamiento del problema y el ob-
jetivo general, toda vez que coinciden parcialmente con 
la estructura planteada en este artículo. Veamos pues, la 

propuesta de trabajo elaborada a partir de la Metodología 
para la 

Enseñanza Basada en Proyectos, que sea la hoja de ruta 
para integrar una propuesta institucional.

En ese contexto, la implementación de la propuesta de 
trabajo requiere de la participación de todos los involu-
crados en el proceso educativo, por lo que, es fundamen-
tal la realización de un trabajo colegiado, donde quepan 
las opiniones e iniciativas de todos, en la planeación, 
puesta en marcha y evaluación del PAE; donde las auto-
ridades educativas se involucren, lideren y acompañen 
las actividades que docentes y familias realicen para el 
cumplimiento del objetivo del Proyecto.

Propuesta de Trabajo Institucional

Fase 1. Planeación: Problema y Ruta de Acción.

Momento 1. Identificación de la problemática general y 
aspectos a investigar.

	•  Elaborar un diagnóstico para identificar las causas y 
los efectos de los problemas asociados a la lectura y 
escritura en el centro educativo.

	• Considerar los escenarios de las fases tres, cuatro y 
cinco, que abarca la educación primaria.

Momento 2. Recuperación. Vinculación de conocimien-
tos previos sobre el contenido a desarrollar, para conti-
nuar aprendiendo.

	• Realizar reuniones de enfoque para conocer los distin-
tos puntos de vista, analizar el entorno interno y exter-
no que influyen en el problema.

Momento 3. Planificación. Negociación de los pasos a 
seguir. Negociar con los alumnos las acciones del pro-
yecto: Tipo de acciones, tiempos y etapas para llegar al 
final del proceso.

	• Establecer los objetivos, metas y productos a obtener, 
de manera consensuada con el personal docente, 
alumnado y padres de familia.

Fase 2. Acción: Producciones para Atender el Problema.

Momento 4. Acercamiento. Exploración del problema o 
situación acordada: Describir, comparar, identificar as-
pectos sobresalientes, etc.

	• Definir equipos de trabajo por áreas del conocimien-
to a evaluar; si es necesario, abordar el tema de 
acuerdo con la diversidad de asignaturas, alumnos y 
necesidades.

Momento 5. Comprensión y producción. Analizar los 
aspectos necesarios para elaborar las producciones que 
permitan concretar el proyecto. Se realizan las produccio-
nes al mismo tiempo para experimentar.

	• Identificar los requerimientos técnicos y operativos 
para el diseño de los productos.
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Momento 6. Reconocimiento. Identificar avances y di-
ficultades en el proceso, deciden posibles ajustes y los 
ejecutan.

	• Apoyar las actividades que presenten alguna dificul-
tad o retraso en cuanto a los requerimientos técnicos y 
operativos, para el diseño del proyecto.

Momento 7. Concreción. Se generan planteamientos 
para desarrollar la primera versión del producto.

	• Elaboración de una primera versión del Programa 
Anual de Actividades de Lectoescritura.

Fase 3. Intervención: Difusión, Seguimiento de las Pro-
ducciones y Plan de Mejoras.

Momento 8. Integración. Se desarrolla la primera ver-
sión, se exponen, reciben retroalimentación, se realizan 
ajustes.

	• Se presenta en CTE la primera versión del Proyecto.
Momento 9. Difusión. Se muestra el producto final, sobre 
cómo se resolvió el problema planteado en el proyecto.

	• Durante el próximo ciclo escolar, se difundirá el 
Proyecto con la comunidad escolar y se pondrá en 
operación, de acuerdo a las actividades planteadas y 
áreas de competencia de cada docente.

Momento 10. Consideraciones. Seguimiento y retroali-
mentación, para analizar el impacto del producto en los 
diversos escenarios: aula, escuela, comunidad.

	• Durante las sesiones del CTE, se da seguimiento y 
retroalimentación del proyecto y se evalúa el cumpli-
miento del impacto esperado.

Momento 11. Avances. Toma de decisiones. Se plantea 
cómo mejorar los procesos de los proyectos subsecuen-
tes, a partir de la realimentación recibida.

	• El personal docente implementa las acciones de mejo-
ra que se estimen convenientes.

Hallazgos y Acciones de Mejora

Hallazgos

	• El fortalecimiento de las habilidades de lectura y escri-
tura, ha sido escasamente tomado en cuenta, particu-
larmente entre las niñas y niños que cursan la Fase 4 
de sus estudios, en las actividades dentro y fuera del 
salón de clases, toda vez que se busca principalmen-
te cumplir con los aprendizajes esperados del progra-
ma de estudios, sin ser considerada una actividad es-
tratégica, metodológicamente planeada.

	• Que, entre las principales causas en las deficiencias 
en la lectoescritura, de niñas y niños, están la falta 
de práctica, falta de disciplina y método sistemático, 
dentro del salón de clases; el escaso ejemplo que ob-
servan en casa; falta de materiales distintos a los que 
utilizan en la escuela; el uso desmedido de dispositi-
vos electrónicos a temprana edad que, enfocados al 

entretenimiento (video, audio, juego), les reporta ma-
yor satisfacción, que como herramienta educativa.

	• Que, como consecuencia, la calidad de las habilida-
des de lectoescritura tiene relación directa e impacta 
en el aprendizaje de la mayoría de los campos forma-
tivos y, que estas deficiencias se acarrean e impactan 
en el aprovechamiento escolar, reflejado en sus califi-
caciones finales, y en la consecución de sus estudios 
hacia las siguientes fases educativas.

	• Se carece de estrategias de promoción, seguimiento 
y evaluación del proceso de lectoescritura, así como 
diagnósticos que permitan encaminar las tareas 
de planeación de actividades enfocadas en dicho 
proceso.

Acciones de Mejora

	• Asumir la gran responsabilidad que tiene la educación 
básica en la formación de las macrodestrezas de co-
municación y lenguaje, como herramienta de aprendi-
zaje para la vida, a través del diseño de un Proyecto 
de Aplicación Escolar, como una actividad estratégica 
institucional, adaptada al contexto, con la participa-
ción de los principales actores que intervienen en el 
proceso educativo: autoridades locales y educativas, 
docentes, padres de familia, y comunidad.

	• Diseñar los instrumentos de captación de informa-
ción para integrar periódicamente los indicadores que 
contribuyan a elaborar los diagnósticos, evaluación y 
análisis de los avances y resultados del Programa de 
Aplicación Escolar.

	• Complementariamente, integrar los diagnósticos del 
estado que guarda cada alumno, grupo y plantel, res-
pecto de sus procesos de lectoescritura, como un me-
dio para mejorar el desempeño académico general y 
su competitividad, apoyándose en las variables que 
evalúa el MOLEC del INEGI, como: tipos de materiales 
que leen, velocidad, tiempo dedicado, motivaciones, 
apoyo de los padres de familia, entre otros. 

	• Entre las acciones prioritarias a desarrollar dentro del 
aula deben considerarse: la práctica cotidiana de la 
lectura y la escritura; establecer y dar a conocer a los 
estudiantes, los criterios a evaluar en el ejercicio de 
ambas habilidades; proponer diversos medios para 
actualizar el acervo bibliográfico de los salones de 
clase, acorde a la fase educativa de los estudiantes; 
involucrar a los padres de familia en talleres donde 
participen con sus hijos en diversas dinámicas grupa-
les; invitar escritores o cronistas de la región, ferias de 
lectura o cafés literarios, entre otras.

	• Integrar actividades atractivas y educativas asociadas 
al uso de dispositivos electrónicos, asociadas al desa-
rrollo de las destrezas comunicativas y de lenguajes, 
como alternativas a las del entretenimiento.

	• Promover el desarrollo de actividades fuera de la es-
cuela, por ejemplo: préstamo de libros a domicilio y 
elaboración de fichas de lectura; visitas a bibliotecas 
públicas; lectura en familia; escritura de cuentos, dia-
rios, recetarios, etc.
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	• Gestionar la instalación de un laboratorio de cómputo 
que contribuya, en principio, al fomento de destrezas 
digitales y de lenguajes, y otras asociadas como la 
lógica y matemática, que contribuyan a reducir la bre-
cha y el analfabetismo digital.

CONCLUSIONES

Es importante reconocer que la propuesta de la Nueva 
Escuela Mexicana es una oportunidad para mejorar la 
educación de niñas, niños y adolescentes, para dotarlos 
de conocimientos y habilidades necesarias para la vida 
diaria, desarrollar sus capacidades individuales, y forta-
lecer sus derechos a la participación en la vida escolar y 
comunitaria, construir ciudadanía, a través de la forma-
ción de principios y valores.

Entre las virtudes de la nueva propuesta educativa se en-
cuentran la flexibilidad y facilidad para adaptarse a los 
diversos contextos de nuestro País, otorgando a los do-
centes la posibilidad de adecuar y articular contenidos, 
estrategias y acciones, a fin de alcanzar los objetivos en 
cada fase educativa.

La nueva encomienda educativa ha representado un reto 
para todos los involucrados, autoridades, personal do-
cente, estudiantes, padres de familia, incluso para la co-
munidad. Ésta última ha podido participar, colaborar, ser 
tomada en cuenta y beneficiada, directamente, a través 
de los Proyectos de Aplicación Escolar; siendo un proce-
so en el que todos ganan.

Cabe mencionar que, los Consejos Técnicos Escolares 
han sido el espacio ideal para facilitar la apropiación de 
los conceptos, enfoques, metodologías y estrategias, 
considerando que todo cambio genera resistencia de to-
dos los actores involucrados, particularmente al principio, 
sin embargo, el modelo comienza a dar buenos resulta-
dos, toda vez que busca que ningún alumno se rezague 
y garantice su derecho a la educación.

En ese contexto, es necesario reflexionar sobre la nece-
sidad de acompañar y formar al personal docente para 
que puedan implementar, de manera efectiva, la meto-
dología de Enseñanza Basada en Proyectos. Se puede 
argumentar que, el solo hecho de introducir una nueva 
metodología no es suficiente, si los profesores no cuentan 
con el apoyo adecuado.

Acompañar al personal docente significa ayudarles a 
enfrentar los desafíos, adaptarse a las necesidades de 
los alumnos y mejorar sus prácticas educativas. El pro-
yecto de acompañamiento ofrece beneficios tangibles en 
la enseñanza de la lectoescritura. Al estar acompañados 
por expertos y asesores pedagógicos, los docentes pue-
den identificar áreas de mejora y aplicar estrategias más 
efectivas. Además, este proceso formativo contribuye a la 
creación de un entorno educativo más dinámico, donde 
se respete el ritmo de aprendizaje de cada estudiante.

Es fundamental que las autoridades educativas promue-
van la inclusión del fortalecimiento de las habilidades de 
lectoescritura, dentro y fuera del aula, mediante el diseño 
de una ruta de acción que incentive e impacte en el alum-
nado y en la comunidad, en torno a los principios, orien-
taciones pedagógicas y ejes articuladores de la Nueva 
Escuela Mexicana.

También es importante considerar que, el diseño de un 
Programa de Aplicación Escolar, cada ciclo escolar, par-
ticularmente en escuelas rurales, es fundamental para 
contribuir a mejorar el desempeño y el nivel académico, 
así como disminuir el abandono escolar.

La metodología de proyectos ofrece una alternativa inno-
vadora y efectiva para la enseñanza de la lectoescritura. 
No obstante, su éxito depende en gran medida del acom-
pañamiento que reciban los docentes durante el proce-
so de implementación. Este apoyo no solo garantiza una 
mejor adaptación a las nuevas estrategias pedagógicas, 
sino que también contribuye a mejorar el rendimiento aca-
démico y el bienestar emocional de los estudiantes. Los 
desafíos existen, pero con una planificación adecuada y 
el compromiso institucional, el acompañamiento docente 
puede ser una herramienta clave para transformar la en-
señanza de la lectoescritura.
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RESUMEN

El propósito de este artículo es resaltar la función que tie-
nen los docentes en el proceso de alfabetización inicial de 
la lectoescritura de los alumnos; es de suma importancia, 
basado en el modelo de la Nueva Escuela Mexicana, pues 
estos son los agentes encargados, a través de estrategias 
didácticas, de propiciar los primeros conocimientos. El 
análisis se realizó desde un enfoque cualitativo, en donde 
participaron 20 niños del primer año de primaria y el do-
cente a cargo en la Escuela Primaria “ALFA” en Pachuca 
de Soto, Hidalgo; donde logramos examinar que la influen-
cia de la práctica docente dentro de la lectoescritura es de 
alto impacto. 

Palabras clave:

Práctica docente, alfabetización inicial, lectoescritura, es-
trategias didácticas, nivel primario.

ABSTRACT

The role of teachers in students’ initial literacy development 
is of utmost importance based on the New Mexican School 
model, as they are the agents responsible for fostering 
initial learning through teaching strategies. This article, di-
vided into three sections, is the result of a multimodal re-
search project involving 20 first-grade children and the tea-
cher in charge at the “ALFA” Elementary School in Pachuca 
de Soto, Hidalgo. This study examined the high impact of 
teaching practices on literacy development.

Keywords:

Teaching practice, initial literacy, reading and writing, tea-
ching strategies, primary level.
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INTRODUCCIÓN 

La educación en México ha desempeñado un papel de-
cisivo en el desarrollo social y cultural del país. En este 
proceso, la labor docente adquiere especial relevancia, 
pues constituye el eje que posibilita experiencias de 
aprendizaje significativas. Quien ejerce la docencia re-
quiere seleccionar y aplicar estrategias didácticas perti-
nentes que favorezcan entornos educativos estimulantes 
y accesibles para todos los educandos, lo que a su vez 
influye de manera directa en la formación de las nuevas 
generaciones.

Dentro de este marco, cobra particular importancia el 
estudio de la alfabetización inicial, entendida como el 
proceso mediante el cual niñas y niños, durante los pri-
meros años de escolaridad, desarrollan las habilidades 
fundamentales de lectura y escritura. La responsabilidad 
docente en esta etapa exige una preparación sólida y la 
implementación de recursos pedagógicos que impulsen 
el aprendizaje de forma lúdica, significativa y acorde con 
las necesidades de cada estudiante.

El análisis realizado en la Escuela Primaria “ALFA”, ubica-
da en Pachuca de Soto, Hidalgo, permite observar cómo 
la práctica docente incide en el desarrollo de la alfabeti-
zación inicial en estudiantes de primer grado. A partir de 
una entrevista con el docente a cargo del grupo y de una 
guía de observación aplicada en el aula, se examinan las 
dinámicas de enseñanza y las respuestas de los alum-
nos, lo que ofrece un panorama claro sobre la relación 
entre las estrategias implementadas y el progreso de los 
educandos.

Este acercamiento evidencia que la alfabetización inicial 
no solo demanda conocimientos técnicos, sino también 
sensibilidad pedagógica, creatividad y un compromiso 
constante con la mejora del proceso educativo. Solo me-
diante una práctica docente reflexiva y fundamentada es 
posible potenciar el aprendizaje temprano de la lectura y 
la escritura, elementos esenciales para el desarrollo aca-
démico y personal de los niños y niñas.

Al abordar este tema resulta necesario precisar ciertos 
conceptos. El término docente es amplio y se refiere a las 
personas responsables de que los alumnos bajo su car-
go, tanto en educación básica como en otros niveles, ad-
quieran conocimientos, habilidades y destrezas que les 
permitan desarrollarse en un futuro o desenvolverse en 
la sociedad con los elementos necesarios para enfrentar 
los problemas que esta les plantea. Como hace mención 
Rivera-López (2011), indudablemente el docente debe 
ser un facilitador de cambios en el contexto educativo, 
por ser el papel importante que se relaciona directa (en-
señanza presencial) e indirectamente (enseñanza virtual) 
con el alumno; es el moderador en los ámbitos de discu-
sión en el aula, es el guía, el orientador, es una de las pie-
zas que complementan el currículo, el mismo que ejecuta 
junto con el currículo oculto y es también quien evalúa los 

aprendizajes. Partiendo de lo señalado por el autor, pue-
de afirmarse que el docente constituye una figura funda-
mental en el desarrollo integral de la educación en todos 
sus niveles.

A partir de ello, resulta indispensable reconocer la fun-
ción que debe desempeñar el docente, lo que conduce 
al concepto de práctica docente. En este sentido, se afir-
ma que “La práctica docente trasciende una concepción 
técnica del rol del profesor… El trabajo del maestro está 
situado en el punto en que se encuentran el sistema es-
colar (con una oferta curricular y organizativa determina-
da) y los grupos sociales particulares. En este sentido, 
su función es mediar el encuentro entre el proyecto políti-
co educativo, estructurado como oferta educativa, y sus 
destinatarios, en una labor que se realiza cara a cara” 
(Fierro et al., 1999, pp. 20-21).

El concepto de estrategias didácticas también requiere 
una comprensión precisa, ya que alude a las actividades 
que el docente diseña, adapta o planifica con la finalidad 
de que el proceso de enseñanza se desarrolle de ma-
nera diferente, interactiva e innovadora, propiciando que 
los alumnos construyan un aprendizaje significativo. De 
acuerdo con Tobón (2010), las estrategias didácticas son 
“un conjunto de acciones que se proyectan y se ponen 
en marcha de forma ordenada para alcanzar un deter-
minado propósito”; por ello, en el ámbito pedagógico, se 
especifica que constituyen un “plan de acción que pone 
en marcha el docente para lograr los aprendizajes”.

La implementación adecuada de estrategias didácticas 
dentro del aula permite que el estudiante elija, aplique y 
coordine sus conocimientos de forma pertinente al mo-
mento de ponerlos en práctica. En este sentido, Jiménez 
& Robles (2016) señalan que “las estrategias didácticas 
como elemento de reflexión para la propia actividad do-
cente ofrecen grandes posibilidades y expectativas de 
mejorar la práctica educativa. El docente, para comu-
nicar conocimientos, utiliza estrategias encaminadas a 
promover la adquisición, elaboración y comprensión de 
los mismos. Es decir, las estrategias didácticas se refie-
ren a tareas y actividades que pone en marcha de forma 
sistemática para lograr determinados aprendizajes en los 
estudiantes”.

El docente, además, debe considerar la importancia de la 
innovación, puesto que su labor demanda modalidades 
de enseñanza distintas a las que prevalecían en la escue-
la tradicional. En la actualidad, ya no se limita a transmitir 
conocimientos, sino que actúa como mediador entre los 
saberes previos del alumno y los nuevos aprendizajes, 
procurando que estos no permanezcan únicamente en el 
plano cognitivo, sino que se traduzcan en prácticas con-
cretas dentro del contexto académico y social en el que 
el estudiante se desenvuelve. Este proceso requiere el 
uso de estrategias adecuadas, así como el desarrollo de 
habilidades, saberes y actitudes previamente adquiridas.
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MATERIALES Y MÉTODOS

El presente estudio utilizó un enfoque cualitativo descrip-
tivo para analizar el proceso de alfabetización inicial en 
un aula de primer grado, con base en el modelo de la 
Nueva Escuela Mexicana. La recolección de datos se 
realizó mediante la aplicación de instrumentos diseñados 
específicamente para obtener información detallada so-
bre la práctica docente y el desempeño de los alumnos.

Se empleó una entrevista semiestructurada dirigida al do-
cente a cargo del grupo, con el objetivo de conocer las 
estrategias didácticas implementadas en la enseñanza 
de la lectoescritura, la planificación de actividades, el uso 
de materiales didácticos y la forma en que se vincula el 
aprendizaje con el entorno social de los alumnos. Esta he-
rramienta permitió obtener información sobre la experien-
cia del docente, su formación académica y las prácticas 
pedagógicas que aplica para favorecer un aprendizaje 
significativo.

De manera complementaria, se utilizó una guía de obser-
vación aplicada a los veinte alumnos del aula. Esta guía 
permitió registrar aspectos relacionados con la participa-
ción en clase, la entrega de tareas, el uso de materiales, 
la interacción con los compañeros y el desarrollo de habi-
lidades de lectura y escritura. Se consideró la frecuencia 
de conductas observables y se documentó la variabilidad 
entre los alumnos para identificar patrones de aprendiza-
je y áreas de oportunidad.

La selección de estos instrumentos se fundamentó en su 
capacidad para proporcionar datos confiables, pertinen-
tes y completos, orientados a los objetivos de la investiga-
ción. La entrevista permitió profundizar en la perspectiva 
del docente, mientras que la guía de observación ofreció 
evidencia directa del desempeño de los estudiantes en 
su contexto educativo. Ambos instrumentos fueron pre-
viamente revisados y validados por expertos en educa-
ción para garantizar la claridad de las preguntas y la per-
tinencia de los indicadores observables.

El proceso de recolección de datos se llevó a cabo du-
rante un ciclo escolar completo, considerando sesiones 
regulares de clase para asegurar la representatividad de 
la información. Se registraron observaciones de manera 
sistemática, tomando en cuenta la variabilidad en la par-
ticipación y desempeño de los alumnos, así como la apli-
cación de estrategias didácticas en diferentes momentos 
del proceso de enseñanza.

Finalmente, los datos obtenidos mediante la entrevista y 
la observación fueron organizados, codificados y anali-
zados de forma comparativa para identificar tendencias, 
correlaciones y relaciones entre las estrategias del do-
cente, la participación de los alumnos y el impacto de la 
alfabetización inicial en su aprendizaje. Este enfoque per-
mitió realizar un análisis integral del proceso educativo, 
considerando tanto la perspectiva del docente como la 
evidencia observable del desempeño de los estudiantes.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

A partir de la entrevista realizada al docente participante 
en la investigación, se le cuestionó sobre las estrategias 
didácticas empleadas para la enseñanza de la lectoes-
critura con el propósito de favorecer un aprendizaje sig-
nificativo. En su respuesta señaló que utiliza materiales 
didácticos elaborados y que su proceso de enseñanza 
va de lo macro a lo micro. Indicó que trabaja con el mé-
todo global de análisis estructural y se apoya en recursos 
como páginas de internet, cuentos y otros materiales que 
fortalecen la comprensión lectora y la escritura inicial.

La comprensión de una definición actual de alfabetiza-
ción inicial requiere considerar la propuesta de la Nueva 
Escuela Mexicana (NEM), concebida como un proyecto 
educativo con enfoque crítico, humanista y comunitario 
que orienta la formación de estudiantes desde una pers-
pectiva integral. Este planteamiento promueve la equi-
dad, la excelencia y la mejora continua en la educación, 
colocando en el centro el máximo logro de aprendizaje de 
niñas, niños y adolescentes. En este modelo, los docen-
tes asumen un papel esencial como orientadores de los 
contenidos que se trabajan con los estudiantes, quienes 
representan la prioridad del Sistema Educativo Nacional.

La Nueva Escuela Mexicana señala que el nuevo currí-
culo otorga a la lengua escrita un papel central y fomen-
ta la apropiación de las culturas mediante la lectura y la 
escritura. Afirma, además, que la escuela constituye un 
espacio privilegiado para promover el gusto por estas 
habilidades (México. Comisión Nacional para la Mejora 
Continua de la Educación, 2024). A través del proceso de 
alfabetización, los alumnos comprenden textos y vinculan 
lo aprendido en el aula con los elementos presentes en su 
contexto social.

La comprensión de la lectura y la escritura en el marco de 
la NEM se fundamenta en una perspectiva amplia y diná-
mica relacionada con la socioformación, teoría educativa 
que orienta la formación integral mediante interacciones 
sociales y la construcción de conocimiento en contextos 
específicos. En este enfoque, la lectura y la escritura no 
se reducen a habilidades básicas, sino que se conside-
ran herramientas esenciales para comprender, comunicar 
y construir conocimiento en diversos escenarios. Dichas 
habilidades incluyen no solo la decodificación y codifica-
ción de textos, sino también la interpretación, el análisis 
crítico y la producción eficaz de información (Rodríguez-
Chavira & Cortés-Montalvo, 2021). En la misma línea, se 
plantea que estos procesos se articulan desde una pers-
pectiva socioformativa que favorece la construcción de 
saberes contextualizados (Vicente Mejía, 2024).

En relación con las estrategias didácticas utilizadas para 
la enseñanza de la alfabetización, el docente entrevistado 
expuso: “La manera en que trabajo la alfabetización inicial 
es bajo El Método Global de Análisis Estructural, es decir, 
el niño aprende a leer como aprende a hablar”. Además, 
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señaló que los libros de texto gratuitos presentan ciertas 
deficiencias para alumnos de seis o siete años, puesto 
que suelen estar saturados de textos extensos que difi-
cultan la comprensión. En sus palabras: “Hablando sobre 
el programa educativo (Libros de Texto), considero que 
no son apropiados para los alumnos de primer grado, ya 
que los textos vienen muy pesados y extensos, y debi-
do al grado escolar en que se encuentran, son difíciles 
de entender para los pequeños, pero en este caso me 
veo en la necesidad de implementar estrategias para que 
esto sea más apropiado para el PEA”.

También indicó que el aprendizaje no debe limitarse al 
aula, pues resulta fundamental que los estudiantes pon-
gan en práctica sus saberes en el entorno social, donde 
reconocen elementos escritos como carteles, anuncios o 
envolturas. Esto hace que el proceso de enseñanza sea 
más significativo y funcional. Sobre las diferencias con 
métodos tradicionales, expresó: “Ya no se les enseña 
como antes, que ja-je-ji-jo-ju, ma-me-mi-mo-mu, y luego 
más de eso, pues leyendo, cómo aprenden a hablar, son 
capaces de leer y armar breves textos, y con el apoyo de 
diferentes materiales didácticos, los cuales son importan-
tes para que el alumno pueda adquirir los aprendizajes. 
Estos recursos deben ser atractivos, pues se necesita 
que capten la atención de los alumnos”.

La explicación evidencia la relevancia de la labor docen-
te, puesto que requiere elaborar materiales didácticos, 
seleccionar métodos pertinentes y diseñar estrategias 
que favorezcan aprendizajes significativos. El docente 
mencionó, además, que durante su formación inicial no 
recibió preparación especializada en alfabetización: “No 
llevo una materia específicamente sobre la alfabetización 
inicial, esto dentro de la licenciatura, por lo que la materia 
que más se le acercaba a este tema es Didáctica. Hasta 
la maestría en educación es cuando comenzó a tener ma-
terias más allegadas a lo que es la alfabetización inicial”.

Un elemento adicional que influye en el desarrollo de la 
lectoescritura en primer grado es la participación de los 
padres de familia. Al preguntarse si la alfabetización que 
se promueve desde el hogar repercute en el desempeño 
escolar, el docente respondió: “Sí es importante, es parte 
de, porque yo siento que es el punto de partida, entonces 
si no hay esa intención en casa de apoyar en ese sentido, 
sí les perjudica a los niños”. Desde esta perspectiva, para 
que el proceso de alfabetización resulte favorable, se re-
quiere la implicación de las familias. El trabajo articulado 
entre docentes, alumnos y padres de familia se vuelve un 
factor determinante para lograr avances positivos en la 
adquisición de la lectura y la escritura.

En relación con la entrega de tareas, se observó que cin-
co alumnos siempre cumplen con ellas, ocho lo hacen 
casi siempre y siete alumnos casi nunca las entregan. 
Estos resultados indican que, en general, la mayoría de 

los estudiantes cumple con las tareas de manera frecuen-
te (Figura 1).

Figura 1. Entrega de tareas.

En cuanto al cumplimiento de las actividades de lecto-
escritura, se observó que la mayoría de los alumnos de-
muestra responsabilidad al realizar y entregar sus tareas 
correspondientes (Figura 2).

Figura 2. Cumplimiento de actividades de lectoescritura.

En cuanto a la participación activa en clase, se obser-
vó que la mayoría de los alumnos interviene durante las 
actividades. Ocho alumnos siempre participan, siete casi 
siempre, dos casi nunca y uno nunca lo hace. Durante 
las clases también se observó que algunos alumnos se 
muestran inquietos y que, en ocasiones, prefieren resol-
ver sus dudas con sus compañeros en lugar de acudir 
directamente al docente a cargo (Figura 3).

Figura 3. Participación activa.
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Para los alumnos, las actividades realizadas en el aula 
representan un aprendizaje significativo. Se observó que, 
de los veinte alumnos evaluados, trece perciben que las 
actividades desarrolladas por el docente efectivamente 
les brindan un aprendizaje significativo (Figura 4).

Figura 4. Actividades con aprendizaje significativo. 

Finalmente, se observó la asistencia de los alumnos con 
los materiales adicionales solicitados por el docente para 
trabajar en el aula, tales como cartulinas, pinturas, papel 
de distintos tipos, entre otros, utilizados en actividades 
extraescolares o lúdicas. Se registró que trece alumnos 
casi siempre llevan los materiales requeridos, tres alum-
nos siempre cumplen con lo solicitado, mientras que cua-
tro alumnos casi nunca presentan los materiales necesa-
rios para su proceso de enseñanza-aprendizaje (Figura 
5).

Figura 5. Materiales extras.

Otro resultado relevante muestra que el docente requiere 
establecer un acercamiento constante con los padres de fa-
milia para conocer el nivel de apoyo que brindan a la alfabe-
tización de sus hijos. Así lo expresa el docente entrevistado: 
“Sí, sí, de hecho, en lo que va de este ciclo escolar, ya 
los cité dos veces a los papás. El ver que no apoyan a 
los niños, que no traen su material, que no traen su tarea, 
que no les hacen su dictado como se los indico, pues te 
das cuenta, en los niños, entonces se nota que hay un 
descuido, entonces sí repercute en la alfabetización de 
los niños”.

Este testimonio evidencia que el docente identifica la falta 
de compromiso por parte de algunos padres de familia, 
lo cual se refleja en la ausencia de materiales o tareas y 

repercute directamente en el proceso de alfabetización, 
ya que limita la continuidad del trabajo en el aula y el pro-
greso con el resto del grupo.

En relación con la intervención del entorno familiar, el do-
cente reconoce que en clase es posible distinguir si un 
alumno recibe o no apoyo en casa. Al respecto señaló: 
“Definitivamente sí, el niño que no tiene apoyo, o sea, 
tengo niños que, la mayoría, tiene sus trazos bien defi-
nidos (de izquierda a derecha), ya no escriben fuera del 
cuaderno, pero tengo un niño que, pues, no más no. Se 
nota luego luego la diferencia entre los papás que sí y 
los papás que no. Ahora, también tiene que ver mucho la 
situación económica”.

A partir de ello, se observa que los alumnos que cuentan 
con acompañamiento familiar tienden a participar activa-
mente, mantenerse involucrados en las actividades pro-
puestas y apoyar a sus compañeros durante el trabajo en 
clase. En contraste, la falta de apoyo suele relacionarse 
con un desempeño más limitado. Además, el docente 
destaca un factor adicional: la situación económica de 
las familias, lo cual abre la posibilidad de futuras inves-
tigaciones, pues las jornadas laborales extensas pueden 
dificultar que los padres destinen tiempo al acompaña-
miento escolar. Esto se manifiesta en la falta de materiales 
o en la ausencia de seguimiento a las tareas en casa.

Un segundo resultado dentro de este contexto muestra 
que el papel del docente se vuelve aún más complejo. 
Ante la falta de apoyo familiar, el docente debe generar 
estrategias didácticas que proporcionen al alumno he-
rramientas que no recibe en casa. Esto implica facilitar 
materiales básicos como libros o lápices, así como elabo-
rar recursos didácticos adicionales. Es importante des-
tacar que, debido a las características del entorno y del 
diagnóstico realizado por el docente, se recurre al uso 
de materiales de fácil acceso, como tapitas de botellas 
o piedritas, para evitar gastos adicionales. Aun así, per-
sisten deficiencias en el cumplimiento de los materiales 
indispensables para el trabajo escolar.

CONCLUSIONES

El proceso de alfabetización inicial basado en el modelo 
de la Nueva Escuela Mexicana, orientado a la adquisición 
de conocimientos de lectoescritura desde un enfoque 
socioformativo, constituye un procedimiento complejo 
para todos los actores involucrados. Por una parte, los 
alumnos asumen la responsabilidad de apropiarse de los 
contenidos que el docente les proporciona; por otra, el 
docente debe desarrollar una serie de actividades que 
implican preparación, actualización y práctica constante. 
Esta formación permite conducir de manera más efectiva 
el proceso de enseñanza-aprendizaje vinculado con la 
lectoescritura y seleccionar estrategias didácticas perti-
nentes que favorezcan la construcción de aprendizajes 
significativos en los estudiantes.
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Asimismo, se reconoce que los docentes enfrentan múl-
tiples desafíos que trascienden la simple satisfacción de 
las necesidades académicas de los alumnos. Su labor 
implica diseñar condiciones educativas que respondan a 
los contextos, problemáticas y requerimientos de los es-
tudiantes, al tiempo que se promueve en ellos un interés 
genuino por aprender.
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NORMAS PARA AUTORES

En la revista solo se aceptarán trabajos resultados de in-
vestigaciones educativas no publicados y que no estén 
comprometidos con otras publicaciones seriadas. El idio-
ma de publicación será el español; se aceptarán artícu-
los en inglés y portugués si uno de los autores procede 
de un país en el que se habla esa lengua, o si han sido 
traducidos por un traductor profesional.

Los tipos de contribuciones que aceptará son: Artículos 
científicos resultados de investigaciones educativas, en-
sayos con enfoque reflexivo y crítico, reseñas y revisiones 
bibliográficas.

Las contribuciones podrán escribirse en Microsoft Office 
Word (“.doc” o “.docx”), empleando letra Verdana, 10 
puntos, interlineado sencillo. La hoja tendrá las dimensio-
nes 21,59 cm x 27,94 cm (formato carta). Los márgenes 
superior e inferior serán a 2,5 cm y se dejará 2 cm para el 
derecho e izquierdo.

Estructura de los manuscritos

Las contribuciones enviadas a la redacción de la revista 
tendrán la siguiente estructura:

• Extensión entre 15 y 20 páginas.

• Título en español e inglés (15 palabras como máximo).

• Nombre (completo) y apellidos de cada uno de los au-
tores unidos a partir de un guión para el caso de autores 
que tengan dos apellidos. Se recomienda que en el nom-
bre científico se supriman los caracteres especiales del 
español y otras lenguas (tildes, ñ, ç…) para estandarizar-
lo conforme a los parámetros de la lengua franca (inglés) 
y ser indexados correctamente en las bases de datos in-
ternacionales. En el caso de que los autores tengan dos 
apellidos deben unirse a partir de un guión.

• Correo electrónico, identificador ORCID e Institución. 
Los autores que carezcan de ORCID deben registrarse 
en https://orcid.org/register

• Resumen en español y en inglés (no excederá las 200 
palabras) y palabras clave (de tres a diez en español e 
inglés).

• Introducción; Materiales y métodos; Resultados y dis-
cusión, para artículos de investigación. El resto de las 
contribuciones tendrá en vez de estos dos apartados 
Metodología y Desarrollo. Seguidamente, Conclusiones, 
nunca enumeradas; y Referencias bibliográficas. En caso 
de tener Anexos se incluirán al final del documento.

Otros aspectos formales

• Las páginas se enumerarán en la esquina inferior 
derecha.

• Las tablas serán enumeradas según su orden de apari-
ción de manera consecutiva y su título se colocará en la 
parte superior.

• Las figuras no excederán los 100 Kb, ni tendrán un an-
cho superior a los 10 cm. Serán entregadas en carpeta 
aparte en formato de imagen: .jpg o .png. En el texto de-
berán ser enumeradas, según su orden y su nombre se 
colocará en la parte inferior.

• Las siglas acompañarán al texto que la definen la pri-
mera vez, entre paréntesis y no se conjugarán en plural.

• Las notas se localizarán al pie de página y estarán enu-
meradas con números arábigos. Tendrán una extensión 
de hasta 60 palabras.

• Los anexos respaldarán ideas planteadas en el trabajo 
y serán mencionados en el texto de la manera: ver anexo 
1 ó (anexo 1).

Citas y Referencias bibliográficas 

Las citas y referencias bibliográficas se ajustarán al esti-
lo de la Asociación Americana de Psicología (APA), 7ma 
edición, 2019. La veracidad de las citas y referencias bi-
bliográficas será responsabilidad del autor o autores del 
artículo. Se deben utilizar hasta 25 fuentes y que sean de 
los últimos cinco años, con excepción de los clásicos. 
En el caso de fuentes que sean artículos científicos se 
deben utilizar, preferentemente, aquellas que provengan 
de revistas científicas indexadas en SciELO y SCOPUS.

En el texto las citas se señalarán de la forma: Apellido 
(año), si la oración incluye el (los) apellido (s) del (de los) 
autor (es). Si no se incluyen estos datos se utilizará la 
variante: (Apellido, año). Solo se incluirá el número de 
página en las citas textuales. Se mencionarán al final del 
artículo solo las citadas en el texto, ordenadas alfabética-
mente con sangría francesa.
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