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Prólogo 

La educación contemporánea enfrenta desafíos sin precedentes derivados de las 

transformaciones tecnológicas, sociales, culturales y ambientales que caracterizan al siglo XXI. 

En este escenario dinámico, las instituciones educativas, los docentes, los investigadores y los 

responsables de las políticas públicas están llamados a repensar continuamente los procesos de 

enseñanza y aprendizaje, incorporando enfoques innovadores que respondan a las necesidades 

de sociedades cada vez más complejas, diversas e interconectadas. 

La presente obra, Innovación Educativa y Sostenibilidad: Nuevas Perspectivas para un Futuro 

Responsable, constituye una valiosa contribución académica al debate actual sobre la educación 

y sus posibilidades de transformación. A través de doce capítulos elaborados por investigadores 

de diferentes instituciones y países, el libro ofrece una mirada amplia y multidisciplinaria sobre 

problemáticas, tendencias y experiencias que reflejan la riqueza y diversidad del campo 

educativo contemporáneo. 

Los trabajos aquí reunidos abordan temáticas de gran relevancia para la comunidad académica 

y profesional. Desde el análisis de los regímenes docentes y las prácticas pedagógicas en 

contextos específicos, hasta el estudio de metodologías innovadoras para la enseñanza de 

idiomas, el uso de tecnologías emergentes, la gamificación, la realidad virtual, la inteligencia 

artificial generativa y las estrategias para fortalecer el bienestar estudiantil y docente. 

Asimismo, se exploran aspectos relacionados con la investigación educativa, la evaluación del 

aprendizaje, la formación del profesorado y la inclusión, evidenciando la necesidad de construir 

sistemas educativos más equitativos, resilientes y sostenibles. 

Uno de los principales méritos de esta obra radica en su capacidad para integrar perspectivas 

teóricas y empíricas que permiten comprender los desafíos educativos desde múltiples 

dimensiones. Los autores no solo presentan resultados de investigación, sino que también 

ofrecen reflexiones críticas y propuestas orientadas a la mejora de las prácticas educativas, 

contribuyendo al fortalecimiento de una cultura académica comprometida con la innovación y 

la transformación social. 

La sostenibilidad, entendida no únicamente desde una perspectiva ambiental, sino también 

social, cultural y educativa, atraviesa de manera transversal los diferentes capítulos. Esta visión 

integral invita a reconocer que la educación constituye una herramienta fundamental para la 

construcción de sociedades más justas, inclusivas y preparadas para enfrentar los retos globales 

del presente y del futuro. 



 

En un contexto marcado por la acelerada evolución tecnológica, la expansión de la inteligencia 

artificial y la necesidad de generar nuevas competencias para la ciudadanía global, las 

investigaciones presentadas en este volumen adquieren especial pertinencia. Sus aportes 

permiten comprender cómo la innovación educativa puede convertirse en un motor para 

promover aprendizajes significativos, fortalecer el bienestar de los actores educativos y 

favorecer procesos de desarrollo sostenible. 

La Editorial Hambatu Sapiens se complace en poner a disposición de la comunidad académica 

esta obra colectiva, resultado del esfuerzo, compromiso y rigurosidad científica de sus autores. 

Esperamos que los contenidos aquí presentados contribuyan al fortalecimiento de la 

investigación educativa, estimulen nuevas líneas de estudio y sirvan como fuente de consulta 

para docentes, investigadores, estudiantes y profesionales interesados en comprender y 

transformar los escenarios educativos contemporáneos. 

Finalmente, expresamos nuestro reconocimiento a cada uno de los autores por compartir sus 

conocimientos y experiencias, así como a los revisores académicos que participaron en el 

proceso editorial. Su trabajo conjunto hace posible la construcción de espacios de diálogo 

científico que enriquecen el conocimiento y promueven una educación más innovadora, 

inclusiva y sostenible para las generaciones presentes y futuras. 
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Regímenes de la docencia en Colombia y la configuración 

disciplinaria de la antipedagogía1 

Teaching regimes in Colombia and the disciplinary configuration of anti-
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Resumen 

la investigación desarrolla una revisión sistemática conforme a la Declaración PRISMA 2020, 

modulada al derecho, con el propósito de analizar el ejercicio docente en Colombia y las 

conductas antipedagógicas que pueden afectar el debido proceso educativo. La revisión 

normativa, jurisprudencial y doctrinal evidenció vacíos en los mecanismos de control y 

responsabilidad frente a prácticas docentes contrarias a los principios pedagógicos, 

especialmente en instituciones privadas. El estudio parte de la premisa de que la antipedagogía 

no se limita a la ausencia de formación pedagógica, sino que comprende acciones u omisiones 

que afectan la dignidad, el aprendizaje y los derechos de los estudiantes. Mediante un enfoque 

cualitativo, crítico, exploratorio y transdisciplinario, se examinan los distintos regímenes 

jurídicos de la docencia en Colombia, los estándares de competencia pedagógica exigibles y la 

necesidad de mecanismos disciplinarios específicos. Asimismo, se introduce la categoría de 

“pseudoeducadores” para referirse a quienes ejercen funciones docentes sin una formación 

pedagógica suficiente, situación que puede favorecer prácticas incompatibles con el derecho a 

la educación y el debido proceso formativo 

Palabras clave: antipedagogía, idoneidad pedagógica, debido proceso educativo o formativo, 

vocación docente, vacíos normativos, proceso disciplinario pedagógico  
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Abstract 

This research develops a systematic review in accordance with the PRISMA 2020 Declaration, 

adapted to the legal framework, with the purpose of analyzing teaching practices in Colombia 

and anti-pedagogical behaviors that can affect due process in education. The review of 

regulations, jurisprudence, and doctrine revealed gaps in the mechanisms for control and 

accountability regarding teaching practices contrary to pedagogical principles, especially in 

private institutions. The study is based on the premise that anti-pedagogical behavior is not 

limited to the absence of pedagogical training, but rather encompasses actions or omissions that 

affect the dignity, learning, and rights of students. Through a qualitative, critical, exploratory, 

and transdisciplinary approach, the different legal frameworks governing teaching in Colombia, 

the required standards of pedagogical competence, and the need for specific disciplinary 

mechanisms are examined. Likewise, the category of “pseudo-educators” is introduced to refer 

to those who perform teaching functions without sufficient pedagogical training, a situation that 

may favor practices incompatible with the right to education and due process in education. 

Keywords:  anti-pedagogy, pedagogical suitability, due educational or formative process, 

teaching vocation, regulatory gaps, pedagogical disciplinary process 
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Introducción 

Colombia es un país que padece el xenoneocolonialismo educativo que anula tanto la 

interculturalidad como la idiosincrasia de los suramericanos, situación que hace y ha hecho que 

la educación nacional se convierta en una forma de mercantilización del proceso educativo, 

bueno, del debido proceso de formación, junto a la pedagogía, convirtiéndoles a ambos, tanto 

educación como pedagogía, en un artefacto vulgar para el fomento del capitalismo plutocrático 

de los órganos internacionales sobre la dignidad educativa y humana de los colombianos 

(Arcos-Chaparro y Epia-Silva, 2025a). 

Aunque la educación es un derecho tanto “humano” (Quintero, 2026) como fundamental en 

Colombia, persiste y permanece la inexistencia normativa de orden institucional y de orden 

jurídico que favorece la impunidad, porque evita que se evalúen, se sancionen y se castiguen 

de forma legítima y legal a ciertas personas que se dedican o dedicaron a ejercer mal y de forma 

deficiente la docencia en Colombia (Arcos-Chaparro & Epia-Silva, 2024). Esto se debe a una 

mala praxis por dos situaciones: 1. que los profesores son total y completamente ignorantes de 

cómo se enseña o de los “estilos de enseñanza” (Medellín, Suárez, y Bustos Velazco, 2025), ya 

que son desconocedores de la ciencia de la pedagogía y de la didáctica dentro de la educación, 

y 2. que, aunque sabiendo el saber pedagógico, aun así, llegan a conductas antipedagógicas. 

La revisión monográfica previa sobre las fuentes normativas, jurisprudenciales y doctrinales 

disponibles evidenció la existencia de vacíos e incertidumbres en relación con el debido proceso 

disciplinario aplicable a docentes de instituciones educativas privadas frente a conductas 

antipedagógicas. No obstante, la evidencia jurídica identificada presenta distintos niveles de 

solidez y alcance y merece ser expuesta en el ámbito académico, lo que refuerza la necesidad 

de un análisis sistemático de esta problemática. De esta manera, se constituye el presente 

producto científico como referente para sustentar la configuración del denominado “proceso 

disciplinario pedagógico” (Arcos-Chaparro, 2023), en atención a posibles afectaciones del 

debido proceso educativo. 

El presente documento constituye una revisión sistemática conforme a la Declaración PRISMA 

2020 (Chocobar Reyes & Barreda Medina, 2025; Welcome to the PRISMA website), modulada 

al derecho, orientada al análisis de la producción académica previa sobre el ejercicio docente 

en instituciones educativas privadas en Colombia, en los niveles de educación básica, media y 

superior, que prestan el servicio público de educación conforme al ordenamiento constitucional.  
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En este marco, las prácticas antipedagógicas no se limitan a la ausencia de formación en 

pedagogía, sino que pueden manifestarse en diversas conductas, acciones u omisiones de los 

docentes, independientemente de su formación profesional. Aunque el análisis se centra en 

instituciones privadas, donde en muchos casos los educadores son vinculados sin formación 

pedagógica, lo que puede favorecer la configuración de prácticas antipedagógicas y la presencia 

de pseudoeducadores, el estudio reconoce que estos fenómenos también pueden presentarse en 

el sistema educativo colombiano en general. 

En consecuencia, este documento se desarrolló con base en el proyecto de investigación titulado 

“Debido Proceso Disciplinario de Docentes de Entidades Educativas Privadas de Educación 

Formal por Conductas Antipedagógicas (2023)”, en el marco de la Maestría en Derecho 

Procesal, cohorte 2019-2020, de la sede Candelaria de la Universidad Libre de Colombia, con 

el fin de evaluar los fundamentos jurídicos y procesales que sustentan la adopción de 

mecanismos disciplinarios compatibles con las garantías del debido proceso y del debido 

proceso formativo en los diversos niveles y ciclos de la educación formal, incluidos los docentes 

de entidades universitarias como profesionales que son contratados para ejercer la docencia 

pero con el desconocimiento de la ciencia de la pedagogía. 

El examen monográfico del marco normativo y organizacional del sistema educativo 

colombiano indica que la educación formal se estructura en distintos niveles (básica primaria, 

básica secundaria y media, y educación superior) y que su prestación se realiza mediante un 

modelo mixto en el que confluyen instituciones públicas y privadas.  

La evidencia normativa disponible sugiere que esta configuración del sistema educativo 

colombiano implica la coexistencia de distintos marcos regulatorios aplicables al ejercicio de 

la docencia, los cuales varían según el tipo de institución y nivel educativo. En este contexto, 

aunque el estudio se centra en el análisis del ejercicio docente en instituciones educativas 

privadas, los hallazgos preliminares respaldan la necesidad de considerar el sistema educativo 

en su conjunto para comprender las posibles diferencias en el tratamiento jurídico de la función 

docente. Por lo tanto, el análisis permite proponer la existencia de cinco posibles regímenes 

jurídicos de la docencia en Colombia, cuya identificación y delimitación se desarrollan a 

continuación desde los distintos niveles de respaldo normativo y doctrinal. 

De este modo se consideró necesario construir un marco conceptual que permita delimitar y 

armonizar las principales categorías teóricas involucradas en el estudio. En este sentido, se 
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abordan nociones fundamentales, como: a) el profesor en el contexto colombiano, b) la práctica 

docente y c) la pedagogía, d) la de fundamentación conceptual para orientar el análisis, la 

profundización, caracterización y descripción de los regímenes docentes identificados en 

Colombia en el marco de la prestación del servicio público de educación. Finalmente, dicho 

marco posibilita la identificación de aquellas conductas que, desde diversas aproximaciones 

teóricas y normativas, deben ser comprendidas como antipedagógicas. 

Metodología 

El presente insumo científico se desarrolló con un enfoque crítico, siendo un producto 

académico de índole cualitativa que tiene en cuenta las condiciones, fines, objetivos y 

resultados investigativos, consolidándose como una propuesta investigativa socio-jurídica por 

exhibir la renuencia de “pseudoeducadores” (Arcos-Chaparro & Epia-Silva, 2025a, p. 67) que 

laboran en el sistema educativo nacional por mantenerse en el incumplimiento de su deber 

constitucional de poseer y adquirir el saber pedagógico y pisotear el principio rector de la 

idoneidad ético-pedagógica para el ejercicio de la docencia, en conformidad con la exigencia 

funcional, legal y constitucional del inciso 3 del artículo 68 de la Constitución Nacional de 

Colombia (Arcos-Chaparro, 2023). 

Pseudoeducadores: Se explica por Ojeda-Landirez et al. (2021) que “pseudo” es un prefijo 

que indica que algo es falso, en este orden de ideas, se entiende por PSEUDOEDUCADORES 

a quienes se presentan como profesores, educadores, maestros, formadores sin poseer 

conocimientos sobre la ciencia de la pedagogía. En Colombia, especialmente en algunas 

instituciones privadas, esta situación propicia conductas de antipedagogía que vulneran el 

debido proceso educativo y pueden causar graves daños a los estudiantes, incluso conducir al 

suicidio, como en los casos de Catalina Gutiérrez Zuluaga, José Alejandro Quinchoa Burbano 

y otros niños y jóvenes de educación básica y media. Sin embargo, estos hechos o casos sobre 

suicidios de escolares suelen ser minimizados en una Colombia hipócrita y corrupta donde solo 

los ricos parecen existir. 

Método 

El presente proyecto investigativo se desarrolla desde un enfoque transdisciplinario que integra 

los aportes de la fenomenología, la hermenéutica y la etnometodología, articulados con las 

ciencias jurídicas, sociales y humanas. Su diseño corresponde a una investigación de carácter 

exploratorio, como se explica por la Universidad de Guanajuato (2021), por desarrollarse sobre 
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un tema escasamente investigado en Colombia, como es determinar la responsabilidad 

disciplinaria de los educadores por antipedagogía. Es correlacional, orientada a identificar, 

analizar y valorar los elementos conceptuales, normativos y prácticos relacionados con el 

ejercicio de la función docente y su incidencia en la calidad de los procesos educativos. 

La investigación tiene como propósito examinar, mediante la aplicación de la “metodología 

Multimétodo” (Zamora et al., 2023) y la consulta sistemática a expertos de los ámbitos jurídico, 

pedagógico, educativo y disciplinario, respecto de la necesidad, urgencia y pertinencia de 

establecer mecanismos específicos de responsabilidad profesional y disciplinaria para docentes 

que incurran en conductas o prácticas de antipedagogía, entendidas como aquellas actuaciones 

contrarias a los principios, fundamentos y finalidades pedagógicas que orientan el proceso 

educativo. 

El estudio busca identificar criterios para determinar el nivel de formación en competencia 

pedagógica, o en el conocimiento pedagógico (o ignorancia supina pedagógica) requerido para 

el ejercicio de la docencia en instituciones públicas y privadas, especialmente sobre el saber en 

didáctica, en estilos de enseñanza, estrategias de aprendizaje y autorregulación profesional para 

prevenir la antipedagogía. Se establecerá si en Colombia existen estándares mínimos de 

conocimiento pedagógico y su relación con el derecho a la educación. Para llegar a la 

comprensión de que mecanismos institucionales, administrativos y disciplinarios brinda el 

propio sistema jurídico para prevenir y sancionar dichas prácticas antipedagógicas. 

Diseño de la investigación 

La mixtura de métodos investigativos, como el fenomenológico y el hermenéutico, se suma a 

la etnometodología con el uso del muestreo no probabilístico (Zamora et al., 2023, p. 152). Por 

conveniencia, se hará una revisión de un catálogo de conductas antipedagógicas desde el orden 

internacional como casos de docentes universitarios hasta la nacional con actos de violencia 

física en la EBP. Las fuentes de información son primarias y secundarias, siendo las primarias 

las o, así como las experiencias propias como obtenidas con la observación participante como 

agentes de la comunidad educativa y de las secundarias las evidencias que se exhibe sobre los 

actos y comportamientos antipedagógicos. 

Resultados 

Este documento se preocupará y destinará a definir y esclarecer qué es la antipedagogía y qué 

diferencias existen con respecto a la pedagogía; asimismo, se darán las nociones básicas para 
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lograr identificar los comportamientos, actos, hechos y demás constitutivos de la agresión al 

debido proceso educativo por la falta de idoneidad de los docentes de instituciones de educación 

privada (DIEP en adelante) o pública, y cómo el desconocimiento en la ciencia de la pedagogía 

secunda comportamientos que afectan la dignidad de los estudiantes, para lograr entender bajo 

qué regímenes legales de docencia se presta actualmente el servicio de educación. 

¿Qué es un docente en Colombia? 

En Colombia, el Estatuto de Profesionalización Docente precisa en su artículo 5, que el docente 

es:  

Es el profesional que desarrolla actividades académicas de forma directa y personalizada con 

los estudiantes en los establecimientos educativos de educación formal, en el sector oficial o 

privado; sobre su debido proceso educativo de enseñanza-aprendizaje. También son 

responsables de la ejecución y gestión de las actividades curriculares no calendadas y 

complementarias que no se restringen solo a la función de educador en el aula. Procesos, pautas 

y trámites considerados como las tratativas administrativas del debido proceso educativo en la 

preparación de sus actividades (parcelador o programador) pedagógicas e investigativas del 

enfoque o metodología que se piensa emplear para transmitir las experiencias e incentivar la 

construcción por cada uno de los estudiantes del conocimiento en el área respectiva. 

La gestión pedagógica concierne, entre otros, a la preparación, consideración y verificación de 

la viabilidad en cuanto a las formas de evaluación, el tipo de calificación, la valoración de la 

disciplina y los actos de convivencia de los estudiantes. Asumiendo los deberes de asistir a las 

reuniones de profesores, de dirección de grupo, del comité de convivencia, formativas-

actualización, deportivas, idiosincráticas de la cultura y la atención para los padres de familia y 

demás responsables del cuidado de menores y adolescentes, cuando sea del caso. 

El estatuto de profesionalización de docente también señala en su artículo 3 que existe la 

categoría del profesional de la educación, siendo aquella persona que posee un título como 

profesional licenciado en ciencias de la educación, otorgado por cumplir con los requisitos de 

la educación formal de una IES autorizada, esto es según Epia y Arcos-Chaparro (2025b) que 

estos maestros cumplieron con el deber legal de poseer los conocimientos en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje (p.13). Igualmente, se entienden por profesionales de la educación 

aquellos no licenciados que pasaron el concurso meritorio para ingresar al magisterio y, por 

supuesto, los normalistas superiores. 
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La definición dada por el Estatuto, en el artículo 5, es general para todo el sistema educativo 

colombiano. Pero el artículo antecedente tan solo se dirige a los docentes de carrera. Por tal 

razón, los docentes de instituciones educativas privadas (DIEP) existen como una rueda suelta 

del sistema porque no existe ninguna norma que vigile su idoneidad ni sus actividades como 

profesores. Esta situación de anomia en la no inclusión de los DIEP en la regulación ha 

permitido consecuencias críticas, de repercusión no solo en el sistema educativo, sino más allá, 

en los estudiantes y en su debido proceso educativo, por ser quienes, en última instancia, existen 

como agentes pasivos en todos los niveles/ciclos dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje; 

padeciendo y sobrellevando la ignorancia latente en pedagogía de los profesores de educación 

formal privada y, por tanto, soportando los actos de antipedagogía realizados por estos. 

Este vacío normativo ha permitido que en las aulas de los colegios o universidades privadas se 

contraten profesionales con una ignorancia supina de la ciencia de la pedagogía y, al ingresar a 

las aulas, solo abusan de su posición contractual y social contra el estudiante, violando el debido 

proceso educativo al gestionar su comportamiento con actos antipedagógicos. 

¿Qué es la práctica pedagógica? 

La educación es el contexto, mientras que la pedagogía y el saber pedagógico componen el 

sustento del debido proceso educativo y solo son útiles cuando son validadas desde la 

praxeología en el ejercicio de la docencia. No pueden existir la pedagogía y la educación de 

forma separada; ambas son coexistencias armónicas y dependientes. 

Por tal motivo, la práctica pedagógica se ramificará en la fluidez de procedimientos, estrategias, 

prácticas y actividades que se incentivan desde la interacción en el uso de la educación como 

enlazante de socialización, con el ejercicio de la comunicación, la iteración y el pensar, para la 

consolidación del pensamiento crítico. La razón de ser de la práctica pedagógica del educador 

pedagogo conllevará al reconocimiento de espacios reflexivos que permitan la transformación 

en la innovación de actividades y el reconocimiento del ser. 

La actividad escolar diaria desarrollada en el ambiente educativo permitirá establecer una 

relación del educador con los estudiantes, donde las realidades familiares no sean anuladas o 

desconocidas. Ya que se integrarán , involucrando el desarrollo psico-emocional de los 

integrantes del aula, los presaberes, las habilidades, actitudes, aptitudes, valores, desempeños, 

didácticas, logros y resultados del aprendizaje, son también elementos integrantes de la práctica 

pedagógica. 
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Qué es la pedagogía 

Es una ciencia humana y, por eso, se desarrolla y evoluciona constantemente. En palabras de 

los autores, se debe comprender la pedagogía como una ciencia que se surte de varios métodos, 

por cuanto es transdisciplinaria e intangible. Pero surge al mundo por medio del ejercicio del 

saber pedagógico en consonancia con la práctica pedagógica, dentro de la actividad de la 

docencia. Como actos de conformación del sistema e integrativa de los fenómenos y de 

casualidades exteriores al individuo, se reproduce en el ámbito social, pero se gesta en las aulas 

de clase. 

Se centra en la conducta del aprendizaje por ser una conducta molar en los primeros años de 

vida, dependiendo del grado de evolución cognitiva del ser educable y conectada a los niveles 

fisicoquímicos, biológicos, psicosociales y axiológicos de cada ser humano. Por supuesto, la 

pedagogía es flexible y reflexiva, es dinámica, es humana, no es ideológica y debe estar “libre 

de ideologías, militancias” (Cruz-Ramírez, 2020), políticas o intervenciones sectoriales o 

económicas. Debe ser funcional y coexistente al debido proceso educativo para permitir la 

educación de los seres humanos. 

La pedagogía no puede recurrir a la violencia física, psicológica, emocional, sexual o al abuso 

de los derechos del educador para existir o estar en el aula. Tampoco puede ser usada para 

convertir en pedagógico algo que no lo es; la pedagogía no es programación neurolingüística 

ni conductual. Siempre conllevará técnicas de adaptación de los seres humanos en la adecuación 

de la información significativa, llegando a las realidades y permitiendo las libertades del ser 

humano para la superación de las frustraciones y del conflicto. 

Como ya se hizo notar, en los párrafos anteriores se explica qué es una buena pedagogía y, para 

comprender qué es la antipedagogía, se establecerán como aquellos comportamientos o 

conductas realizadas por el educador que violan el debido proceso educativo, entre los cuales 

se pueden encontrar las que se detallarán más adelante, después de especificar cuáles y cómo 

deben entenderse los regímenes legales docentes existentes en el sistema educativo y en el 

ordenamiento jurídico colombiano. 

Regímenes de docencia legales en Colombia 

En Colombia existen diversos regímenes legales, laborales y disciplinarios aplicables a los 

docentes, los cuales pueden diferenciarse de manera clara según sus características y formas de 

vinculación (véase Figura 1). Esta categorización facilita la identificación de las distintas clases 
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de docentes y del régimen disciplinario correspondiente a cada una. Aunque la investigación 

primigenia se centró en el análisis de los docentes pertenecientes a las categorías cuarta y quinta, 

los resultados obtenidos permitieron rescatar y valorar el estudio jerarquizado de los cinco 

regímenes docentes existentes y de sus respectivos mecanismos de control disciplinario frente 

a las conductas de antipedagogía. 

En primer lugar 

Se encuentra la categoría de docentes públicos o del Magisterio que son licenciados en ciencias 

de la educación u otras profesiones, que son seleccionados por méritos al presentar unas pruebas 

que son orientadas y convocadas por la Comisión Nacional del Servicio Civil, según lo 

reglamentado en el Decreto 915 de 2016 y el Decreto 574 de 2022. Dichos exámenes son una 

forma de evaluación de los conocimientos de los aspirantes, y por ser un concurso, es abierto y 

de libre acceso para quien cumpla con los requisitos exigidos. Los cuales se pueden encontrar, 

entre otros, en la Resolución 003842 de 2022, proferida por el MEN el 18 de marzo, donde se 

aprecia un catálogo de competencias exigidas a los profesionales que deseen ingresar a la 

carrera pública de docentes. 

Si alguno de los concursantes logra aprobar tales pruebas, de forma inmediata ingresa a ocupar 

una plaza docente como profesor del magisterio o docente del Estado de y para colegios en EBP 

con preescolar y en EBM. Estos educadores se rigen por el Decreto 2277 de 1979 y el Decreto 

1278 de 2002 y, por supuesto, tienen un claro y definido sistema de responsabilidad 

disciplinaria, ya que, en su momento, las conductas disciplinarias de los profesores debían ser 

investigadas y sancionadas, como se indicaba en el artículo 124 de la Ley 115 de 1994. 

Situación que posteriormente fue modificada mediante la Ley 200 de 1995 y luego fue 

modulada por el artículo 113 de la Ley 715 del 2001, para que entrara en vigencia la Ley 734 

de 2002, llegando a la actualidad al Código General Disciplinario, que no sanciona, no juzga y 

no castiga de ningún modo a los profesores por cometer faltas deontológicas al faltar a sus 

deberes y funciones como docentes cuando realizan conductas antipedagógicas. Por ello, es 

necesario destacar que en la Ley 1952 de 2019 nunca se precisan, recalcan o enuncian las formas 

de “ilicitud sustancial pedagógica” (Arcos-Chaparro y Epia-Silva, 2024) para abrir paso y 

procedencia a la investigación disciplinaria por la violación al debido proceso educativo por 

conductas, actos, comportamientos, hechos, omisiones o extralimitaciones antipedagógicas. 

La responsabilidad disciplinaria de estos educadores atiende únicamente al hecho de que son 

funcionarios públicos, en conformidad con el numeral 1, literal a) del artículo 3 de la Ley 909 
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de 2004, el cual indica que se aplica a los trabajadores administrativos de las universidades 

públicas y, en igual sentido, en el numeral 2, el cual indica que, en forma residual, se aplica a 

los docentes pertenecientes a carrera pública. Por lo tanto, como puede advertirse, los 

pseudoeducadores que cometen conductas antipedagógicas pasarán su tiempo dañando 

psicológicamente a los estudiantes y acosando académicamente a los mismos, y nunca serán 

responsabilizados por estos actos, ni por su omisión. 

Para descender a la segunda categoría de los regímenes de docencia en Colombia, se debe 

esclarecer que este segundo lugar es ocupado por docentes universitarios de universidades del 

Estado-Nación. Por lo tanto, su vinculación contractual es por medio de un acto administrativo 

que incluye un periodo de prueba (este tiempo de periodo de prueba varía según cada 

universidad pública). Superado el tiempo de prueba, el docente universitario es nombrado de 

planta y es un docente que no puede ser removido; su periodo contractual es indefinido y solo 

puede ser excluido de la planta si comete una falta disciplinaria, un acto penal que lo lleve a 

una cárcel, o si se muere o decide renunciar. De lo contrario, estos educadores no pueden ser 

desmejorados o afectados en su relación contractual estatal de ninguna forma. 

En segundo lugar: 

Se encuentran los educadores (profesores o docentes) de las universidades públicas, quienes 

poseen un régimen contractual distinto al de los anteriores. Estos docentes universitarios son 

nombrados por concurso de méritos conforme a las disposiciones de la Ley 30 de 1992, y sus 

derechos, ascensos, deberes y demás se establecen en conformidad con el artículo 75 de la Ley 

30 o en el Estatuto del Profesor. Para estos educadores, los factores en la asignación de puntos 

salariales sobre la remuneración inicial y los derechos por bonificaciones por producción 

académica y científica se determinan conforme al Decreto 1279 de 2002, donde es el Comité 

Interno de Asignación y Reconocimiento de Puntaje (CIARP) quien tiene la potestad para 

estudiar, evaluar y asignar los respectivos puntajes. 

Las universidades públicas o instituciones de educación superior oficiales (IES-O) son 

establecimientos públicos con personería jurídica exclusiva, con autonomía financiera, 

académica, administrativa e institucional, y con un patrimonio proveniente del fisco público. 

Son entidades con independencia para elegir a sus directivos y al personal docente, y bajo esta 

autonomía universitaria se contratan, en la mayoría de las oportunidades, a profesionales con 

una ignorancia supina en pedagogía, pero que son afines al rector de turno. Siendo el Consejo 

Superior quien fijará las políticas financieras, administrativas y académicas, y por ser el órgano 
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de dirección, está obligado a expedir, modificar o recopilar los estatutos internos y los 

reglamentos. 

El Consejo Superior de las IES oficiales (IES-O), por orden y facultad legal, tiene el poder de 

adoptar sus propios reglamentos, acuerdos o estatutos. Para ser docente de una IES-O no se 

necesita saber de pedagogía, según el artículo 70 de la Ley 30 de 1992, y esta renuencia por 

desconocer jurídicamente el principio rector del artículo 68 de la Constitución Nacional permite 

que profesionales inescrupulosos ingresen a las aulas y degraden el debido proceso educativo 

de los estudiantes. Por ello, la educación colombiana es pésima y abusiva respecto a las cargas 

que deben asumir los estudiantes y el sofisma de que solo estos son los únicos disciplinables. 

En Colombia, el ejercicio de la docencia se ha meretrizado y no se necesita saber enseñar 

(Arcos-Chaparro y Epia-Silva, 2025a), porque tan solo se requiere ser un profesional con un 

título universitario. El régimen disciplinario de estos educadores se establece según lo instituye 

el artículo 75 de la Ley 30 de 1992, y cada universidad podrá establecer su propio régimen 

disciplinario atendiendo a su facultad de autonomía universitaria. 

Continuando con la jerarquía existente respecto de regímenes de la docencia en Colombia y la 

configuración disciplinaria de la antipedagogía, la siguiente, es la tercera categoría, la cual está 

compuesta por docentes universitarios de universidades públicas. Sin embargo, estos son 

docentes que son reconocidos como docentes ocasionales o catedráticos, y su principal 

diferencia con los anteriores es que su vinculación laboral es por meses (periodos que difieren 

por universidad y autonomía universitaria, pero que son entre 4.5 y 5.5 meses del calendario 

académico universitario), existiendo sobre la tercera categoría en estos una precarización 

laboral en comparación con aquellos que son nombrados en planta. 

En tercer lugar  

 Se encuentran los docentes ocasionales y catedráticos de las universidades públicas quienes 

constituyen una categoría jurídica diferenciada dentro de la función pública educativa. 

Conforme a la Ley 30 de 1992, aunque son servidores públicos, no adquieren la condición de 

empleados públicos de carrera ni de trabajadores oficiales. Esta diferenciación es reiterada por 

el Decreto 1279 de 2002, el cual establece que la vinculación de los docentes ocasionales no 

integra la carrera profesoral universitaria, por corresponder a una modalidad temporal, 

excepcional y jurídicamente distinta de la prevista para los docentes de carrera. 
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En contraste, la Sentencia C-006 de 1996 de la Corte Constitucional señala que, aunque la 

vinculación de los docentes ocasionales y catedráticos se encuentra sujeta a la regulación 

interna de cada universidad estatal, esta debe formalizarse mediante resolución. De esta manera, 

la autonomía universitaria no puede servir de fundamento para desconocer sus derechos 

laborales y prestacionales, por lo que tales docentes deben recibir un trato equivalente al de los 

docentes de carrera cuando desempeñen funciones similares. 

 En razón de lo anterior, a partir de 1996 en Colombia, para los docentes catedráticos y 

ocasionales, se aplicará el Decreto 1279 de 2002. A fin de respetar la decisión de la Sentencia 

C-006 de 1996 y dignificar el principio de “a trabajo igual, salario igual”, en suma, el 

reconocimiento de salarios y bonificaciones por producciones académicas, científicas, artísticas 

y culturales mediante el decreto de 2002 mejora las condiciones de estos profesores. 

Los docentes ocasionales y catedráticos son seleccionados por concurso de méritos, pero su 

relación contractual, en la mayoría de las oportunidades, se produce de acuerdo con lo descrito 

en el Código Sustantivo del Trabajo en cuanto a su periodicidad. El régimen disciplinario de 

estos educadores es complejo y, en la actualidad, subsiste una duda de aplicación respecto a si 

se deben adelantar los procesos disciplinarios como indica la Ley 1952 de 2019 o únicamente 

lo descrito en el C.S.T. 

En cuarto lugar:  

Se encuentran los docentes de instituciones educativas universitarias privadas (DIEP) de IES-

P, en específico en Instituciones de Educación Superior Privadas (IES-P). Este régimen docente 

se regula mediante el Título IV, del artículo 97 al 100, de la Ley 30 de 1992, en el cual se 

indican cuáles son los requisitos que deben cumplir las personas naturales no licenciadas (no 

formadas académicamente para enseñar) para lograr el reconocimiento como persona jurídica 

educativa privada para la educación formal. 

Estos establecimientos educativos superiores particulares deben presentar una hoja de vida de 

cada fundador, los estatutos universitarios, el estudio de factibilidad socioeconómica, más los 

soportes que demuestren toda la solvencia económica de los fundadores, el reglamento 

estudiantil y el régimen del vínculo laboral dirigido a los educadores ante el Consejo Nacional 

de Educación Superior, quien tiene la facultad de otorgar el funcionamiento de las IES-P. 

Las universidades privadas tendrán plena autoridad y autonomía en la forma de seleccionar a 

sus docentes, en ellas también existirá un régimen de carrera interno, de docentes ocasiones y 
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de cátedra. Pero en todo caso, serán los Estatutos de cada IES-P los que funden el sistema de 

evaluación y capacitación, Requisitos de vinculación, categorías para el ascenso, derechos y 

deberes, las distinciones e incentivos y el régimen disciplinario de acuerdo con el artículo 123 

de la Ley 30 de 1992. 

El régimen disciplinario de estos educadores está en el Reglamento Interno de Trabajo (en 

adelante RIT) y en los Estatutos o Acuerdos de cada entidad universitaria. No son muchos los 

derechos de estos trabajadores porque son una categoría de docentes que ocupa una escala baja 

de los regímenes contractuales. 

El quinto lugar:  

En el cual, se encuentran los colegios o establecimientos educativos encargados de la educación 

básica primaria y educación media. Está permitido conforme al artículo 3 de la Ley 115 de 

1994. Los docentes de instituciones educativas privadas (DIEP) que se encuentran en esta 

categoría laboral que es la más baja, siendo los que menos derechos prestacionales poseen, 

padeciendo una precariedad de estabilidad y reconocimientos laborales abrumadora en 

comparación a las cuatro categorias superiores. 

No poseen ningún tipo de protección jurídica para tener estabilidad laboral, no tienen incentivos 

para capacitarse, no tienen plan de formación como formadores y están incluso por debajo de 

los derechos que poseen trabajadores como los domésticos. Su régimen disciplinario está en el 

RIT por ser trabajadores que se rigen por las normas del C.S.T., todos los cinco (5) regímenes 

que se clasifican en este documento, deben tener el cumplimiento del Manual de Convivencia. 

Consecuentemente, es lógico afirmar que en la educación colombiana las situaciones que 

comprometan la tranquilidad en las aulas deben atenderse de forma inmediata por personas 

altamente capacitadas y no tan solo por pseudoeducadores 
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Figura  1.  

Jerarquía de los cinco regímenes de docencia existentes en Colombia 

 

Nota. De los autores 

Discusión 

La discusión partirá desde el siguiente interrogante: ¿Existen vacíos morales, éticos, normativos 

y legales en el ordenamiento jurídico colombiano respecto al control y sanción de prácticas 

antipedagógicas en docentes de instituciones educativas, ya sean privadas o públicas? 

Qué es antipedagogía   

A la luz de los tratadistas Arcos-Chaparro y Epia-Silva (2024), la antipedagogía deberá 

entenderse desde dos aristas: 1. Como las acciones, actos, comportamientos, hechos, 

situaciones y conductas que son desplegadas por un profesional idóneo en pedagogía, pero que 

abusa de su posición y realiza, despliega y desarrolla actos que violentan el debido proceso 

formativo; y 2. El que atañe al sentido de especificidad de la tesis monográfica como un 

comportamiento necio ligado a la permanencia voluntaria, en estado de desconocimiento del 

saber pedagógico. 

 Bajo esta perspectiva, se debe entender como un acto de negligencia y omisión endilgable al 

agente educativo que llega a desempeñarse como profesor, docente o formador, desarrollando 

actividades propias del aula y del ejercicio de la docencia, como la enseñanza, la evaluación y 
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la planificación de actividades curriculares o extracurriculares, pero sin contar con los 

conocimientos previos suficientes sobre los fundamentos y la ciencia de la pedagogía. Esta 

condición de renuncia deliberada plantea la necesidad de la sanción ética y disciplinaria para 

aquellos que ejercen de forma profesional la docencia, siendo ignorantes en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje.  

Es imperativo señalar, como afirma Rómulo Gallego Badillo (1992), que la ciencia de la 

pedagogía no es un conocimiento que se aprenda de forma espontánea, ni por ejercer la docencia 

durante años, ni que exista alguna posibilidad de profesores empíricos como arte de magia, 

porque esta connotación de la pedagogía respecto del sistema institucional colombiano es 

ignorante y, a su vez, pretenciosa. El saber pedagógico requiere su aprendizaje; por lo tanto, al 

ser la pedagogía una ciencia que no emerge de un acto de ósmosis situacional o académica, 

debe ser aprendida en aulas de clase, exigencia de la cual debe extraerse solo y únicamente a 

“las personas indígenas y sus formas educativas, porque estas comunidades poseen una ciencia 

propia, autoctona, perviviente que debe garantizar su independiencia y descolonizados sistemas 

educativos” (Olivo, 2024; Freire, 2005). 

En otras palabras, la experiencia por el ejercicio de la docencia nunca podrá confundirse con la 

apropiación del saber pedagógico. Tal vez, aparentemente, ambas dimensiones puedan resultar 

complementarias, pero la posesión de experiencia docente no constituye, por sí sola, un 

argumento fuerte o evidencia suficiente del aprendizaje y formación en pedagogía. Toda vez 

que el saber pedagógico en Colombia exige no solo procesos de estudio, aprendizaje y 

fundamentación teórica que superan la mera práctica del ejercicio de la docencia, sino que posee 

a su vez una exigencia de idoneidad profesional impuesta por la Ley 115 en sus articulos 115 

al 119 , y por la Constitución Nacional en su artículo 68 inciso 3, teniéndose que exhibir el 

debido título sobre idoneidad en el saber pedagógico. 

Ahora que esta definición respecto de qué es antipedagogía se torna un poco más escabrosa y 

punzante respecto de los educadores de universidades en Colombia, porque es la propia desidia 

de la Ley 30 de 1992 la que amputa la exigencia del sistema educativo universitario por 

profesores que tengan los debidos conocimientos en pedagogía. Lo que acontece en el panorama 

educativo universitario colombiano es una situación de aberración pedagógica en la que los 

rectores de centros universitarios privados, y también públicos, usan las anomias jurídicas 

existentes en su favor, y esta falta de exigencias normativas explícitas sobre la formación 
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pedagógica del docente les permite la contratación y vinculación en la educación superior de 

profesionales con base en criterios distintos a la debida formación en el saber pedagógico. 

 Del mismo modo, se designan como docentes de la educación superior a ignaros pedagógicos, 

como sucede en la mayoría de ocasiones en Colombia, que nombran como profesores a jueces, 

magistrados de las Cortes, del Consejo de Estado, de la Procuraduría o de entidades 

gubernamentales o empresariales (ingenieros y otro tipo de profesionales), o médicos donde el 

nepotismo institucional solo sirve para apalancar a estos profesionales sin ética 

(pseudoeducadores) para que se autoproclamen profesores sin ninguna vergüenza, pero con un 

profundo y total desconocimiento en el saber pedagógico. 

Los actos, comportamientos o acciones antipedagógicas o de antipedagogía comprometen el 

debido proceso educativo de los estudiantes. Por ello, más adelante se explicarán y 

profundizarán algunos hechos o situaciones que son antipedagógicos también. Por ahora, nos 

centraremos en explicar qué es un docente y su quehacer en el sistema educativo colombiano. 

De las conductas antipedagógicas 

Para Bea Rodríguez Martínez (2014) los comportamientos antipedagógicos son todos y cada 

uno de los descritos en la Figura 2.   

Figura 2. 

Actos y actitudes antipedagógicos en la EBP y preescolar 

 
Nota: extracto de blog de Martínez (2014) 
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Según Martínez (2014), son conductas antipedagógicas las siguientes: 

1. El uso del aula como cárcel, castigo o prisión (Olivo, 2024). 

2. Arrebatar a los infantes de preescolar, primaria o de EBM el derecho al descanso o el 

derecho al recreo. 

3. La pedagogía del adulto hacia los niños de preescolar, primaria o de EBM en la que los 

estudiantes son limitados únicamente a obedecer y recibir órdenes. 

4. Todo tipo de comportamiento que transforme al profesor en un agresor. 

5. La limitación de la exploración o la obligación impuesta al educando de reprimir su sana 

curiosidad. 

6. La exigencia de competencias para las que los estudiantes no están preparados 

biosociológicamente. 

7. La exposición de los estudiantes a actos o contenidos de sexo o de sexualización de la 

infancia. 

8. El ejercicio de la docencia como una forma de humillación para con los estudiantes. 

9. La práctica docente con carácter coercitivo y coactivo. 

10. Toda exigencia que sobrepase la maduración cognitiva de los estudiantes. 

11. Toda práctica educativa que tergiverse o trastoque la identidad biológica del menor 

estudiante. 

12. Toda exigencia de competencias a los educandos cuando no poseen la consolidación de 

un aprendizaje. 

13. Todo tipo de manipulación que un docente haga de o con un estudiante como si fuera 

una cosa o un objeto. 

14. Toda exigencia de autonomía cuando el estudiante no esté preparado para ser autónomo 

por sí solo. 

15. Una educación basada en actos educativos en los que el estudiante se sienta obligado a 

la obediencia sin tener la oportunidad de cuestionar. 

16. Todo tipo de sobre exigencia al estudiante en los grados de preescolar y educación 

primaria. 

17. Toda invasión a la intimidad del estudiante en los grados de preescolar y educación 

primaria. 
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Catálogo de conductas antipedagógicas. 

Este catálogo constituye una muestra enunciativa de algunas de las conductas antipedagógicas 

identificadas en la educación colombiana, cuyo análisis será ampliado y profundizado en 

futuras investigaciones. En consecuencia, se consideran antipedagógicas tanto las conductas 

descritas por Bea Rodríguez Martínez como aquellas desarrolladas en el presente apartado. 

1. No respetar el aprendizaje individual, el “ritmo del aprendizaje de cada estudiante”. 

2. Reducir el aprendizaje al conductismo o al constructivismo, desconociendo la 

pedagogía, la cual no puede ser reduccionista. 

3. Usar premios para el aprendizaje; esto es un retroceso al conductismo operacional y una 

forma taimada de violentar la dignidad del estudiante. 

4. No permitir entornos o ambientes pedagógicos para el aprendizaje. El individuo no 

aprende solo; al respecto, se debe precisar que los espacios pedagógicos no son una caja 

de ladrillos que se suele denominar salón. Eso es un rezago de la revolución industrial 

por transformar el ambiente de aprendizaje en momentos y procesos fabriles. 

5. No respetar el desarrollo bio-psicológico del estudiante y forzarlo a aprendizajes que no 

son de su edad, hipersexualizándolo o negando su estado de niñez. 

6. No dar tiempo para el asentamiento del pensamiento cognitivo o no crear el espacio 

para permitir la retroalimentación. 

7. Olvidar que la pedagogía debe ser significativa en sus fines y significativa en su utilidad. 

8. Reducir los métodos de enseñanza a situaciones magistrales donde el estudiante tan solo 

sea un oyente, sujeto pasivo de la violenta educación bancarizada. 

9. Desechar el uso del método científico para el aprendizaje, descartando los procesos de 

aprendizaje por medio de proyectos de investigación. 

10. Obligar al niño a auto acusarse de tirarse un flato (peo) en el aula de clase. 

11. Dejar o quitar al niño la hora de receso (recreo) porque se tiró un flato (peo) en clase. 

12. Humillar o avergonzar a los estudiantes menores, adolescentes o adultos en el aula de 

clase. 

13. Disponer o realizar sobre NNA castigos físicos, sancionatorios, represivos o humillantes 

ignominiosos. 

14. El poner en los estudiantes apodos, sobrenombres o formas de ridiculización del 

estudiante como: “el gordito, la flaca, el cojo, el torcido, el lento, etc.”  
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15. Convertir a la escuela en lugar de batalla cultural o ideológica, centrándola como el 

epicentro de debates políticos, pero abandonando la libertad de expresión y de 

pensamiento crítico. 

Para Arcos-Chaparro & Epia- Silva (2024) las conductas antípedagogicas deben ser entendidas 

como ilicitud sustancial pedagogica, debiendose entender por las mismas a las siguientes:  

16. La in-atención del docente a las dificultades de aprendizaje del estudiante o de los 

estudiantes que las posean. 

17. Es antipedagógica como ilicitud sustancial pedagógica todo tipo de castigo físico, 

sanción, humillación o acto ignominioso que afecte la dignidad de los estudiantes. 

18. Es antipedagógico como ilicitud sustancial pedagógica el ejercicio de la docencia donde 

el profesor realice actos, conductas y comportamientos de burla o ridiculizado los 

estudiantes. 

19. Es una licitud sustancia pedagógica la desatención de los deberes académicos por parte 

del docente tales como retardo o mora en publicación de la nota, acoso sexual o acoso 

académico- estudiantil. 

20.  Es una actitud antipedagógica como licitud sustancia pedagógica no brindar a los 

estudiantes, los criterios de evaluación antes del inicio del curso o modificar los mismos 

de modo intempestivo. 

21. Es una actitud antipedagógica como licitud sustancia pedagógica no entregar a los 

estudiantes las rubricas de cómo serán evaluados. 

22. Es una actitud antipedagógica como licitud sustancia pedagógica imponer en los 

manuales de convivencia o en los reglamentos estudiantiles cargas que afecten la 

dignidad y la integridad como exigencias de vacunación. 

23. Es una actitud antipedagógica como licitud sustancia pedagógica exigir a los estudiantes 

el eurocentrismo académico, ideológico y de pensamiento. 

Conclusiones 

Atendiendo a los criterios, objetivos, tema y dirección investigativa desarrollados, la evidencia 

analizada permite sostener que en Colombia existe una exigencia jurídica para el ejercicio de 

la docencia, derivada del marco constitucional, legal y reglamentario que regula la prestación 

del servicio público de educación. No obstante, la revisión efectuada muestra una variabilidad 

significativa en la exigencia, acreditación y verificación de competencias pedagógicas en los 

distintos regímenes docentes y niveles educativos. 
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La evidencia identificada sugiere que la ausencia o insuficiencia de formación pedagógica 

puede estar asociada a la aparición de prácticas antipedagógicas que afectan la calidad de los 

procesos de enseñanza y aprendizaje. Aunque la magnitud de esta relación no puede 

establecerse de manera uniforme para todos los contextos educativos, los hallazgos revisados 

permiten inferir que el conocimiento disciplinar, por sí solo, resulta insuficiente para garantizar 

el adecuado ejercicio de la función docente. 

En el ámbito de la educación superior, los estudios examinados indican una tendencia a 

privilegiar la formación profesional especializada, la producción académica y los indicadores 

de desempeño investigativo como criterios de reconocimiento institucional. Desde perspectivas 

teóricas como las desarrolladas por Pierre Bourdieu, este fenómeno puede comprenderse como 

parte de las dinámicas de acumulación de capital académico y simbólico propias del campo 

universitario. Sin embargo, la evidencia disponible también sugiere que la centralidad otorgada 

a dichos criterios puede disminuir la importancia atribuida a la formación pedagógica y 

didáctica. 

En consecuencia, los hallazgos revisados respaldan la necesidad de fortalecer los estándares de 

competencia pedagógica exigibles para el ejercicio docente, así como los mecanismos 

institucionales orientados a prevenir prácticas antipedagógicas. Si bien la evidencia disponible 

presenta distintos niveles de alcance y consistencia, esta resulta suficiente para considerar que 

la formación pedagógica constituye un componente relevante para la garantía del derecho a la 

educación y para la observancia de las condiciones mínimas que integran el debido proceso 

educativo. 

De otra parte, el análisis realizado permite sostener que existe una necesidad relevante de 

discutir la configuración de un proceso disciplinario pedagógico orientado a la prevención, 

investigación y eventual sanción de conductas antipedagógicas en el ámbito educativo 

colombiano. Los hallazgos examinados sugieren que el sistema jurídico y educativo dispone de 

mecanismos de protección para los estudiantes; sin embargo, persisten interrogantes respecto 

de su suficiencia, accesibilidad y eficacia para abordar determinadas prácticas docentes que 

pueden afectar el derecho a la educación y las garantías inherentes al debido proceso educativo. 

Asimismo, se observa una percepción recurrente en la literatura revisada según la cual los 

procedimientos disciplinarios dentro de las instituciones educativas suelen concentrarse 

principalmente en el control de la conducta estudiantil, mientras que los mecanismos destinados 

a examinar actuaciones docentes de carácter antipedagógico presentan menores niveles de 
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desarrollo normativo, institucional y procedimental. Esta situación podría generar escenarios 

de asimetría en las relaciones educativas, especialmente cuando las posiciones de autoridad 

propias de la función docente dificultan la identificación, documentación y cuestionamiento de 

determinadas prácticas. 

De igual forma, la evidencia analizada permite considerar que la acción de tutela, aun siendo 

un instrumento fundamental para la protección de derechos constitucionales, no siempre 

constituye una respuesta integral frente a conflictos derivados de conductas antipedagógicas, 

particularmente cuando estos requieren evaluaciones especializadas sobre pedagogía, didáctica, 

evaluación educativa o garantías propias del proceso formativo. En consecuencia, resulta 

razonable promover una discusión académica y jurídica orientada al diseño de mecanismos 

específicos que permitan reconocer, prevenir y corregir aquellas actuaciones que puedan afectar 

el desarrollo pleno de los procesos educativos. 

En este contexto, la construcción de un proceso disciplinario pedagógico aparece como una 

hipótesis normativa, teórica y administrativa, destinada a fortalecer la protección de los 

estudiantes, equilibrar las relaciones educativas y garantizar que el ejercicio de la función 

docente se desarrolle conforme a estándares pedagógicos compatibles con el derecho a la 

educación y el debido proceso educativo. 
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Resumen 

La población y la muestra son componentes esenciales en todo proceso de investigación; no 

obstante, en la investigación cuantitativa cumplen una función específica, al permitir delimitar 

el universo de estudio, precisar las unidades que serán observadas, sustentar el procedimiento 

de selección y establecer las condiciones bajo las cuales los resultados pueden interpretarse, 

compararse o generalizarse estadísticamente. El objetivo de este estudio fue analizar la función 

de la población y la muestra en los estudios cuantitativos, considerando su relación con la 

unidad de análisis, el tamaño de la muestra y los criterios de inclusión y exclusión. El método 

se basó en una revisión conceptual de literatura especializada sobre investigación cuantitativa, 

muestreo y diseño de estudios, a partir de la interpretación de aportes clásicos y contemporáneos 

vinculados con el tema. Como resultado, se identificó que la población no debe entenderse solo 

como un conjunto numérico de sujetos, documentos, instituciones o registros, sino como el 

marco que define sobre quiénes o sobre qué se produce conocimiento; asimismo, la muestra se 

comprende como el subconjunto seleccionado de una población definida, que permite obtener 

información organizada, pertinente y coherente con el problema de investigación. Se concluye 

que la delimitación precisa de la población y la muestra fortalece la calidad del estudio 

cuantitativo, al asegurar correspondencia entre el universo de interés, las unidades 

seleccionadas y los resultados que se derivan del análisis de los datos. 

Palabras clave: población; muestra; investigación cuantitativa; unidad de análisis. 
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Abstract 

The population and the sample are essential components of any research process; however, in 

quantitative research, they serve a specific function by allowing researchers to define the study 

universe, specify the units to be observed, support the selection procedure, and establish the 

conditions under which results can be interpreted, compared, or statistically generalized. The 

objective of this study was to analyze the role of the population and the sample in quantitative 

studies, considering their relationship to the unit of analysis, sample size, and inclusion and 

exclusion criteria. The method was based on a conceptual review of specialized literature on 

quantitative research, sampling, and study design, drawing on the interpretation of classic and 

contemporary contributions related to the topic. As a result, it was determined that a population 

should not be understood merely as a numerical set of individuals, documents, institutions, or 

records, but rather as the framework that defines who or what knowledge is produced about; 

similarly, a sample is understood as the selected subset of a defined population, which allows 

for the collection of organized, relevant information that is consistent with the research 

problem. It is concluded that a precise definition of the population and sample enhances the 

quality of the quantitative study by ensuring consistency between the population of interest, the 

selected units, and the results derived from the data analysis. 

Keywords: population; sample; quantitative research; unit of analysis. 
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Introducción 

La investigación cuantitativa se orienta a estudiar fenómenos mediante la medición sistemática 

de variables, la organización numérica de los datos y el análisis estadístico de la información y 

en ese proceso, la población y la muestra ocupan un lugar decisivo, porque determinan de dónde 

provienen los datos, a quienes representan y hasta qué punto los resultados pueden extenderse 

más allá de las unidades directamente observadas.  

En diversas investigaciones, especialmente en tesis de pregrado y posgrado, la población y la 

muestra se presentan de manera descriptiva, limitándose a indicar un número total de sujetos o 

documentos y una cantidad seleccionada para el análisis. En ese sentido, en muestreo se ha 

señalado que la calidad de una investigación cuantitativa depende, en gran medida, de la forma 

en que se define la población, se establece el marco muestral, se seleccionan las unidades y se 

justifica el tamaño de la muestra (Daniel, 2012; Groves et al., 2009; Fowler, 2014). En los 

estudios basados en encuestas, pruebas, escalas, registros administrativos o bases 

documentales, la muestra representa el punto de contacto entre el diseño de investigación y la 

realidad empírica, por lo que, su selección no puede ser arbitraria ni responder únicamente a 

criterios de facilidad, disponibilidad o costumbre académica, sino que debe sustentarse en una 

estrategia metodológica coherente con el problema, la población y los objetivos del estudio 

(Babbie, 2020; Etikan et al., 2016; Taherdoost, 2016). 

La población representa el conjunto de unidades que poseen las características de interés que 

pueden estar conformada por personas, instituciones, documentos, empresas, registros 

contables o cualquier otra unidad pertinente al objeto de estudio, mientras que la muestra, en 

cambio, corresponde al subconjunto de esa población que será observado, medido o analizado; 

sin embargo, se considera la importancia que no siempre la población accesible coincide con la 

población teórica, ni toda muestra permite formular inferencias generalizables debido a que la 

posibilidad de generalización depende del marco muestral, del procedimiento de selección y 

del alcance metodológico del estudio ( Creswell & Creswell, 2017; Kalton, 1983).  

La unidad de análisis requiere especial precisión, debido a que define aquello sobre lo cual se 

pretende producir conocimiento en una investigación cuantitativa y en algunos estudios, esta 

unidad puede estar constituida por personas, como estudiantes, docentes o usuarios; mientras 

que, en otros casos, puede corresponder a instituciones, empresas, aulas, expedientes, historias 

clínicas, documentos contables o registros administrativos. Por ello, su delimitación debe 
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guardar coherencia con el problema, los objetivos y las variables del estudio, a fin de evitar 

confusiones entre el objeto observado y el alcance real de los resultados.  

Asimismo, Asimismo, la selección de la muestra puede responder a procedimientos 

probabilísticos o no probabilísticos, según las características de la población y los alcances del 

estudio (Neyman, 1934; Thompson, 2012) y en ambos casos, el tipo de muestreo elegido debe 

declararse con claridad, debido a que condiciona la representación, la interpretación de los 

resultados y las posibilidades de inferencia hacia la población. 

El tamaño muestral constituye otro aspecto clave, porque una muestra pequeña puede limitar la 

precisión de las estimaciones, reducir la potencia estadística o afectar la estabilidad de los 

resultados y una muestra grande, por su parte, no garantiza calidad si fue seleccionada sin 

criterio o si no representa adecuadamente a la población. De este modo, el tamaño muestral 

debe justificarse considerando el propósito del estudio, el tipo de análisis, el nivel de confianza, 

el margen de error, el tamaño del efecto esperado, la variabilidad de la población y las 

posibilidades reales de acceso a las unidades (Cohen, 1992; Krejcie & Morgan, 1970; Lakens, 

2022). 

Asimismo, los criterios de inclusión y exclusión permiten delimitar quiénes o qué unidades 

forman parte del estudio debido a que estos criterios ayudan a preservar la coherencia entre el 

problema, la población y la muestra, ya que su función no es restringir innecesariamente la 

investigación, sino garantizar que las unidades seleccionadas compartan las características 

necesarias para responder a los objetivos planteados y una muestra bien delimitada fortalece la 

consistencia del estudio y evita interpretaciones excesivas o imprecisas. 

Estado del arte 

Población en la investigación cuantitativa 

En un estudio cuantitativo, la población cumple la función de establecer el marco de referencia 

desde el cual se pretende producir conocimiento y si el problema se refiere al rendimiento 

académico de estudiantes universitarios, la población debe delimitar qué estudiantes, de qué 

institución, programa, ciclo, periodo o condición formarán parte del universo de interés y si el 

estudio analiza la liquidez empresarial, la población puede estar compuesta por estados 

financieros, reportes contables o empresas de determinado sector y periodo, del mismo modo, 

si se investiga satisfacción del usuario, la población debe precisar quiénes son los usuarios, en 

qué servicio, durante qué periodo y bajo qué condiciones. 
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La delimitación de la población exige tres precisiones: conceptual, espacial y temporal. La 

precisión conceptual determina qué características deben poseer las unidades para formar parte 

del estudio; mientras que la precisión espacial establece el lugar, institución, sector o ámbito 

donde se ubican esas unidades y la precisión temporal delimita el periodo en que la población 

es observada o considerada. Asimismo, la población puede ser finita o infinita, considerándose 

finita cuando el número de unidades puede identificarse o estimarse con claridad, como ocurre 

con estudiantes matriculados, trabajadores de una institución, historias clínicas registradas o 

empresas formalmente inscritas en un periodo, mientras que se considera infinita o muy amplia 

cuando las unidades no pueden enumerarse con facilidad o cuando el universo es 

extremadamente grande, como ocurre con consumidores potenciales, usuarios de redes sociales 

o eventos que se producen continuamente, considerándose que la diferencia influye en la 

elección del tamaño muestral y en la estrategia de muestreo (Levy & Lemeshow, 2013; Särndal 

et al., 1992). 

Unidad de análisis 

La unidad de análisis es el elemento sobre el cual recae la observación científica y respecto del 

cual se formulan los resultados de la investigación, pudiendo ser una persona, grupo, 

institución, documento, empresa, aula, familia, expediente, curso, programa, evento o registro, 

dado que la unidad de análisis responde a la pregunta: ¿sobre qué o quién se pretende producir 

conocimiento? y, la precisión de la unidad de análisis es indispensable porque permite ordenar 

el diseño metodológico, la selección de análisis y orientar la interpretación de resultados ( 

Bryman, 2016; Trochim et al., 2016). 

En investigación cuantitativa, la unidad de análisis debe estar alineada con el problema y los 

objetivos. Si el objetivo es determinar el nivel de satisfacción de estudiantes de posgrado, la 

unidad de análisis es cada estudiante de posgrado, si el propósito es analizar la liquidez de 

empresas de transporte, la unidad de análisis puede ser la empresa o sus estados financieros, 

según cómo se formule el estudio y si se busca evaluar el cumplimiento de criterios en 

expedientes judiciales, la unidad de análisis pueden ser los expedientes y no necesariamente las 

personas involucradas en ellos. 

Además, la unidad de análisis determina el alcance de las conclusiones, ya que, si se analizan 

estudiantes de una universidad, las conclusiones se formulan sobre estudiantes, no sobre todo 

el sistema universitario; si se analizan documentos contables de una empresa, las conclusiones 
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se refieren a esa empresa y al periodo estudiado, no necesariamente al sector económico 

completo. 

Muestra en estudios cuantitativos 

La muestra es el subconjunto seleccionado a partir de una población definida y su función es 

permitir el estudio de una población cuando no resulta posible, necesario o eficiente analizar 

todas sus unidades, dado que la muestra permite recoger datos de manera organizada, reducir 

costos, optimizar tiempo y producir evidencia empírica bajo criterios de selección previamente 

establecidos. 

La muestra no debe entenderse únicamente como una cantidad, aunque el número de unidades 

es importante, la calidad metodológica de una muestra depende también de su relación con la 

población, del procedimiento utilizado para seleccionarla, de la pertinencia de los criterios de 

inclusión y exclusión, y de la coherencia con los objetivos del estudio, ya que una muestra 

grande puede ser metodológicamente débil si está sesgada; una muestra más pequeña puede ser 

pertinente si fue seleccionada con rigor y responde al propósito de la investigación. 

En estudios cuantitativos, la muestra cumple una función de representación que puede ser 

estadística, cuando se utiliza muestreo probabilístico y se pretende inferir resultados hacia la 

población; o metodológica, cuando se emplea muestreo no probabilístico y la selección 

responde a criterios de pertinencia, accesibilidad o características específicas de las unidades y 

en ambos casos, el investigador debe explicar qué representa la muestra y hasta dónde pueden 

interpretarse los resultados obtenidos. 

En muestreo probabilístico, la inferencia estadística se apoya en la probabilidad conocida de 

selección de las unidades, permitiendo estimar márgenes de error, intervalos de confianza y 

niveles de precisión, mientras que, en muestreo no probabilístico, la inferencia debe ser más 

cautelosa, porque no todas las unidades de la población tienen una probabilidad conocida de 

selección, por ello, los resultados suelen interpretarse en relación con la muestra estudiada o 

con poblaciones similares bajo condiciones específicas (Baker et al., 2013; Zack et al., 2023). 

La muestra también debe responder al diseño de investigación. En un estudio descriptivo, la 

muestra debe permitir caracterizar adecuadamente la variable; en un estudio correlacional, debe 

ser suficiente para analizar relaciones entre variables; en un estudio comparativo, debe 

garantizar grupos con tamaños adecuados, mientras que en un estudio experimental o 
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cuasiexperimental, la muestra debe permitir evaluar efectos con un nivel razonable de potencia 

estadística.  

La muestra también debe estar vinculada con la factibilidad ética del estudio, dado que no basta 

con que una unidad sea accesible; también debe ser legítimo recoger información de ella y en 

estudios con personas, se deben considerar consentimiento informado, confidencialidad, 

voluntariedad y protección de datos, mientras que, en estudios documentales, se debe contar 

con autorización institucional cuando corresponda y garantizar el uso responsable de la 

información. 

De este modo, la muestra no depende solo de su tamaño ni del procedimiento de selección 

empleado, sino también de criterios explícitos que definan qué unidades pueden formar parte 

del estudio y cuáles deben quedar excluidas. 

Criterios de inclusión y exclusión 

Los criterios de inclusión y exclusión son condiciones que delimitan qué unidades pueden 

formar parte de la muestra y cuáles deben quedar fuera del estudio, dado que su función es 

garantizar que la muestra responda al problema, a los objetivos y al diseño de investigación.  

Los criterios de inclusión señalan las características mínimas que deben cumplir las unidades 

para ser consideradas en el estudio como: en una investigación con estudiantes, los criterios 

pueden incluir estar matriculado en determinado periodo, pertenecer a un ciclo académico 

específico, aceptar participar voluntariamente o haber cursado una asignatura determinada y en 

un estudio documental, dado que, los criterios pueden incluir documentos emitidos dentro de 

un periodo, expedientes completos, registros aprobados o informes con información verificable, 

debido a que la selección de fuentes documentales debe considerar su pertinencia, procedencia, 

contexto de producción, completitud y utilidad para responder al problema de investigación 

(Prior , 2022; Scott, 2014). 

Los criterios de exclusión, en cambio, establecen las condiciones que impiden que una unidad 

forme parte de la muestra, aun cuando pertenezca a la población general y pueden excluirse 

participantes con respuestas incompletas, registros duplicados, documentos ilegibles, 

expedientes con información insuficiente o unidades que no cumplan con las condiciones 

necesarias para medir la variable. Asimismo, una adecuada formulación de criterios de 

inclusión y exclusión evita ambigüedades durante la selección muestral, ya que, si el 

investigador no define previamente estos criterios, puede tomar decisiones arbitrarias al 
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momento de recolectar o depurar datos, en cambio, cuando los criterios están establecidos desde 

el diseño, la selección se vuelve más transparente y replicable. 

Los criterios de inclusión y exclusión deben derivarse del problema y no de la conveniencia del 

investigador y no deben utilizarse para eliminar unidades que podrían afectar los resultados 

esperados, sino para asegurar que las unidades seleccionadas sean pertinentes para responder la 

pregunta de investigación. En investigaciones con personas, los criterios también poseen 

relevancia ética, ya que no todas las personas accesibles deben ser incluidas si su participación 

implica riesgos, si no pueden brindar consentimiento informado o si no cumplen las condiciones 

del estudio, mientras que, en investigaciones con menores de edad, pacientes o poblaciones 

vulnerables, estos criterios deben ser especialmente cuidadosos y ajustarse a los protocolos 

éticos correspondientes. 

Los criterios también ayudan a controlar la heterogeneidad de la muestra y cuando una 

población es muy diversa, los criterios permiten delimitar subgrupos relevantes; sin embargo, 

una delimitación excesiva puede reducir la variabilidad y limitar la generalización, por ello, el 

investigador debe equilibrar precisión y amplitud, según los objetivos del estudio. 

Método 

Este estudio se desarrolló como una revisión conceptual de carácter narrativo, orientada a 

analizar y organizar los principales fundamentos metodológicos (Baumeister & Leary, 1997; 

Green et al., 2006) sobre la población y la muestra en la investigación cuantitativa, dado que su 

finalidad fue construir una explicación teórica y metodológica sobre la función de la población, 

la muestra, la unidad de análisis, los criterios de inclusión y exclusión en estudios cuantitativos. 

Se consideraron fuentes clásicas y contemporáneas por su reconocimiento académico, 

pertinencia conceptual y contribución al desarrollo del tema, mientras que la unidad de análisis 

de esta revisión fue el concepto metodológico de la población, la muestra, la unidad de análisis, 

los criterios de inclusión y exclusión en la investigación cuantitativa. En ese sentido, la muestra 

no estuvo conformada por personas, instituciones, expedientes o registros empíricos, sino por 

fuentes bibliográficas seleccionadas intencionalmente por su valor teórico y metodológico.   

La revisión se desarrolló con un enfoque explicativo y formativo, debido a que buscó ofrecer 

criterios útiles para investigadores, docentes, tesistas y evaluadores que requieren comprender 

y redactar con mayor precisión el apartado metodológico de una investigación cuantitativa.  
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Resultados 

La revisión reveló que tanto la población como la muestra no deben considerarse simplemente 

como componentes descriptivos en la investigación; más bien, son decisiones metodológicas 

que influyen en la validez, precisión y alcance de los resultados cuantitativos, dado que la 

conclusión conceptual principal de este estudio es que la población es el universo de estudio en 

su definición metodológica, mientras que la muestra es la representación elegida para la 

generación de evidencia empírica que sea sistemática, pertinente y defendible. 

La población debe ser definida utilizando criterios conceptuales, espaciales y temporales, ya 

que esto se debe a que, en la demarcación conceptual, las unidades de estudio se identifican en 

función de las características que comparten, la demarcación espacial se refiere al contexto, 

institución, territorio o alcance en el que se encuentran las unidades, y la demarcación temporal 

se refiere al período específico en el que deben ser consideradas. Asimismo, se evidenció que 

la unidad de análisis es aquello sobre lo cual se formulan los resultados y especialmente 

importante en estudios con instituciones, aulas, empresas, expedientes, historias clínicas, 

documentos o registros administrativos. 

Del mismo modo, se determinó que los criterios de inclusión y exclusión son reglas 

metodológicas necesarias para definir qué unidades formarán parte de la muestra y cuáles 

quedarán fuera del estudio, por lo que estos criterios permiten proteger la coherencia entre el 

problema, los objetivos, las variables y el diseño de investigación, contribuyendo a evitar 

decisiones arbitrarias durante la recolección o depuración de datos. 

Discusión 

La población y la muestra constituyen decisiones estructurales del diseño cuantitativo, porque 

delimitan el universo investigable, precisan las unidades que serán observadas y determinan el 

alcance de las inferencias posibles. Cochran (1977) y Lohr (2019) argumentan que la calidad 

de la muestra no se trata ni de tamaños de muestra grandes ni pequeños, sino cómo se ajustó la 

población, cómo se seleccionó la muestra y el objetivo general del estudio. 

De manera similar, esta revisión permite afirmar que la población sirve como una estructura 

para la generación de conocimientos cuantitativos, enmarcados como conocimientos 

conceptuales, espaciales y temporales para eliminar ambigüedades e identificar con precisión 

si los resultados corresponden a una población teórica, una población accesible o una población 

empírica. Esta precisión resulta coherente con Hernández-Sampieri y Mendoza (2020) porque 
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sostienen que la población debe ser caracterizada por propiedades observables que sean 

relevantes para el problema de investigación. 

En ese sentido, una muestra pequeña puede manifestar solidez metodológica, mientras que una 

muestra grande puede no mostrar rigor si la muestra grande está sesgada; sin embargo, si la 

muestra se establece como una herramienta metodológica que conecta una población y datos 

cuantitativos empíricos, su valor científico está determinado por la alineación de la selección y 

la representatividad con respecto a los parámetros de inferencia y alcance del estudio. 

Conclusiones 

Se concluye que la población y la muestra juegan roles esenciales al determinar el alcance de 

la evidencia empírica, ya que la muestra no puede, como suele ser en la literatura científica, 

percibirse simplemente como el número de sujetos, documentos o registros, sino más bien, 

como una elección que conecta la población, la unidad de análisis y los criterios de inclusión y 

exclusión. De la misma manera, se establece que la población es el escenario más importante 

de la investigación cuantitativa, ya que es posible identificar la colección de unidades de las 

cuales se van a producir conocimiento, así como los límites conceptuales, espaciales y 

temporales que la investigación pretenda alcanzar. 

La unidad de análisis debe delimitar la entidad sobre la cual se centra la observación científica, 

especificando en qué resultados de investigación se pueden basar, ya que la división permite 

determinar que cualquier estudio debe especificar categóricamente si el conocimiento generado 

se enfoca en individuos, documentación, instituciones, empresas, archivos, registros o cualquier 

otro componente de la temática en estudio. De manera similar, se determina que una 

especificación adecuada de la unidad de análisis facilita la estructuración de la interpretación 

de los resultados y evita la amplificación de conclusiones más allá del alcance del objeto 

analizado. 

Los criterios de inclusión y exclusión permiten a los investigadores aclarar qué unidades forman 

parte del estudio y cuáles se consideran metodológicamente, éticamente o técnicamente 

infundadas debido a que estos criterios son importantes para la consistencia de la muestra y son 

fundamentales para evitar decisiones arbitrarias durante la recopilación de datos y mejora de la 

calidad de la información obtenida. 

La principal limitación de este estudio fue que se centró únicamente en la población, la muestra, 

la unidad de análisis y los criterios de inclusión y exclusión en la investigación cuantitativa 
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desde una perspectiva conceptual. No consideró la investigación cualitativa o mixta, por lo que 

se recomienda a futuros investigadores a ampliar este tipo de análisis a otras metodologías, 

diseños de investigación y disciplinas, de modo que las definiciones de estos componentes en 

relación con el problema de investigación puedan compararse. 
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Resumen 

Este es uno de los principales desafíos de la educación científica contemporánea. En un 

contexto de globalización, transformación digital y transformación social, el dominio del 

idioma inglés es un elemento necesario para acceder, producir y difundir el conocimiento 

científico.  

Con esto en mente, este capítulo introduce una reflexión teórica original sobre la analogía de 

los procesos de catálisis molecular investigados en la nanoquímica y las contribuciones del 

inglés en los procesos de aprendizaje, investigación e internacionalización académica. Se 

realiza un análisis de las contribuciones de la educación internacional, la enseñanza del inglés 

como lengua extranjera, la sostenibilidad educativa y los avances en el campo de la 

nanoquímica a partir de datos documentales cualitativos y hermenéuticos. Los resultados 

revelan que el uso del inglés actúa como un catalizador educativo, capaz de reducir las barreras 

lingüísticas, facilitar la movilidad académica, aumentar la participación en redes 

internacionales de investigación y mejorar la transferencia global de conocimiento.  

Además, se sugiere el Modelo NAIL (Internacionalización Asistida por Nanoquímica a través 

del Lenguaje), un marco teórico para interpretar las interrelaciones entre lenguaje, ciencia y 

sostenibilidad en los entornos educativos actuales. Se argumenta que el inglés debe ser 

considerado no solo como un instrumento comunicativo, sino también como la infraestructura 

cognitiva para promover una educación sostenible, inclusiva e internacionalizada para el siglo 

XXI.  

Palabras clave: internacionalización científica, enseñanza del inglés, sostenibilidad educativa, 

innovación educativa, nanoquímica, educación superior, transferencia de conocimiento. 
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Abstract 

This is one of the main challenges of contemporary science education. In a context of 

globalization, digital transformation, and social transformation, proficiency in English is 

essential for accessing, producing, and disseminating scientific knowledge. 

With this in mind, this chapter introduces an original theoretical reflection on the analogy 

between molecular catalysis processes investigated in nanochemistry and the contributions of 

English to learning, research, and academic internationalization. An analysis is conducted of 

the contributions of international education, the teaching of English as a foreign language, 

educational sustainability, and advances in the field of nanochemistry, based on qualitative and 

hermeneutic documentary data. The results reveal that the use of English acts as an educational 

catalyst, capable of reducing linguistic barriers, facilitating academic mobility, increasing 

participation in international research networks, and improving the global transfer of 

knowledge. 

Furthermore, the NAIL Model (Nanochemistry-Assisted Internationalization through 

Language) is proposed as a theoretical framework for interpreting the interrelationships 

between language, science, and sustainability in current educational environments. It is argued 

that English should be considered not only as a means of communication, but also as the 

cognitive infrastructure for promoting sustainable, inclusive, and internationalized education 

for the 21st century. 

Keywords: scientific internationalization, English language teaching, educational 

sustainability, educational innovation, nanochemistry, higher education, knowledge transfer. 
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Introducción 

La globalización acelerada del conocimiento mundial, la digitalización de los procesos de 

enseñanza y aprendizaje, y la importancia de preparar a las personas para enfrentar los 

problemas globales actuales son los principales desafíos que enfrenta la educación hoy en día. 

Los temas de interés incluyen: el cambio climático, la desigualdad social, la seguridad 

alimentaria, la transición energética y el desarrollo sostenible, que requieren una cooperación 

internacional cada vez más intensa y colaborativa entre instituciones educativas, comunidades 

científicas, centros de investigación, organizaciones multilaterales y más.  

En tal caso, el idioma inglés se ha convertido en el idioma oficial privilegiado de la ciencia, la 

tecnología y el diálogo académico. Muchas investigaciones han demostrado que la mayoría de 

los artículos científicos que están indexados en las bases de datos de investigación más 

importantes del mundo están en inglés, por lo tanto, el inglés es una competencia básica para 

unirse a comunidades de investigación interdisciplinarias. La familiaridad con el inglés no solo 

proporciona un medio para que los estudiantes tengan un acceso más fácil a información 

actualizada, sino que también aumenta el alcance para la cooperación internacional, la 

movilidad académica y la transferencia de conocimiento de un país y ubicación geográfica a 

otra.  

Al mismo tiempo, la educación sostenible se ha convertido en uno de los elementos centrales 

de las agendas de políticas públicas globales, como la que persiguen la UNESCO y las Naciones 

Unidas. El Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 (ODS 4) destaca la responsabilidad de promover 

una educación inclusiva, equitativa y de calidad, y de promover oportunidades de aprendizaje 

a lo largo de toda la vida. En la medida de lo posible, para realizar este objetivo, necesitamos 

fortalecer las capacidades de los sistemas educativos para contribuir a la infraestructura global 

de innovación, investigación e intercambio científico.  

Aunque existe una amplia literatura sobre la internacionalización educativa y la enseñanza del 

inglés, hay una relativa escasez de estudios interdisciplinarios sobre estos fenómenos que 

combinen temas de ciencias naturales. Así, la nanoquímica proporciona nuevos paradigmas 

teóricos para la comprensión de los procesos de interacción que existen en los ecosistemas 

educativos contemporáneos que implican transformación y transferencia. 

La nanociencia estudia fenómenos que ocurren a escalas extremadamente pequeñas, donde las 

interacciones moleculares pueden cambiar drásticamente las propiedades de la materia. Un 

término muy importante en los estudios científicos es la catálisis, descrita como un proceso 
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químico mediante el cual la reacción se acelera sin que haya consumo de la sustancia para 

hacerlo.  

Esta noción debería ser especialmente esclarecedora para evaluar la aplicación del inglés en los 

marcos educativos internacionales. Siguiendo esta analogía, el capítulo actual sugiere la noción 

del inglés como un catalizador educativo que puede acelerar las actividades de aprendizaje, 

investigación, innovación e internacionalización. De manera análoga a cómo un catalizador 

reduce la energía necesaria para que ocurra una reacción química, el dominio del inglés reduce 

las barreras lingüísticas que inhiben el acceso al conocimiento científico global y promueve la 

interacción entre estudiantes, profesores, investigadores e instituciones de diferentes países.  

La relevancia de esta reflexión aumenta en el contexto latinoamericano que, además de las otras 

áreas de la región, tiene problemas sustanciales en torno a la internacionalización de la 

educación superior, la producción científica y la participación en redes de investigación 

globales. Las limitaciones en el dominio del inglés continúan siendo una barrera importante 

para la difusión mundial de los hallazgos de investigación generados dentro de la región en 

muchos casos. 

Desde esta perspectiva, el capítulo tiene como objetivo contribuir a los discursos académicos 

sobre la innovación educativa y la sostenibilidad mediante la creación de un marco conceptual 

que explique los roles de la enseñanza del idioma inglés, la internacionalización científica y la 

nanoquímica. Tal propuesta es indicativa de esta era actual de enfoques de pensamiento 

transdisciplinario hacia fenómenos educativos complejos.  

El objetivo general de esta discusión es examinar el papel del inglés como vehículo de 

internacionalización científica y educación sostenible bajo un ejemplo conceptual de un marco 

nanoquímico. Más específicamente, busca:  

a. Evaluar la conexión entre el inglés y la internacionalización académica,  

b. Caracterizar el efecto de la enseñanza del inglés en los objetivos de desarrollo 

sostenible,  

c. Comprender las ventajas potenciales de utilizar conceptos nanoquímicos en el análisis 

de procesos educativos contemporáneos, y, 

d. Desarrollar una teoría integradora que pueda ayudar en la futura investigación de la 

innovación educativa.  
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Los fundamentos conceptuales de esta investigación son que el inglés es un catalizador de 

conocimiento molecular que contribuye a los procesos de circulación, apropiación y producción 

científica en ecosistemas educativos globales sostenibles. Desde esta perspectiva, la 

internacionalización de la educación no es simplemente una herramienta institucional, sino un 

medio esencial para contribuir a la creación de sociedades más equitativas, innovadoras y 

sostenibles. 

Estado del Arte 

Internacionalización de la educación superior en el siglo XXI 

La transformación de las universidades modernas en los últimos años ha presenciado la 

internacionalización de la educación superior como uno de sus procesos más significativos. La 

educación superior ha estado transitando de modelos orientados al desarrollo local a paradigmas 

de cooperación internacional, movilidad académica, investigación colaborativa y redes de 

conocimiento global en las últimas décadas.  

Este fenómeno es una respuesta a las necesidades y expectativas de una sociedad cada vez más 

interconectada, donde la producción científica y la innovación tecnológica trascienden las 

fronteras nacionales. La internacionalización no solo puede representarse si entendemos que 

estudiantes y profesores van a países internacionales.  

Muchos escritores dicen que es parte de un enfoque de política holística que incluye las 

dimensiones curricular, investigativa, lingüística, cultural y tecnológica. Los indicadores de 

desarrollo profesional internacional de publicaciones científicas y colaboraciones, la 

participación en redes profesionales que son reconocidas internacionalmente como cruciales 

tanto para medir el calibre como el impacto de las instituciones de educación superior han 

surgido como una parte necesaria de los criterios de evaluación en este contexto (Robinson-

Garcia & Rafols, 2019). De manera similar, la internacionalización es una oportunidad para 

mejorar la competitividad académica, la visibilidad institucional de las instituciones y la forma 

en que la cooperación científica internacional contribuirá a la solución de los problemas del 

mundo (Robinson-Garcia & Rafols, 2019).  

Sin embargo, la internacionalización, según diferentes estudios, también crea problemas 

adicionales en términos de equidad, accesibilidad e inclusión. Las diferencias económicas, 

tecnológicas y lingüísticas entre países también son condiciones para la participación eficiente 

de muchas instituciones y comunidades científicas en los circuitos de investigación 
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internacional. Estas limitaciones aparecen más notablemente en América Latina, África y 

ciertos lugares de Asia, donde los problemas de idioma son una de las principales barreras para 

la participación académica global. 

El inglés como lengua franca de la ciencia y la educación superior 

La internacionalización académica es uno de los principales desarrollos en cuanto a la 

comunicación científica. El inglés es ahora la lengua franca de la comunicación científica global 

en muchos, si no todos, los países. El inglés ha ocupado una posición de liderazgo en revistas 

indexadas, conferencias internacionales, redes de investigación y programas de movilidad 

académica desde finales del siglo XX y ha ganado un estatus privilegiado en revistas indexadas, 

salas de conferencias internacionales, programas de migración académica y redes de 

investigación.  

Hoy en día, una proporción significativa del trabajo científico altamente relevante se publica en 

inglés y, como resultado, la calidad de la ciencia y la difusión del conocimiento científico de 

alto impacto están siendo influenciadas por el hecho de que la mayor parte de esa ciencia se ha 

procesado en inglés, y la estructura de la producción científica y la difusión del conocimiento 

han cambiado drásticamente. En ningún lugar es esto más importante en este contexto que el 

concepto de ELF (Inglés como Lengua Franca): Jenkins, Cogo y Dewey (2011) definen ELF 

como el uso del inglés entre hablantes que son hablantes nativos de diferentes idiomas y 

extranjeros a cada uno de ellos o utilizan el idioma en la comunicación a nivel internacional.  

Desde este punto de vista, el inglés ya no se convierte en el dominio exclusivo de los hablantes 

de inglés en Estados de habla inglesa únicamente y se convierte en un recurso en constante 

expansión para la sociedad global que existe para facilitar la interacción y el intercambio entre 

individuos de diversas tradiciones culturales y lingüísticas. En las universidades, la expansión 

de programas impartidos en inglés ha sido fundamental para el desarrollo de lo que se denomina 

Instrucción en Inglés (EMI) o inglés como un idioma de instrucción apropiado en circunstancias 

donde no es el idioma oficial de instrucción.  

Manteniendo la misma conexión, Ament (2021) argumenta que es este desarrollo del programa 

EMI en las instituciones como una función de la política de internacionalización institucional 

lo que es particularmente evidente en su impacto en atraer estudiantes extranjeros, mejorar la 

movilidad académica y facilitar la participación en redes de investigación internacionales. De 

manera similar, Björkman (2011) argumenta que con un mayor uso del inglés como lengua 

franca en la academia, los académicos están alterando los métodos tradicionales de enseñanza 
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del inglés académico, enfocándose en fortalecer las capacidades comunicativas interculturales 

que pueden permitir a los hablantes con experiencias lingüísticas variadas trabajar 

eficientemente entre sí.  

Esta transformación ha permitido que el inglés sea un instrumento de mediación cultural y 

científica en los ecosistemas educativos internacionales. En contraste, estudios recientes 

demuestran que la competencia en inglés mejora notablemente la probabilidad de involucrarse 

en artículos indexados, congresos internacionales e iniciativas científicas basadas en pares. Por 

lo tanto, el inglés se ha transformado en una herramienta estratégica para generar capital 

científico y académico en las instituciones de educación superior. 

Perspectivas críticas sobre la hegemonía lingüística del inglés 

Aunque la literatura está de acuerdo en favor de los beneficios del inglés como lengua 

internacional, también existen opiniones disidentes que sugieren peligros derivados de su 

dominio.  

Desde este punto de vista, el predominio del inglés podría producir algunos tipos de exclusión, 

impactando especialmente a los investigadores en entornos no anglófonos. Suzina (2021) 

sostiene que la consolidación del inglés como lengua principal de la ciencia contribuye a hacer 

invisibles las perspectivas epistemológicas forjadas en otros idiomas y puede llevar a una 

dilución intelectual en la producción mundial de conocimiento científico. La presión por 

publicar en inglés puede apoyar procesos de homogeneización del conocimiento y reproducir 

el orden histórico de poder en el mundo científico global, argumenta la autora.  

De manera similar, numerosos estudios han señalado que mucho conocimiento científico en 

idiomas distintos al inglés permanece excluido de las bases de datos internacionales. Este 

problema es particularmente alarmante en crisis globales como el calentamiento global, la 

pérdida de biodiversidad, la salud pública y el desarrollo sostenible, donde la investigación 

local a menudo se descuida o se deja completamente de lado.  

Sin embargo, al mismo tiempo, existe un acuerdo sobre el hecho de que el inglés sigue sirviendo 

como un mecanismo esencial para la comunicación científica transfronteriza (a pesar de todas 

sus limitaciones). Por lo tanto, el desafío actual no es eliminar el inglés, sino fomentar métodos 

de internacionalización más pluralistas que valoren y mantengan la diversidad lingüística 

existente dentro del mundo científico global. 
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Educación sostenible y Objetivos de Desarrollo Sostenible 

La sostenibilidad también forma otro eje básico de la transición educativa en el mundo actual. 

La educación ha sido identificada y validada como un componente fundamental de la estrategia 

de los objetivos de desarrollo sostenible (ODS), especialmente el ODS 4: Garantizar una 

educación inclusiva, equitativa y de calidad para todas las personas, tras la aprobación de la 

Agenda 2030 por parte de la ONU.  

La misión de las instituciones de educación superior es fundamental para lograr los ODS, ya 

que las organizaciones tienen un profundo efecto en la creación de investigación, innovación, 

formación de recursos humanos y transferencia de conocimiento a la sociedad, según la 

UNESCO. En este marco, las universidades representan los actores más importantes como 

impulsores de la transformación sostenible local y global.  

Nuevas investigaciones indican que la internacionalización y la sostenibilidad deben verse 

como procesos interactivos, en lugar de mutuamente excluyentes. Mbah, Clifton y Kushnir 

(2024) sugieren que la internacionalización curricular puede desempeñar un papel significativo 

en el desarrollo sostenible si incluye la internacionalización de la educación mediante la 

integración de valores interculturales, inclusión social y responsabilidad global en los planes de 

estudio del país.  

Desde este punto de vista, la educación internacionalizada permite la formación de ciudadanos 

que pueden enfrentar situaciones complejas que no se limitan a sus fronteras. De manera 

similar, organizaciones globales como la UNESCO y la OCDE están impulsando el desarrollo 

de competencias globales como el pensamiento crítico, la ciudadanía global, la comunicación 

intercultural y el trabajo en equipo internacional para prosperar. Todos estos son los 

ingredientes adecuados para fomentar sociedades sostenibles, resilientes e innovadoras en un 

ambiente de rápido cambio tecnológico y crecientes problemas ambientales. 

Hacia una nanoquímica del aprendizaje 

A pesar de los avances sustanciales en los aspectos de internacionalización, ELF y educación 

sostenible, sigue habiendo una producción académica limitada que integra tales fenómenos 

desde modelos transdisciplinarios que se nutren de las ciencias naturales.  Esta brecha 

representa una oportunidad para desarrollar nuevos marcos conceptuales capaces de explicar 

las dinámicas complejas que caracterizan los ecosistemas educativos contemporáneos.  
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En este sentido, la nanoquímica proporciona una metáfora científica conveniente para entender 

las dinámicas de interacción y transformación que tienen lugar en las redes educativas 

internacionales. Los catalizadores químicos aceleran las reacciones moleculares al reducir la 

demanda de energía requerida para que ocurran. De igual manera, el inglés es un catalizador 

educativo que elimina las barreras lingüísticas, permite la difusión del conocimiento y vincula 

a representantes académicos de diversas regiones socioculturales. También es evidente a partir 

de una revisión de la literatura que se ha realizado un estudio independiente sobre la relación 

entre internacionalización, inglés y sostenibilidad.  

Sin embargo, muy pocos estudios examinan estas dimensiones como componentes 

interconectados del mismo ecosistema educativo global. Esta brecha teórica justifica la 

construcción del modelo conceptual propuesto en este capítulo, llamado la Nanoquímica del 

Aprendizaje, que busca explicar cómo el inglés actúa como un catalizador molecular en los 

procesos de internacionalización científica dirigidos a una educación sostenible y responsable 

para el siglo XXI. 

Estado del Arte 

Internacionalización de la educación superior en el siglo XXI 

En los últimos años, la internacionalización de la educación superior ha sido uno de los procesos 

más importantes en la transformación de los sistemas universitarios modernos. En las últimas 

tres décadas, ha habido una transformación en los modelos de educación superior basados 

únicamente en el desarrollo local hacia modelos basados en la cooperación internacional, la 

movilidad académica, la colaboración en investigación y las redes globales de creación de 

conocimiento. También es un reflejo de la creciente conectividad de la sociedad en la que las 

fronteras nacionales ya no son relevantes para la producción científica y la innovación 

tecnológica. La internacionalización no es el fenómeno de estudiantes y profesores migrando 

entre países.  

Diferentes autores dicen que es un enfoque holístico que involucra aspectos curriculares, de 

investigación, lingüísticos, culturales y tecnológicos. Las publicaciones científicas 

internacionales, los proyectos de investigación cooperativa y la integración en redes académicas 

se han convertido en factores cada vez más cruciales para evaluar la calidad y el impacto de las 

instituciones de educación superior (Robinson-Garcia & Rafols, 2019). De manera similar, la 

internacionalización ofrece un potencial para mejorar la competitividad académica, aumentar 
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la visibilidad institucional y apoyar la resolución de problemas globales a través de la 

colaboración científica internacional (Robinson-Garcia & Rafols, 2019).  

No obstante, numerosos estudios identifican que los procesos de internacionalización presentan 

desafíos más equitativos, inclusivos y de acceso al conocimiento. Sin embargo, los diferentes 

antecedentes económicos, tecnológicos y lingüísticos de los países aún condicionan a un gran 

número de instituciones y comunidades científicas para participar adecuadamente en los 

circuitos de investigación internacional. Estas limitaciones son particularmente visibles en 

América Latina, África y algunas regiones de Asia, siendo las barreras lingüísticas uno de los 

mayores obstáculos para la integración en el ámbito académico mundial. 

El inglés como lengua franca de la ciencia y la educación superior 

Uno de los fenómenos más significativos asociados a la internacionalización académica es la 

consolidación del inglés como lengua franca de la comunicación científica mundial. Desde 

finales del siglo XX, el inglés ha adquirido una posición predominante en revistas indexadas, 

congresos internacionales, redes de investigación y programas de movilidad académica. 

Actualmente, gran parte de la producción científica de alto impacto se publica en inglés, 

situación que ha transformado profundamente las dinámicas de generación y difusión del 

conocimiento científico. (ejournals.bc.edu) 

El concepto de English as a Lingua Franca (ELF) ha cobrado especial relevancia en este 

contexto. Jenkins, Cogo y Dewey (2011) definen el ELF como el uso del inglés entre hablantes 

de diferentes lenguas maternas que emplean este idioma como herramienta de comunicación 

internacional. Desde esta perspectiva, el inglés deja de pertenecer exclusivamente a los países 

angloparlantes para convertirse en un recurso global destinado a facilitar la interacción entre 

personas de diversos contextos culturales y lingüísticos. (Cambridge University Press & 

Assessment) 

En el ámbito universitario, el crecimiento de programas impartidos en inglés ha impulsado el 

desarrollo del denominado English-Medium Instruction (EMI), entendido como la utilización 

del inglés como lengua de enseñanza en contextos donde no constituye la lengua oficial. Ament 

(2021) señala que la expansión de programas EMI está estrechamente vinculada a las políticas 

de internacionalización institucional, ya que facilita la atracción de estudiantes extranjeros, 

fortalece la movilidad académica y mejora la participación en redes internacionales de 

investigación. (portalrecerca.uab.cat) 

https://ejournals.bc.edu/index.php/ihe/article/view/8548?utm_source=chatgpt.com
https://www.cambridge.org/core/journals/language-teaching/article/review-of-developments-in-research-into-english-as-a-lingua-franca/47A99C70A696371F7F9F06351D0963F1?utm_source=chatgpt.com
https://www.cambridge.org/core/journals/language-teaching/article/review-of-developments-in-research-into-english-as-a-lingua-franca/47A99C70A696371F7F9F06351D0963F1?utm_source=chatgpt.com
https://portalrecerca.uab.cat/en/publications/the-role-of-internationalization-and-english-as-a-lingua-franca-i/?utm_source=chatgpt.com
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Asimismo, Björkman (2011) sostiene que el crecimiento del inglés como lengua franca en la 

educación superior ha modificado los enfoques tradicionales de enseñanza del inglés 

académico, enfatizando el desarrollo de competencias comunicativas interculturales orientadas 

a la interacción entre hablantes de diferentes orígenes lingüísticos. Este cambio ha permitido 

que el inglés funcione como una herramienta de mediación cultural y científica dentro de los 

ecosistemas educativos internacionales. (revistaiberica.org) 

Por otra parte, investigaciones recientes muestran que el dominio del inglés incrementa 

significativamente las posibilidades de participación en publicaciones indexadas, congresos 

internacionales y proyectos científicos colaborativos. En consecuencia, el inglés se ha 

convertido en un elemento estratégico para la construcción de capital científico y académico 

dentro de las instituciones de educación superior. (ResearchGate) 

Perspectivas críticas sobre la hegemonía lingüística del inglés 

En la literatura, existen efectos positivos ampliamente aceptados del inglés como lengua 

internacional, pero también perspectivas críticas advierten sobre los peligros de la hegemonía 

del idioma. Desde este punto de vista, la predominancia del inglés corre el riesgo de desarrollar 

tipos de exclusión académica que afectan particularmente a los investigadores de orígenes no 

angloparlantes. 

Suzina (2021) argumenta que la consolidación del inglés como lengua dominante de la ciencia 

puede contribuir a la invisibilización de perspectivas epistemológicas desarrolladas en otros 

idiomas, limitando la diversidad intelectual dentro de la producción científica internacional. La 

autora sostiene que la presión por publicar en inglés puede favorecer procesos de 

homogeneización del conocimiento y reproducir relaciones de poder históricas dentro del 

sistema científico global. (Sage Journals) 

De manera similar, diversos estudios han señalado que una parte importante del conocimiento 

científico producido en idiomas distintos al inglés permanece subrepresentada en bases de datos 

internacionales. Esta situación afecta especialmente áreas relacionadas con el cambio climático, 

la biodiversidad, la salud pública y el desarrollo sostenible, donde la exclusión de 

investigaciones locales puede limitar la comprensión integral de problemas globales. (Axios) 

No obstante, se reconoce ampliamente que, a pesar de sus limitaciones, el inglés sigue 

desempeñando un papel fundamental como vehículo para la comunicación científica 

internacional. En consecuencia, el desafío actual no es reemplazar el inglés en sí, sino promover 

https://revistaiberica.org/index.php/iberica/article/view/319?utm_source=chatgpt.com
https://www.researchgate.net/publication/236606643_English_as_an_International_Language_of_Scientific_Publication_A_Study_of_Attitudes?utm_source=chatgpt.com
https://journals.sagepub.com/doi/10.1177/0163443720957906?utm_source=chatgpt.com
https://www.axios.com/2021/10/21/science-language-barriers?utm_source=chatgpt.com


54 | P á g i n a  

modelos de internacionalización más inclusivos que reconozcan y valoren la diversidad 

lingüística existente dentro de la comunidad científica global. 

Educación sostenible y Objetivos de Desarrollo Sostenible 

La sostenibilidad es otro eje crucial de la reforma educativa moderna. Desde que se adoptó la 

Agenda 2030 de las Naciones Unidas, se ha reconocido que la educación es un habilitador 

estratégico de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), especialmente el ODS 4, que tiene 

como objetivo garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad para todas las 

personas. 

La UNESCO destaca que las instituciones de educación superior poseen un papel fundamental 

en la consecución de los ODS debido a su capacidad para generar investigación, innovación, 

formación de talento humano y transferencia de conocimiento hacia la sociedad. En este 

sentido, las universidades son consideradas actores clave para impulsar transformaciones 

sostenibles a escala local y global. (UNESCO) 

Las investigaciones recientes sugieren que la internacionalización y la sostenibilidad deben 

entenderse como procesos complementarios. Mbah, Clifton y Kushnir (2024) sostienen que la 

internacionalización curricular puede contribuir significativamente al desarrollo sostenible 

cuando incorpora perspectivas interculturales, inclusión social y responsabilidad global dentro 

de los programas educativos. Desde esta visión, la educación internacionalizada permite formar 

ciudadanos capaces de actuar frente a desafíos complejos que trascienden las fronteras 

nacionales. (Springer Nature) 

Asimismo, otras organizaciones internacionales (UNESCO y OCDE, etc.) sugieren desarrollar 

habilidades internacionales en pensamiento crítico, ciudadanía global, diálogo intercultural y 

cooperación internacional. Tales competencias son críticas para fomentar sociedades 

sostenibles, resilientes e innovadoras en contextos marcados por el rápido cambio tecnológico 

y los crecientes desafíos ambientales. 

Hacia una nanoquímica del aprendizaje 

Aunque ha habido un progreso tremendo en los dominios de la internacionalización, ELF y la 

educación sostenible, todavía hay una producción académica limitada que integra estos 

fenómenos desde modalidades transdisciplinarias basadas en las ciencias naturales. Es una clara 

brecha que ofrece potencial para un nuevo enfoque teórico que pueda explicar las realidades 

complicadas del entorno educativo actual. 

https://www.unesco.org/en/articles/measuring-higher-educations-contribution-sdgs?utm_source=chatgpt.com
https://link.springer.com/article/10.1007/s43621-024-00520-y?utm_source=chatgpt.com
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Para las redes educativas internacionales, la nanoquímica ofrece una analogía científica 

especialmente poderosa para la interacción y los procesos de cambio. Los catalizadores 

químicos aceleran las reacciones moleculares al reducir la energía requerida para que ocurran. 

El inglés bien puede ser visto también como un catalizador educativo, que elimina las barreras 

lingüísticas, abre la transferencia de conocimiento y promueve puentes entre actores 

académicos de diferentes contextos culturales.  

Revisión de la literatura: La interacción entre la internacionalización, el inglés y la 

sostenibilidad ha sido examinada desde varias perspectivas hasta la fecha. Sin embargo, la 

investigación que evalúa los componentes interrelacionados de estos aspectos en el ecosistema 

educativo global parece escasa. Esta brecha teórica sostiene el desarrollo del presente marco 

teórico, denominado Nanoquímica del Aprendizaje, que construye en este capítulo un modelo 

conceptual para explicar cómo el inglés sirve como un catalizador molecular para los procesos 

de internacionalización científica para una educación sostenible y responsable para el siglo 

XXI. 

Metodología 

Enfoque metodológico 

Este capítulo se desarrolló con un enfoque cualitativo de naturaleza documental y analítico-

reflexiva. Este enfoque permitió un examen crítico de la literatura científica relacionada con la 

internacionalización de la educación superior, la enseñanza del inglés como lengua franca 

internacional (Inglés como Lengua Franca, ELF), la sostenibilidad educativa y las 

contribuciones conceptuales de la nanoquímica como marco metafórico para comprender los 

procesos educativos contemporáneos.  

La investigación se basó en una revisión sistemática de la literatura complementada con análisis 

bibliométrico descriptivo y reflexión teórica interdisciplinaria.  

El propósito era identificar convergencias conceptuales entre los campos de la educación 

internacional, la sostenibilidad y las ciencias químicas, generando un modelo explicativo 

innovador llamado la Nanoquímica del Aprendizaje. 

Tipo de estudio 

La investigación es un estudio documental, que implica una indagación descriptiva, 

interpretativa y propositiva. Su naturaleza descriptiva permitió la identificación de las 
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principales tendencias presentes en la literatura científica sobre la internacionalización 

académica y la enseñanza del inglés.  

Por lo tanto, el alcance interpretativo hizo posible analizar las relaciones existentes entre la 

catálisis molecular, la transferencia de conocimiento, la cooperación científica y la 

internacionalización educativa.  

Por último, la parte propositiva proporcionó la construcción del Modelo NAIL 

(Internacionalización Asistida por Nanotecnología a través del Lenguaje) desarrollado como un 

modelo teórico para explicar el papel del inglés como catalizador para la internacionalización 

científica y la sostenibilidad educativa. 

Fuentes de información 

La información fue recopilada revisando una serie de artículos científicos que se publicaron 

entre 2015 y 2025 en bases de datos académicas internacionales de alto impacto y entre las 

fuentes de recursos a las que podemos referirnos:  

 Scopus.  

 Web of Science.  

 ERIC.  

 SpringerLink.  

 ScienceDirect.  

 Taylor & Francis.  

 Google Scholar.  

 Además de estos documentos, se examinaron informes institucionales y documentos 

estratégicos elaborados por organizaciones internacionales, especialmente:  

 UNESCO.  

 OCDE. 

 Naciones Unidas.  

 Banco Mundial. 

Criterios de inclusión 

Para la selección de documentos se consideraron los siguientes criterios: 

 Publicaciones científicas revisadas por pares. 

 Estudios relacionados con internacionalización de la educación superior. 
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 Investigaciones sobre English as a Lingua Franca (ELF). 

 Estudios vinculados con sostenibilidad educativa y Objetivos de Desarrollo Sostenible. 

 Documentos publicados en inglés y español. 

 Literatura científica producida entre 2015 y 2025. 

Técnicas e instrumentos 

La técnica principal empleada fue el análisis documental. 

Como instrumento se diseñó una matriz de revisión bibliográfica que permitió organizar la 

información según las siguientes categorías: 

Categoría Indicadores analizados 

Internacionalización Movilidad académica, cooperación científica, publicaciones 

internacionales 

Inglés como lengua franca Comunicación académica, acceso al conocimiento, colaboración 

internacional 

Sostenibilidad educativa ODS 4, educación inclusiva, ciudadanía global 

Nanoquímica Catálisis, interacción molecular, transferencia energética 

Innovación educativa Transformación digital, aprendizaje global, interdisciplinariedad 

Procedimiento de análisis 

El análisis se desarrolló en cuatro etapas: 

Primera etapa: búsqueda y recopilación de documentos científicos. 

Segunda etapa: clasificación temática y organización de la información mediante matrices de 

análisis. 

Tercera etapa: identificación de relaciones conceptuales entre internacionalización, 

sostenibilidad, enseñanza del inglés y nanoquímica. 

Cuarta etapa: elaboración del Modelo NAIL, utilizado como marco explicativo para 

interpretar las interacciones existentes entre lenguaje, ciencia y educación sostenible. 

La información fue analizada mediante técnicas de análisis de contenido y síntesis 

interpretativa, permitiendo construir categorías emergentes y establecer conexiones entre los 

diferentes campos disciplinarios estudiados. 
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Resultados 

Los resultados obtenidos permitieron identificar cuatro hallazgos fundamentales que explican 

el papel del inglés como catalizador de los procesos de internacionalización científica y 

sostenibilidad educativa. 

El inglés como infraestructura global del conocimiento 

La revisión documental evidenció que el inglés se ha consolidado como la principal lengua de 

comunicación científica internacional. 

Los documentos analizados coinciden en señalar que más del 90% de las publicaciones 

indexadas en bases de datos internacionales de alto impacto se producen en inglés, situación 

que convierte a este idioma en una herramienta estratégica para el acceso al conocimiento 

global. 

Tabla 1 

Funciones del inglés en la internacionalización científica 

Función Impacto identificado 

Publicación científica Mayor visibilidad internacional 

Movilidad académica Incremento de intercambios estudiantiles 

Redes de investigación Fortalecimiento de la cooperación internacional 

Transferencia de conocimiento Difusión global de resultados científicos 

Innovación educativa Acceso a recursos y tecnologías emergentes 

Fuente: Elaboración propia. 

Identificación de barreras lingüísticas 

La literatura examinada reveló que las limitaciones en el dominio del inglés continúan siendo 

uno de los principales factores que restringen la participación de investigadores 

latinoamericanos en redes científicas internacionales. 

Entre las barreras más frecuentes se identificaron: 

 Dificultades para publicar en revistas indexadas. 

 Menor participación en congresos internacionales. 

 Limitado acceso a literatura científica actualizada. 

 Reducción de oportunidades de colaboración global. 
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Relación entre internacionalización y sostenibilidad 

Los estudios analizados muestran una relación creciente entre internacionalización educativa y 

desarrollo sostenible. 

La evidencia indica que las universidades con mayores niveles de cooperación internacional 

presentan también una mayor capacidad para desarrollar proyectos relacionados con los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible. 

Tabla 2 

Contribución de la internacionalización a los ODS 

ODS Contribución identificada 

ODS 4 Educación de calidad 

ODS 9 Innovación e investigación 

ODS 10 Reducción de desigualdades 

ODS 13 Acción por el clima 

ODS 17 Alianzas para el desarrollo sostenible 

Fuente: Elaboración propia. 

Construcción del Modelo NAIL 

Como resultado de la síntesis teórica realizada se desarrolló el Modelo NAIL (Nanochemistry-

Assisted Internationalization through Language). 

Este modelo propone que el inglés actúa como un catalizador molecular dentro de los 

ecosistemas educativos internacionales. 

Figura 1 

Modelo NAIL 

 
Fuente: Elaboración propia. 

Barreras lingüísticas Inglés Internacionalización

Cooperación científica Innovación Sostenibilidad
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Según este modelo, el inglés reduce la "energía de activación" necesaria para que ocurran 

procesos de intercambio académico y producción científica, facilitando la generación de 

conocimiento sostenible. 

Discusión 

Los hallazgos obtenidos confirman la relevancia del inglés como elemento central en los 

procesos de internacionalización de la educación superior. 

Los resultados coinciden con los planteamientos de Jenkins et al. (2011), quienes sostienen que 

el inglés ha evolucionado desde una lengua extranjera hacia una herramienta global de 

comunicación científica. Asimismo, respaldan las afirmaciones de Björkman (2011), quien 

destaca el papel del inglés como facilitador de la cooperación académica internacional. 

Desde una perspectiva innovadora, el presente estudio amplía estas interpretaciones al 

incorporar conceptos provenientes de la nanoquímica. La analogía entre catálisis molecular y 

aprendizaje internacionalizado permite comprender cómo determinados factores lingüísticos 

pueden acelerar procesos complejos de generación y transferencia de conocimiento. 

Los resultados también muestran coincidencias con los informes de UNESCO (2024), los 

cuales reconocen la importancia de fortalecer competencias globales para alcanzar los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible. En este sentido, el dominio del inglés emerge como una 

competencia transversal que facilita el acceso a redes internacionales de innovación orientadas 

a la sostenibilidad. 

Sin embargo, los hallazgos también respaldan las preocupaciones expresadas por Suzina (2021) 

respecto a los riesgos asociados con la hegemonía lingüística del inglés. Aunque este idioma 

favorece la comunicación global, existe la necesidad de promover enfoques multilingües que 

reconozcan y valoren la diversidad cultural y lingüística existente dentro de la producción 

científica internacional. 

La principal contribución teórica de este capítulo radica en la formulación del Modelo NAIL, 

el cual ofrece una nueva perspectiva para analizar las interacciones entre lenguaje, ciencia, 

innovación y sostenibilidad. Este modelo puede servir como base para futuras investigaciones 

empíricas orientadas a validar las relaciones conceptuales aquí propuestas. 
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Conclusiones 

La internacionalización científica constituye uno de los principales desafíos de la educación 

superior contemporánea. En este contexto, el inglés se ha consolidado como una herramienta 

fundamental para facilitar la circulación global del conocimiento, fortalecer la cooperación 

académica y promover la participación activa en comunidades internacionales de investigación. 

La revisión documental realizada permitió evidenciar que el inglés funciona como un auténtico 

catalizador educativo, reduciendo barreras lingüísticas y favoreciendo procesos de aprendizaje, 

innovación y transferencia científica. Esta función catalizadora resulta especialmente relevante 

en países en desarrollo, donde el acceso al conocimiento internacional continúa condicionado 

por factores lingüísticos y estructurales. 

Asimismo, el estudio permitió identificar importantes conexiones entre internacionalización 

académica y sostenibilidad educativa. La cooperación internacional favorecida por el inglés 

contribuye significativamente al cumplimiento de los Objetivos de Desarrollo Sostenible, 

especialmente aquellos relacionados con educación de calidad, innovación, reducción de 

desigualdades y alianzas globales. 

Como aporte original, se propone el Modelo NAIL (Nanochemistry-Assisted 

Internationalization through Language), el cual interpreta el inglés como un catalizador 

molecular capaz de acelerar las interacciones que sustentan la producción y transferencia del 

conocimiento científico en ecosistemas educativos globales. 

Entre las principales limitaciones del estudio se encuentra su naturaleza eminentemente teórica 

y documental, lo que impide establecer relaciones causales directas entre las variables 

analizadas. Por esta razón, futuras investigaciones podrían desarrollar estudios empíricos que 

evalúen la aplicabilidad del Modelo NAIL en diferentes contextos educativos. 

Finalmente, se concluye que el inglés debe concebirse no solo como una lengua de 

comunicación internacional, sino como una infraestructura cognitiva y social que contribuye al 

fortalecimiento de una educación sostenible, inclusiva e innovadora, capaz de responder a los 

desafíos globales del siglo XXI. 
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Resumen 

El aprendizaje socioemocional (ASE) se ha consolidado como un pilar fundamental para el 

desarrollo integral y el bienestar en contextos educativos, adquiriendo una relevancia crítica 

frente a los desafíos socioeducativos de la era post-pandemia. En este escenario, los videojuegos 

y la realidad virtual (RV) emergen como herramientas pedagógicas con un alto potencial; no 

obstante, su impacto específico en las competencias emocionales demanda una mayor 

sistematización científica. Esta revisión sistemática de la literatura analizó la evidencia 

publicada entre enero de 2021 y el primer trimestre de 2026, consultando las bases de datos 

ERIC, Scopus, Web of Science y SciELO. El estudio se centró en investigaciones empíricas 

que vinculan el uso de videojuegos y RV con variables socioemocionales en poblaciones 

escolares y universitarias. Los hallazgos revelan un predominio de enfoques cuantitativos y 

diseños de corte transversal, evidenciando una tendencia creciente hacia la digitalización de la 

educación emocional. Las tecnologías, siempre que estén respaldadas por un diseño 

instruccional sólido, favorecen significativamente dimensiones como la empatía, la 

autorregulación y la conducta prosocial, gracias a factores clave como la inmersión y el 

feedback inmediato. Se concluye que la eficacia del ASE mediado por tecnología no reside 

únicamente en el dispositivo per se, sino que depende directamente de la orquestación didáctica 

y la competencia digital docente. Se sugiere la necesidad de futuros estudios que profundicen 

en la experiencia subjetiva del estudiantado y, fundamentalmente, en la transferencia efectiva 

de estas habilidades desarrolladas en entornos virtuales hacia la vida cotidiana y la interacción 

social real. 

Palabras clave: Aprendizaje socioemocional, videojuegos, realidad virtual, diseño 

instruccional, revisión sistemática.  

 

  



65 | P á g i n a  

Abstract 

Social-emotional learning (SEL) has established itself as a fundamental pillar of holistic 

development and well-being in educational settings, taking on critical importance in light of the 

socio-educational challenges of the post-pandemic era. In this context, video games and virtual 

reality (VR) are emerging as educational tools with significant potential; however, their specific 

impact on emotional competencies requires further scientific investigation. This systematic 

literature review analyzed evidence published between January 2021 and the first quarter of 

2026, drawing on the ERIC, Scopus, Web of Science, and SciELO databases. The study focused 

on empirical research linking the use of video games and VR to socio-emotional variables in 

school and university populations. The findings reveal a predominance of quantitative 

approaches and cross-sectional designs, highlighting a growing trend toward the digitization of 

emotional education. Technologies, provided they are supported by a solid instructional design, 

significantly promote dimensions such as empathy, self-regulation, and prosocial behavior, 

thanks to key factors such as immersion and immediate feedback. It is concluded that the 

effectiveness of technology-mediated distance learning does not lie solely in the device itself, 

but depends directly on instructional design and teachers’ digital competence. Further research 

is recommended to explore the students’ subjective experience and, crucially, the effective 

transfer of these skills, developed in virtual environments, to everyday life and real-world social 

interaction. 

Keywords: Social emotional learning, video games, virtual reality, instructional design, 

systematic review.  
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Introducción 

En las últimas décadas, los videojuegos han trascendido su condición de mero entretenimiento 

para consolidarse como artefactos didácticos complejos y capaces de articular experiencias de 

aprendizaje significativo en distintos niveles educativos a nivel internacional (Li et al., 2024; 

Sáez-Delgado et al., 2026). Estos entornos digitales han sido capaces de organizar metas, 

establecer reglas claras y proporcionar retroalimentaciones en el entorno educativo, 

favoreciendo la motivación y la participación del estudiantado (Nadeem et al., 2023). De esta 

manera, diversos trabajos que se han focalizado en estudios empíricos en el campo del 

aprendizaje basado en juegos han evidenciado que los diseños lúdicos con objetivos explícitos, 

reglas transparentes, mecánicas de recompensas en los videojuegos y los bucles de 

retroalimentación inmediata, han  incrementado la motivación y el compromiso estudiantil, a 

su vez que favorecen los resultados de aprendizaje en distintas áreas disciplinares de las 

instituciones educativas (Daboous et al., 2023; Li et al., 2024;  Nadeem et al., 2023). 

Esta evolución ha sido ampliamente documentada en la literatura del aprendizaje basado en 

juego (game-based learning), destacando como la estructura lúdica y los bucles de 

retroalimentación son componentes esenciales del diseño educativo (Li et al., 2024; Plass et al., 

2015). En estudios más recientes, se evidencia su incorporación exitosa en diversas asignaturas, 

valiéndose como herramientas pedagógicas efectivas para mejorar el compromiso estudiantil 

(Nadeem et al., 2023).  

A pesar de este avance, persisten vacíos investigativos respecto a las condiciones necesarias 

para una integración efectiva y sostenible en el aula (Sáez-Delgado et al., 2025). Si bien los 

metaanálisis confirman que la interacción lúdica favorece la comprensión conceptual y la 

motivación (Tsai & Tsai, 2020; Chang & Yu, 2022), la falta de estudios sobre el impacto a 

largo plazo ha limitado el pleno aprovechamiento de su potencial educativo. Es crucial entender 

que la jugabilidad por sí misma no sustituye a las teorías del aprendizaje; un diseño eficaz debe 

articular metas claras, andamiajes adecuados y una evaluación formativa constante (Krath et 

al., 2021; Wang et al., 2022).  

Desde una perspectiva teórica, el aprendizaje se entiende como un cambio relativamente estable 

en conocimientos y disposiciones, socialmente situado y resultante de la experiencia (APA, 

2018). En el contexto del aula, esto implica la convergencia de planos cognitivos, afectivos-

motivacionales y sociales. En Iberoamérica, la autorregulación del aprendizaje se ha descrito 
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como un marco integrador vital, especialmente cuando el proceso formativo se a sustentado en 

las tecnologías digitales y entornos virtuales, donde las herramientas de las TIC funcionan como 

soporte para que el estudiantado planifique, supervise y evalúe su propio aprendizaje (Cobo-

Rendón et al., 2022; Valdés, 2022). Este proceso no ocurre en el vacío, sino que depende 

intrínsecamente del clima de aula y de la calidad de la relación docente-estudiante, permitiendo 

dimensionar que la evidencia se vincula con el compromiso académico, el bienestar emocional 

y la participación activa del alumnado (Endedijk et al., 2022).  

Dentro de este ecosistema educativo, el aprendizaje socioemocional (ASE) se ha consolidado 

como un eje central de la formación integral. Evidencia robusta demuestra que las 

intervenciones de ASE mejoran las actitudes, la conducta prosocial y el rendimiento académico 

(Durlak et al., 2011; Cipriano et al., 2024). En este escenario, las Tecnologías de la Información 

y la Comunicación (TIC), y específicamente la realidad virtual (RV), ofrecen oportunidades 

únicas. La RV destaca por su capacidad de inducir inmersión y “presencia”, situando al 

estudiante en escenarios seguros de práctica emocional. No obstante, la evidencia sugiere que 

la inmersión debe ir acompañada de una orquestación didáctica reflexiva para garantizar el 

aprendizaje (Makransky et al., 2019). 

La justificación de este estudio radica en la necesidad de explorar la convergencia entre 

videojuegos, RV y ASE. Investigaciones recientes, como las de Hu et al. (2024), demuestran 

que las emociones durante el juego observacional influyen causalmente en el rendimiento y 

esfuerzo mental. Asimismo, el contexto post pandemia ha exacerbado desigualdades 

socioemocionales, haciendo urgente la búsqueda de mediación lúdico-digitales efectiva (Levine 

et al., 2023; Li et al., 2021; Reimers, 2021). Sin embargo, la literatura actual presenta 

limitaciones metodológicas y una falta de consolidación sobre el uso específico de la RV en 

contextos escolares.  

Por consiguiente, la presente investigación tiene como objetivo analizar el estado del arte sobre 

el uso de videojuegos y realidad virtual para el fomento del aprendizaje socioemocional. Para 

guiar este análisis, se plantean las siguientes preguntas de investigación: ¿Cuáles son los efectos 

reportados de los videojuegos de RV para el aprendizaje socioemocional en la educación? ¿Cuál 

es el enfoque y diseño predominante en los estudios empíricos recientes? y ¿Cuáles son las 

características de diseño de los videojuegos utilizados para promover estas habilidades?  
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Método 

El método de esta investigación fue una revisión narrativa y comparada para analizar estudios 

recientes sobre las temáticas de los videojuegos y aprendizaje socioemocional, permitiendo 

considerar que existen elementos pertinentes que integran y problematizan los nuevos hallazgos 

en este campo de estudio emergente (Snyder, 2019). 

La búsqueda que se realizó ha abarcado artículos entre enero del 2021 a septiembre del 2024 

en ERIC, Scopus, web of Science, SciELO y Google Scholar. El criterio de inclusión fue: la 

consideración de estudios empíricos o de diseño preliminares que vincularon videojuegos, 

incluida la realidad virtual, con variables en el sector socioemocional como es la empatía, el 

apego, la prosocialidad, la autorregulación emocional, las emociones académicas y el bienestar 

de estas, en poblaciones de la niñez, la adolescencia o educación superior. Mientras que, los 

criterios de exclusión fueron: se han descartado las reseñas sin datos aplicables para la 

investigación, documentos que no son sometidos a revisión por pares e intervenciones de 

carácter clínico que no estuvieran implementadas al contexto educativo.  

Este proceso de búsqueda se guio por medio de un algoritmo de búsqueda aplicada a títulos, 

resúmenes y palabras claves que estos pueden brindar.  De esta manera, se ha utilizado tres 

dimensiones importantes que se evidencian en la siguiente tabla:  

Tabla 1 

Palabras clave 
Palabras Español Inglés 

Palabra 1 Video juego OR realidad virtual OR 

videojuegos serios OR aprendizaje 
basado en videojuegos OR y realidad 

virtual 

Videogame OR video game 

OR game-based learning OR 
serious game OR and virtual 

reality 

Palabra 2 Aprendizaje social y emocional OR 

socioemocional OR empatía OR 

autorregulación OR y prosocial OR 

Social and emotional learning 

OR social-emotional OR 

empathy OR self-regulation 
OR and prosocial OR 

Palabra 3 Niños OR adolescentes OR juventud 

OR alumno OR y universidad 

Children OR adolescent OR 

youth OR student OR and 

university 

Fuente: Elaboración propia 
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Figura 1 

Diagrama de flujo para nuevas revisiones sistemáticas, que incluye solo búsquedas en bases 

de datos y registros 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

Fuente: PRISMA 2020 (Page et al., 2021)

Extracción y síntesis 

Matriz con diez categorías por estudio: Objetivo, enfoque, diseño, muestra, instrumentos, 

análisis de datos, análisis de datos, videojuegos - tipología del videojuego, videojuegos - 

pedagogía, país del estudio de la investigación y dimensiones de ASE. Síntesis temática de 

convergencias, tensiones, variaciones y vacíos. 
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(n =15) 

Estudios buscados para su 

recuperación (n = 35) Estudios no recuperados (n = 5) 

Estudios evaluados para su 
elegibilidad (n = 30) 

Estudios excluidos: 
Razón 1. Estudios teóricos o 
revisiones (n = 5) 
Razón 2. Estudios que no se 
realizan en contexto 
educativo (n = 10) 
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Registros eliminados antes del 
cribado: 
Registros duplicados eliminados 
(n = 30)  
Registros marcados como no 
elegibles por herramientas de 
automatización (n =50) 
Registros eliminados por otras 
razones (n = 0) 

Registros identificados de: 
WOS (n =15) 
Scopus (n = 25) 
SciELO (n = 10) 
ERIC (n = 30) 
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Tabla 2 

Matriz de extracción de información de estudios seleccionados 
I

D 

Estudio Objetivo del 

estudio 

Enfoque Diseño Muestra Instrumento Análisis de 

datos 

Videojueg

os - 

tipología 

del 

videojuego  

Videojuego

s - 

pedagogía 

Continente

s de los 

estudio de 

la 

investigació

n 

Dimensiones de 

ASE 

1 

Amaya-
Olarte et al., 
(2024) 

Analizar la 
experiencia de 
aprendizaje 
basado en juegos 

digitales desde 
la percepción de 
estudiantes de 
secundaria. 

Cuantitativ
o 

Transversal Adolescent
es y 
Adultos 
jóvenes 

(TM: 407) 

Cuestionario de 
engagement con 
el juego digital. 

Estadístico 
descriptivo, 
correlacional y 
aplicación de 

PSL-SEM 

Videojuego 
digital 
educativo 

Método de 
aprendizaje 
basado en 
juegos. 

América Empatía, 
habilidades 
interpersonales, 
trabajo en 

equipo, 
cooperación y 
regulación 
emocional. 

2 Aroche et al., 
(2024) 

Diseñar y 
generar un 
prototipo de 
videojuego que 

cumpla la 
función de 
apoyo a la 
educación 
emocional y 
explorar. 

Cuantitativ
o 

Descriptivo Adolescent
es y adultos 
jóvenes. 
(TM: 51) 

Cuestionario de 
opiniones sobre 
emociones, 
violencia escolar 

y videojuegos. 

Estadístico 
descriptivo y 
cruce simple 
para la 

caracterización 
del grupo.  

Videojuego 
digital 
educativo. 

Método de 
aprendizaje 
basado en 
juegos. 

América Regulación 
emocional, 
manejo de 
conflictos, 

autoconciencia y 
autorregulación. 

3 

Čábelková et 
al., (2020) 

 

Analizar la 
asociación entre 
el tiempo 

dedicado a los 
videojuegos y la 
creatividad 
emocional total 
y por 
componentes. 

Cuantitativ
o 

Transversal Adultos  
(TM: 453). 

Cuestionario 
Emotional 
Creativity 

Inventory (ECI). 

Estadístico 
descriptivo y 
regresiones 

multinomiales. 

Uso de 
videojuegos
. 

Uso del 
videojuego y 
relación con 

ASE. 

Europa Creatividad 
emocional.  
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4 de la Barrera 
et al., (2021)  

Evaluar el 
impacto de un 

programa 
socioemocional 
basado en juegos 
digitales 
(EmoTIC) y su 
competencia 
socioemocional 
y ajuste 

psicológico en 
los adolescentes.  

Cuantitativ
o. 

Experimenta
l 

Adolescent
es (TM: 

356). 

Cuestionario de 
ajuste, por medio 

de las ASE. 

Comparación de 
grupo y técnica 

ANCOVA.  

Videojuego 
digital 

educativo. 

Método de 
aprendizaje 

basado en 
juegos. 

Europa Regulación 
emocional, 

habilidades 
sociales, 
autoestima, 
bienestar, 
problemáticas 
emocionales y 
conductuales. 

5 

Fernández-
Martín et al., 
(2025). 

Estimar el 
impacto de un 
programa de 
aprendizaje-
servicio 
(service-
learning), 
basado en el 

aprendizaje 
socioemocional 
(SEL). 

Cuantitativ
o. 

Experimenta
l. 

Niños (TM: 
108) 

Cuestionario 
Sociodemographi
c,  Academic y 
Gaming Data 
Questionnaire.  

Comparación de 
criterios entre 
grupos, análisis 
preliminar, 
técnica 
ANCOVA 

Uso de 
videojuegos
. 

Análisis de 
problemátic
as por los 
videojuegos, 
trabajó con 
métodos de 
aprendizaje 
no 

tradicionales
. 

Europa Autoconciencia, 
conciencia 
social, 
autocontrol, 
autorregulación, 
habilidades de 
relación y toma 
de decisiones 

responsables. 

6 Frolli et al., 
(2022) 

Comparar dos 
tipos de 
intervenciones 
para mejorar las 
habilidades 
sociales en niños 

con TEA de 
nivel 1.  

Cuantitativ
o. 

Experimenta
l. 

Niños (TM: 
60). 

Aplicación de 
exámenes WISC 
- IV, ADOS-2 
(Módulo 3), 
aplicación de 
entrevistas, 

aplicación de 
pruebas. 

Comparación de 
criterios entre 
grupos, técnica 
ANOVA 

Videojuego 
digital 
educativo. 

Método de 
aprendizaje 
basado en 
juegos y 
aprendizaje 
de 

alfabetizació
n emocional. 

Europa Reconocimiento 
emocional, 
emoción-
situación y 
habilidades 
sociales. 

7 García-Gil et 
al., (2024) 

Analizar la 
relación entre el 
engagement con 
los videojuegos, 
competencias 
socioemocional

es y rendimiento 
académico en 
adolescentes. 

Cuantitativ
o. 

Transversal. Adolescent
es (TM: 
1.146). 

Cuestionario 
sobre 
engagement con 
videojuegos, 
escalas de 
competencias 

socioemocionale
s y datos de 
rendimiento 
académicos. 

Correlaciones y 
regresiones. 

Uso de 
videojuego
s. 

Uso del 
videojuego 
y relación 
con ASE. 

Europa Competencias 
socioemocional
es. 
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8 Hu et al., 

(2024) 

Examinar cómo 

las emociones de 
los pares 
influyen en el 
contexto del 
juego, por medio 
de las emociones 
de logro, metas 
de logro, 

esfuerzo mental 
y desempeño de 
los estudiantes. 

Cuantitativ

o 

Experimenta

l. 

Adolescent

es (TM: 
210). 

Medición de 

escalas y 
registros de 
desempeño. 

Comparación 

entre 
condiciones y 
modelos 
cruzados. 

Videojuego 

digital 
educativo. 

Método de 

aprendizaje 
basado en 
juegos. 

Europa Disfrute, 

frustración, 
esfuerzo y metas 
de logro. 

9 Kellems et 
al., (2020) 

Describir y 
explorar 
aplicaciones 
experimentales 

del proyecto 
iAnimate Live, 
que utiliza 
avatares, 
animaciones en 
vivo y realidad 
aumentada para 
enseñar 
habilidades 

sociales a 
personas con 
TEA. 

Cuantitativ
o 

Experimenta
l. 

Niños (TM: 
10). 

Método de 
observación por 
intervalos 
completos, 

Cuestionario 
Social Skills 
Improvement 
System (SIIS) y 
entrevistas de 
validez social. 

Cálculo de 
porcentaje de 
intervalos, 
análisis visual y 

comparación 
descriptiva. 

Videojuego 
como 
método de 
estudio de 

observació
n. 

Método de 
aprendizaje 
basado en 
juegos. 

América Compromiso 
social, 
habilidades 
sociales, 

reconocimiento 
de emociones. 

10 

Lampropoul
os et al., 
(2023) 

Evaluar el 
impacto de una 
aplicación 
educativa de 
realidad 

aumentada que 
integra la 
gamificación y 
los serious 
games en una 
asignatura de 
informática. 

Cuantitativ
o. 

Experimenta
l. 

Adultos 
jóvenes 
(TM: 117) 

Cuestionario de 
opinión, 
Cuestionario 
System Usability 
Scale (SUS) y 

cuestionario de 
Game 
Experience 
Questionnaire 
(GEQ) 

Cálculo de 
puntaje global, 
estadísticos 
descriptivo, 

Videojuego 
digital 
educativo. 

Método de 
aprendizaje 
basado en 
juegos. 

Europa Habilidades 
sociales, sentido 
de pertenencia, 
motivación, 
disfrute y 

desarrollo 
socioemocional. 
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11 Muñoz et al., 

(2025)  

Examinar la 

prevalencia de 
uso 
problemático de 
los videojuegos 
en estudiantes de 
5° y 6° en 
Educación 
Primaria y 

analizar si la 
superación de 
las familias, el 
tiempo de uso de 
los juegos y las 
competencias 
socioemocional
es se relacionan 

y predicen el 
UPV 

Cuantitativ

o.  

Transversal.  Niños (TM: 

319)  

Cuestionario de 

Experiencias 
relacionadas con 
los Videojuegos 
(CERV), tiempo 
de uso, 
supervisión 
familiar, 
Cuestionario de-

Competencias 
Socioemocionale
s. 

Comparación de 

grupo y 
predicción UPV.  

Uso de 

videojuego
s.  

Método 

preventivo 
del 
videojuego 
como 
estrategia 
educativa.  

Europa Comprensión de 

emociones, 
regulación, 
autocuidado, 
autocontrol y 
competencias 
sociales.  

12 Shoshani et 
al., (2021) 

Examinar cómo 
los vínculos de 
apego y empatía 
se relacionan 
con formas de 
uso de los 

videojuegos y 
distintos 
resultados 
psicosociales. 

Cuantitativ
o 

Transversal Adolescent
es y adultos 
jóvenes. 
(TM: 
1.391) 

Escalas de apego 
y empatía. 

Correlaciones y 
regresiones 

Uso de 
videojuego
s. 
 

Uso del 
videojuego 
y relación 
con ASE. 

Asia Apego, empatía 
y relaciones 
interpersonales. 

13 

Toh & Lim, 
(2023)  

Explorar 
estrategias y 
formas de co-
juego digital 

entre padres e 
hijos y el cómo 
estas se 
relacionan con 
aspectos 
socioemocional
es. 

Cualitativo. Exploratorio
. 

Niños y 
adultos 
(TM: 8) 

Entrevistas y 
observaciones de 
situaciones. 

Análisis 
temático. 

Uso de 
videojuegos
. 

Uso del 
videojuego 
y relación 
con ASE. 

América Habilidades de 
relaciones y 
apoyo 
socioemocional 

familiar. 
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14 Vielma et al., 
(2024) 

Analizar cómo 
las 

características 
personales, 
familiares y 
contextuales 
explican las 
desigualdades 
en 
oportunidades 

de aprendizaje y 
en el bienestar 
socioemocional 
de niños, niñas y 
adolescentes 
chilenos en 
contexto 
COVID-19. 

Cuantitativ
o 

Transversal Niños y 
adolescente

s (N/S) 

Cuestionarios 
sobre 

oportunidades 
formal e 
informal. 

Regresiones 
multivariadas y 

análisis 
estadístico. 

Uso de 
videojuego

s. 

Método de 
aprendizaje 

basado en 
juegos. 

América Bienestar 
socioemocional. 

15 Zarglayoun 

et al., (2022) 

Entregar 

información 
preliminar sobre 
el videojuego 
serio 
MorALERT 
para evaluar y 
optimizar el 
razonamiento 

socio-moral en 
adolescentes, 
comparando una 
versión 
evaluativa y una 
adaptativa. 

Cuantitativ

o 

Experimenta

l 

Adolescent

es (TM: 57) 

Cuestionario 

sociodemográfic
o de elaboración 
propia. 

Comparación de 

características 
sociodemográfic
as y técnicas 
ANOVA. 

Videojuego 

digital 
educativo. 

Método de 

aprendizaje 
basado en 
juegos. 

América Empatía 

afectiva, 
cognitiva y 
sentido de 
presencia.  

Fuente: Elaboración propia
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Tabla 3 

Objetivo de Estudio 

Objetivo ID N° % 

Analizar / Examinar  1, 5, 8, 9, 11, 12 y 14 7 46.7% 

Evaluar / Comparar / Estimar impacto 4, 6, 7 y 10 4 26.7% 

Explicar / Describir / Diseñar 2, 3 y 13 3 20.0% 

Informar preliminarmente 15 1 6.7% 

Fuente: Elaboración propia 

 

En la tabla 2 se observa que casi la mitad de los estudios (46.7%) se orienta a analizar o 

examinar relaciones entre las variables, por ejemplo: cómo se vinculan los videojuegos con 

distintas dimensiones del aprendizaje socioemocional. Esto demuestra un campo preocupado 

por comprender en detalle los procesos en vez de focalizar los escritos en elementos 

descriptivos (Nadeem et al., 2023). 

Un segundo grupo relevante (26.7%) se centra en evaluar, comparar o estimar el impacto de 

ciertas intervenciones o herramientas digitales, lo que indica un interés por medir los efectos 

concretos en las ASE. En menor proporción, se evidencia los estudios que explican, describen 

o diseñan propuestas (20.0%), y solo un trabajo se sitúo como información preliminar (6.7%). 

En conjunto, la tendencia de la tabla apunta a una literatura focalizada en los niveles 

explicativos y evaluativos (Li et al., 2024; Krath et al., 2021). 

Tabla 4 

Enfoque 

Enfoque ID N° % 

Cuantitativo 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 

12, 14 y 15 

14 93.3% 

Cualitativo 13 1 6.7% 

Fuente: Elaboración propia 

La tabla 4 evidencia un predominio casi absoluto del enfoque cuantitativo (93.3%), con un solo 

estudio de carácter cualitativo (6.7%). Esto sugiere que la investigación sobre los videojuegos 

y la temática de las ASE, abordó mayoritariamente los elementos de medición estandarizadas, 

implementando las escalas y análisis estadísticos.  

La presencia ínfima de los estudios cualitativos indica un vacío importante en la comprensión 

profunda de las experiencias, significados y procesos subjetivos que se desarrollan en la 

participación e interacción con los videojuegos (Tsai & Tsai, 2020). En otras palabras, el campo 
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ha priorizado la cuantificación de efectos por sobre la técnica de exploración de cómo y por qué 

se producen esos cambios desde la voz de los propios sujetos de estudio.  

Tabla 5 

Diseño 

Diseño ID N° % 

Experimental 3, 4, 6, 7, 9, 10 y 15 7 46.7% 

Transversal 1, 5, 8, 11, 12, y 14 6 40.0% 

Descriptivo 2 1 6.7% 

Exploratorio 13 1 6.7% 

Fuente: Elaboración propia 

En la tabla 5 se destacó los diseños experimentales que representan casi la mitad de la muestra 

(46.7%), seguido de esto se evidenciaron los elementos transversales (40.0%). Los primeros 

métodos permiten establecer con mayor claridad las relaciones causales o de los efectos entre 

el uso de los videojuegos y las distintas dimensiones de las ASE; los segundos, en cambio, 

capturan una “foto” en un momento en específico, identificando asociaciones sin manipulación 

variable.  

Los diseños descriptivos y exploratorios aparecen de forma minoritaria con un (6.7%) cada uno, 

lo cual indica que las fases más iniciales del campo (describir, mapear, abrir preguntas) está 

menos representada. En conjunto, esto sugiere un campo relativamente maduro en el área 

investigativa, ya que no solo describe los datos obtenidos, sino que pone a prueba las hipótesis 

mediante la intervención y comparación de los grupos estudiados (Cobo-Rendón et al., 2022).  

Tabla 6 

Muestra  

Muestra ID N° % 

Niños 6, 11, 12, 13 y 14 5 33.3% 

Adolescentes 2, 3, 7, 8, 13, 14 y 15 7 46.7% 

Adultos jóvenes 1, 2, 3, 4, 9 y 10 6 40.0% 

Adultos 5 y 6 2 13.3% 

Fuente: Elaboración propia 

En la tabla 6 se muestra que la mayoría de los estudios se concentran en adolescentes (46.7%) 

y adultos jóvenes (40.0%), seguidos por investigaciones que se concentran en niños (33.3%). 

Solo un 13.3% de los trabajos contabilizaron una población adulta (Fernández-Martín et al., 
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2025). Dado que un mismo estudio puede abarcar más de un grupo etario, se evidencia una 

clara priorización de poblaciones escolares y universitarias dentro de los estudios analizados. 

Esto es coherente con el interés de las ASE en el contexto educativo, donde los videojuegos 

pueden ser integrados como herramientas tanto en las escuelas como en la formación inicial 

docente (Correa-Gutiérrez et al., 2026). Sin embargo, la baja presencia de adultos sugiere que 

el potencial de los videojuegos para las ASE en el contexto laboral, comunitario o de educación 

de personas adultas se encuentra poco explorado dentro de esta área.  

Tabla 7 

Instrumentos 

Instrumento ID N° % 

Cuestionarios de experiencias, uso y contexto de los 

videojuegos (Cuestionario engagement en videojuegos; 

GEQ; opiniones sobre emociones, violencia escolar; 

CERV; sociodemográficos y de oportunidades) 

1, 2, 5, 7, 10, 

11, 14 y 15 

8 53.3% 

Cuestionarios / Escalas de las ASE / Habilidades 

sociales (ECI, cuestionario ASE, Competencias 

Sociales, escalas de empatía y de apego) 

3, 4, 7, 9, 11 

y 12 

6 40.0% 

Instrumentos de observacionales y cualitativos 

(aplicación de entrevistas y validez social; método de 

observación de intervalos y situacionales; registros de 

desempeños) 

6, 8, 9 y 13 4 26.7% 

Instrumentos clínicos / Diagnósticos (WISC-IV; 

ADOS-2, aplicación de pruebas clínicas) 

6 1 6.7% 

Instrumentos de usabilidad tecnológica (System 

Usability Scale; SUS) 

10 1 6.7% 

Instrumentos académicos de resultados (datos de 

rendimiento académicos) 

7 1 6.7% 

Fuente: Elaboración propia 

En la tabla 7 se muestra que la familia más frecuente son los cuestionarios de experiencia, uso 

y contexto de videojuego (53.3%), contando con las ID 1, 2, 5, 7, 10, 11, 14 y 15; seguidamente 

por los cuestionarios, escalas de las ASE y habilidades sociales (40.0%), contando con las ID 

3, 4, 7, 9, 11 y 12. Esto confirma un predominio evidente del autoinforme cuantitativo, lo cual, 

los estudios suelen pedir al estudiantado que se describen tanto cómo juegan y cómo viven el 

juego (engagement, experiencia, uso problemático y supervisión familiar), como sus 



78 | P á g i n a  

competencias sociales (empatía, ajuste, habilidades sociales y apego) (Jara-Coatt et al., 2026). 

En muchos de los casos, ambas familias se combinan dentro del mismo estudio, lo que permite 

relacionar directamente patrones de uso de los videojuegos con los niveles de las ASE. 

En segundo lugar, aparecen los instrumentos observacionales y cualitativos (26.7%), contando 

con las ID 6, 8, 9 y 13; estos incluyen entrevistas de validez social, observación por intervalos 

completos, registros de desempeño y observaciones de situaciones de co-juego. Aunque se 

utilizan en mejor medida en los estudios analizados, estos instrumentos permiten realizar una 

triangulación de la información obtenida por cuestionarios, incorporando datos sobre la 

conducta observable y los significados que los participantes les atribuyen a las experiencias de 

juego y a las intervenciones realizadas. Su presencia sugiere un movimiento hacia un enfoque 

más mixto, pero todavía minoritario frente al peso de las escalas y cuestionarios (Amaya-Olarte 

et al., 2024). 

Los instrumentos clínicos / diagnósticos (WISC -IV, ADOS-2 y pruebas clínicas), contabiliza 

la ID 6 y los instrumentos académicos de resultado (6.7%), contabiliza la ID 7; estos dos 

instrumentos cumplen un papel más bien contextual, por ejemplo: describen el perfil cognitivo 

o diagnóstico de la muestra y permiten observar si el trabajo con los videojuegos y las ASE se 

asocian con los cambios en el rendimiento académico. Por su parte, el SUS (6.7%), cuenta con 

la ID 10 e introduce la dimensión usabilidad tecnológica, mostrando preocupación del por qué 

el videojuego o recurso digital sea percibido como herramienta usable y cómodo (Reimers, 

2021); es por esto, que es clave para que la experiencia no se vea interferida por problemas 

técnicos y el foco pueda mantenerse en los objetivos socioemocionales. 

En conjunto, la tabla evidencia que las investigaciones que se han recopilado sobre los 

videojuegos y las ASE, se apoyan principalmente en las medidas estandarizadas de 

autoinforme, complementadas en mejor medida por observación, entrevistas y pruebas clínicas 

a usuarios (Valdés, 2022). Esta combinación refuerza el carácter mayoritariamente cuantitativo, 

pero con algunos intentos de triangulación y profundización cualitativa, especialmente en 

estudios que analizan las habilidades sociales, co-juego familiar y uso responsable de los 

videojuegos.  
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Tabla 8 

Análisis  

Análisis ID N° % 

Correlación / Regresión 5, 8, 11, 12 y 14 5 33.3% 

Comparación entre grupos (ANOVA, 

ANCOVA, etc.) 

6, 7, 10 y 15 4 26.7% 

Descriptivo (estadístico) 2, 3 y 4 3 20.0% 

SEM / Modelos estructurales 1 y 9 2 13.3% 

Análisis cuantitativo (temático y 

contenido) 

13 1 6.7% 

Fuente: Elaboración propia 

En la tabla 8 se evidenció más las frecuencias de la correlación/regresión (33.3%) y la 

comparación entre grupos (26.7%). Esto revela un énfasis en la determinación de las relaciones 

entre variables, por ejemplo: tiempo de juego y niveles de las ASE; y en evaluar diferencias 

entre condiciones, por ejemplo: grupos experimental vs control, distintos tipos de videojuegos, 

etc. 

Los análisis descriptivos (20.0%) y los modelos estructurales (13.3%) complementan este 

enfoque, permitiendo tanto caracterizar las tendencias generales como explorar las relaciones 

más complejas entre múltiples variables. Solo un estudio recurre a un análisis cuantitativo de 

tipo temático/contenido (6.7%) (Toh & Lim, 2023), lo que confirma que las aproximaciones 

que profundizan en la calidad del discurso o las experiencias narradas siguen siendo elementos 

minoritarios en el campo. 

Tabla 9 

Videojuego - Mecánica / Tipología  

Mecánica (Tipo) ID N° % 

Uso de videojuegos (cotidianos 

/general) 

5, 7, 8, 11, 12, 13 y 14 7 46.7% 

Videojuegos digitales (Serious Game 

/ APP educativa) 

1, 2, 4, 6, 9, 10 y 15 7 46.7% 

Videojuegos como entorno de 

observación 

3 1 6.7% 

Fuente: Elaboración propia 
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En la tabla 9 se observa una distribución equilibrada entre los estudios que trabajan con los 

videojuegos cotidianos/de uso general (46.7%) y aquellos que emplean videojuegos diseñados 

con fines educativos o serious games (46.7%). Esto muestra que las ASE se estudian tanto a 

partir de videojuegos ya presentes en la vida diaria de los participantes como es desde el 

desarrollo específico orientado a entrenar habilidades socioemocionales. Solo un estudio 

(6.7%) (Čábelková et al., 2020), utiliza el videojuego principalmente como un entorno de 

observación, lo que sugiere que rara vez se explota el potencial del videojuego como 

“laboratorio” para ver cómo emergen las conductas, las decisiones o las interacciones 

socioemocionales de manera natural. En general, el foco recae en programar experiencias de 

juegos de manera concreta o analizar juegos ya existentes, más que en la observación del juego 

como escenario abierto de comportamientos de individuos (Jara-Coatt et al., 2025).  

Tabla 10 

Videojuego – Pedagogía 

Pedagogía (Foco principal ID N° % 

Autoconciencia / Autorregulación 1, 2, 3, 4, 9, 10, 14 y 15 8 53.3% 

Conciencia Social 5, 8, 12 y 13 4 26.7% 

Habilidades de relación 6 1 6.7% 

Toma de decisiones responsables 7 1 6.7% 

No aplica 11 1 6.7% 

Fuente: Elaboración propia 

En la tabla 10 se indica que en el foco pedagógico predominó el elemento de la autoconciencia 

y autorregulación (53.3%), es decir, en el desarrollo de las capacidades para reconocer, 

gestionar y modular las propias emociones y conductas (Endedijk et al., 2022). Esto es 

coherente con la idea de que el videojuego ofrece situaciones de retos, frustración y logró que 

son propicias para el trabajo en el manejo de las emociones.  

En segundo lugar, aparece la conciencia social (26.7%), mientras que las habilidades de las 

relaciones y la toma de decisiones responsables quedan representadas sólo por un estudio de 

cada uno (6.7%). Uno de los casos no aplica directamente a un foco pedagógico de ASE. En 

conjunto, esto sugiere que, aunque el ASE es abordado en la mayoría de las intervenciones que 

se concentran en el ámbito intrapersonal, todavía existen espacios para diseñar videojuegos 

centrados en la cooperación, el conflicto, la negociación y la responsabilidad ética en contextos 

socio digitales (Jara-Coatt & Rodríguez-Gómez, 2026).  
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Tabla 11 

Continente del estudio 

Continente ID N° % 

Europa 3, 4, 5, 6, 7, 8, 10 y 11 8 53.3% 

América 1, 2, 9, 13, 14 y 15 6 40.0% 

Asia 12 1 6.7% 

Fuente: Elaboración propia 

En la tabla 11 se evidencia una mayor concentración de estudios en Europa, que reúne el 53.3% 

de las muestras, con las ID 3, 4, 5, 6, 7, 8, 10 y 11. En segundo lugar, se sitúan los trabajos 

realizados en América, con un 40.0%, con las ID 1, 2, 9, 13, 14 y 15, mientras que Asia aporta 

sólo un estudio que equivale el 6.7%, con la ID 12. Esta distribución evidencio que la 

producción científica sobre videojuegos y aprendizaje socioemocional se centra fuertemente en 

las concentraciones en contexto europeos, con una presencia todavía incipiente de 

investigaciones en otras regiones.  

A pesar de esta concentración, la participación de estudios americanos (incluyendo al menos 

un trabajo desarrollado en Chile), resulta relevante para situar la temática en realidades 

latinoamericanas y no solo en el contexto de la zona norte del globo. En conjunto, la tabla 

sugiere que, si bien existe una diversificación geográfica básica, todavía se requiere ampliar la 

evidencia en continentes menos representados para contar con una visión más global sobre el 

uso de los videojuegos (incluida la realidad virtual) (Daboous et al., 2023), como herramienta 

para el aprendizaje socioemocional.  

Tabla 12 

Frecuencia Dimensiones del ASE 

Dimensiones de ASE ID N° % 

Autoconciencia / Autorregulación 
1, 3, 4, 5, 7, 8, 9, 10, 11, 13, 14, 

15 
12 80.0% 

Conciencia Social 4, 6, 9, 10, 11, 12, 14, 15 8 53.3% 

Habilidades de Relación 1, 6, 7, 10, 11, 12 6 40.0% 

Toma de Decisiones Responsables 1, 8, 15 3 20.0% 

No Aplica (N/A) 2 1 6.7% 

Fuente: Elaboración propia 
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En la tabla 12, que contabiliza las dimensiones de las ASE abordadas en cada estudio analizado, 

esto evidencia que la autoconciencia/autorregulación está presente en el 80% de los trabajos 

implementados en el análisis, seguido por la conciencia social (53.3%) y las habilidades de 

relación (40.0%). La toma de decisiones responsables aparece con un (20.0%) de los estudios, 

mientras que solo uno de ellos no aplica una dimensión específica de ASE. 

El hecho de que muchos estudios integren más de una dimensión demuestra que las ASE se 

conciben como una construcción compleja y multidimensional, no como una habilidad aislada. 

Sin embargo, el predominio de la dimensión intrapersonal (Autoconciencia/Autorregulación) 

(Sáez-Delgado et al., 2026), sugiere que aún queda espacio para profundizar en el cómo los 

videojuegos (especialmente los de realidad virtual) pueden fortalecer de manera más 

sistemática las dinámicas interpersonales de los jugadores, permitiendo la resolución de 

conflictos y la toma de decisiones con impacto en otros.  

Conclusiones 

En el presente artículo se ha podido identificar como los videojuegos se presentan como una 

herramienta práctica para el fortalecimiento de ASE (Aprendizaje socioemocional) en diversos 

contextos educativos, con especial énfasis en los adolescentes y jóvenes adultos. En base a lo 

investigado se logra observar una clara predominancia de los enfoques cuantitativos con 

diseños experimentales y transversales, los cuales se centran en medir asociaciones y efectos 

causales entre el uso de videojuegos y dimensiones como la autoconciencia y autorregulación 

emocional (lo cual se hace presente en el 80% de los estudios analizados), seguida de la 

conciencia social (con un 53,3%) y las habilidades relacionales (representando el 40%). Se 

observa una distribución equilibrada entre videojuegos comerciales cotidianos y serious games, 

los cuales son diseñados con una intencionalidad pedagógica, lo que destaca su versatilidad 

para poder generar experiencias de reto, frustración y logro, las cuales favorecen la gestión 

emocional. Pese a eso, se logran vislumbrar vacíos significativos, como la escasa incorporación 

de perspectivas cualitativas para captar procesos subjetivos, la subrepresentación de 

dimensiones interpersonales (como por ejemplo la toma de decisiones responsables o 

resolución de conflictos cooperativos) y una clara concentración geográfica en Europa y 

América, lo cual limita la evidencia en contextos asiáticos o africanos en esta clase de estudios. 

En cuanto a los resultados obtenidos, nos encontramos con que estos se alinean de manera 

directa con las preguntas que orientaron la investigación. 
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En cuanto a los efectos de los videojuegos de RV en el ASE educativo, la evidencia apunta a 

que estos generan impactos positivos en habilidades como la empatía, prosocialidad y 

regulación emocional cuando se combinan con debriefing reflexivo y un diseño instruccional 

intencional, aunque matizados por limitaciones como la carga cognitiva y la ausencia de 

seguimiento longitudinal. En cuanto al enfoque y diseño de los estudios, y retomando lo 

expuesto en el párrafo anterior, debido a la constante preferencia de una metodológica 

cuantitativa-experimental, se generan vacíos en cuando a los enfoques cualitativos, lo cual 

impide comprender en una mayor profundidad los "cómo" y "por qué" emergen los cambios 

socioemocionales desde la experiencia vivida de los participantes. Finalmente, las 

características de los videojuegos analizados destacan mecánicas de inmersión, feedback 

inmediato y práctica segura en escenarios virtuales, que resultan especialmente fuertes para la 

toma de una perspectiva empática y la autorregulación, aunque pocos títulos específicos de RV 

(como aquellos orientados a entrenamiento socio-moral o co-juego familiar) logran integrar 

sistemáticamente las cinco dimensiones CASEL del ASE. 

En una mirada general por sobre las cifras y resultados, el análisis revela una tensión central, la 

cual consiste en que, si bien los videojuegos/RV amplifican la presencia y la transmisión 

emocional en entornos lúdicos, su eficacia pedagógica depende proporcionalmente del enfoque 

didáctico (metas claras, andamiajes, reflexión post-juego y clima de aula supportive). Frente a 

estos casos las implementaciones superficiales corren el riesgo de generar solo entretenimiento 

efímero, mientras que aquellas alineadas con teorías del aprendizaje autorregulado y relaciones 

docente-estudiante de alta cercanía potencian transferencias sostenidas al mundo real. 

Por último, los aportes concretos al campo de la pedagogía son múltiples y relevantes para la 

formación docente y el diseño curricular. En primer lugar, logramos ver que se consolida la 

evidencia de que los videojuegos/RV no son un "extra" tecnológico, sino mediadores legítimos 

del ASE cuando se diseñan o seleccionan con criterios de jugabilidad emocional (modelamiento 

afectivo, normas cooperativas, espacios de reflexión). Esto implica un giro hacia diseños 

híbridos que combinen la inmersión virtual con el debriefing presencial, favoreciendo así, la 

transferencia de habilidades blandas al aula y la vida cotidiana. En segundo lugar, se identifica 

la necesidad de formar al profesorado en competencias digitales socioemocionales: no solo 

técnicas de aplicación, sino que también en la lectura de emociones durante el juego, la 

facilitación de diálogos reflexivos y la prevención de patrones adictivos mediante supervisión 

familiar y escolar.  
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En Tercer lugar, el estudio evidencia un notorio aporte a la pedagogía iberoamericana al 

visibilizar experiencias latinoamericanas (incluyendo Chile post-pandemia) que evidencian 

cómo los videojuegos pueden mitigar desigualdades socio emocionales exacerbadas por la 

crisis sanitaria, promoviendo bienestar adolescente en contextos de vulnerabilidad. Finalmente, 

al señalar vacíos metodológicos y temáticos, esta revisión constituye una hoja de ruta para 

futuras investigaciones e intervenciones donde se estipula priorizar diseños mixtos, 

longitudinales, con foco en dimensiones interpersonales y en poblaciones diversas, para avanzar 

hacia una integración efectiva y equitativa de la RV y videojuegos en la educación integral del 

siglo XXI. 
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Resumen 

Este estudio buscó comprender cómo viven los padres de familia el apoyo que brindan a sus 

hijos para que continúen sus estudios superiores. Se trabajó desde un enfoque cualitativo con 

diseño fenomenológico, recogiendo las experiencias de los participantes mediante entrevistas. 

Los testimonios mostraron que detrás de la permanencia estudiantil existen esfuerzos 

cotidianos, apoyo emocional, sacrificios económicos y grandes expectativas familiares. En 

conjunto, las experiencias revelan que continuar una carrera profesional no es solo un desafío 

del estudiante, sino también una meta que involucra el compromiso, la esperanza y el 

acompañamiento de toda la familia. 

Palabras clave: apoyo familiar, permanencia estudiantil, Educación superior, Padres de 

familia, Trayectoria educativa  
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Abstract 

This study sought to understand how parents experience the support they provide to their 

children to continue their higher education. We worked from a qualitative approach with a 

phenomenological design, collecting the experiences of the participants through interviews. 

The testimonies showed that behind student permanence there are daily efforts, emotional 

support, economic sacrifices and great family expectations. Taken together, the experiences 

reveal that continuing a professional career is not only a challenge for the student, but also a 

goal that involves the commitment, hope and support of the entire family.  

Keywords: family support, student permanence, Higher education, Parents, Educational career   
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Introducción 

La permanencia en la educación superior constituye uno de los desafíos centrales de los 

sistemas universitarios e institutos de formación profesional, especialmente en contextos donde 

los estudiantes enfrentan dificultades económicas, familiares, emocionales y académicas 

durante su trayectoria formativa. En este escenario, la continuidad de los estudios no depende 

únicamente del rendimiento académico o de los servicios institucionales, sino también de los 

soportes cotidianos que el estudiante recibe en su entorno familiar.  

Estudios recientes indican que las instituciones de educación superior deben generar 

condiciones para que los estudiantes desarrollen los conocimientos y capacidades necesarios 

para persistir; al mismo tiempo, reconocen que la familia tiene un papel decisivo en ese proceso, 

especialmente cuando los jóvenes provienen de hogares con limitaciones económicas o son los 

primeros en acceder a estudios superiores (Flanagan-Bórquez & Soriano-Soriano, 2024). 

El apoyo familiar en la educación superior adopta formas variadas: respaldo económico, 

acompañamiento emocional, orientación moral, motivación, consejos sobre la carrera, ayuda 

con la organización del tiempo y expectativas de logro. Bueno et al. (2022) señalan que este 

apoyo informal es un recurso que facilita la vida académica y personal del estudiante, y que 

incide en su decisión de continuar la carrera. La familia, desde esta mirada, no es solo un espacio 

externo a la institución: es también una fuente de afectos, significados y recursos que sostiene 

la trayectoria formativa del joven. 

Investigaciones recientes muestran que el vínculo entre familia y permanencia educativa 

importa especialmente en estudiantes de primera generación, de bajos ingresos o de grupos 

históricamente marginados. LeBouef y Dworkin (2021) advierten que gran parte de la literatura 

ha leído a estos estudiantes desde la carencia; sus familias, sin embargo, también aportan 

recursos reales que inciden en el éxito académico. Flanagan y Soriano (2024) añaden otra 

dimensión: las familias cargan la educación superior de un fuerte simbolismo y movilizan lo 

que tienen para que sus hijos terminen la carrera y obtengan un título. 

Los estudios sobre trayectoria universitaria prestan cada vez más atención al papel de la familia. 

Su acompañamiento va más allá del plano económico: abarca también dimensiones 

emocionales, simbólicas y motivacionales. Muñoz Tiznado y Cárcamo Vásquez (2026) señalan 

que, si bien este vínculo ha sido estudiado con mayor profundidad en la educación escolar, su 
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incidencia en la educación superior sigue siendo un campo poco explorado. Con un enfoque 

fenomenológico cualitativo, los autores encontraron que la familia incide en la adaptación, el 

bienestar y la permanencia de los estudiantes universitarios mediante apoyos emocionales y 

materiales. 

La permanencia en la educación superior es, antes que un indicador institucional de retención, 

una experiencia humana cargada de sacrificios, expectativas, temores y proyectos familiares. 

Bartle-Haring et al. (2022) encontraron que la calidad de la relación con los padres predijo la 

persistencia universitaria con mayor fuerza que algunas condiciones vinculadas al origen social 

o generacional. Ese resultado apunta a algo más que el simple acompañamiento: la relación 

familiar puede inclinar la decisión misma de seguir o abandonar los estudios. 

El involucramiento parental es un factor clave para entender las trayectorias que llevan a los 

estudiantes a acceder y mantenerse en la educación superior. Fuster Baraona et al. (2024), con 

un enfoque cualitativo y diseño fenomenológico, analizaron las percepciones de estudiantes 

universitarios costarricenses sobre los apoyos académicos recibidos de sus padres, madres y 

otras personas a lo largo de su historia educativa. Sus hallazgos muestran que el apoyo familiar 

adopta diversas formas: apoyo instrumental, acompañamiento en tareas escolares y 

participación activa de los padres en el entorno escolar. 

En el plano emocional y motivacional, el apoyo social también se vincula con el compromiso 

académico de los estudiantes universitarios. Chen et al. (2023) hallaron que el apoyo social 

predice positivamente la implicación académica, mediada por la satisfacción con la vida y la 

motivación académica. Esto permite sostener que el apoyo recibido por el estudiante no solo 

opera en términos materiales, sino también como una fuente de bienestar, seguridad y sentido 

para afrontar las exigencias de la formación superior. 

En el contexto universitario, el apoyo familiar adquiere relevancia no solo como soporte 

afectivo, sino también como recurso instrumental que favorece la continuidad de los proyectos 

académicos y personales de los estudiantes. Gálvez-Albarracín et al. (2025) analizaron el 

emprendimiento universitario en Colombia y encontraron que el apoyo social familiar, tanto 

emocional como instrumental, incide positivamente en el desempeño de los emprendimientos 

liderados por estudiantes universitarios. Aunque su estudio se ubica en el campo del 

emprendimiento, sus hallazgos resultan pertinentes para comprender que la familia puede 
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constituirse en una red cercana de soporte que fortalece la persistencia, el compromiso y la 

capacidad del estudiante para sostener metas vinculadas a su formación superior. 

En la educación superior, el desempeño y la continuidad académica de los estudiantes se 

encuentran condicionados por factores familiares, sociales y económicos que inciden en su 

experiencia formativa. Pesantez Jácome (2023) analizó la relación entre nivel socioeconómico, 

entorno familiar y apoyo social en estudiantes de educación superior, encontrando que el 

entorno familiar y el respaldo social fueron los factores más influyentes en el rendimiento 

académico. Asimismo, el estudio sostiene que el apoyo familiar puede mitigar las desventajas 

asociadas a menores recursos socioeconómicos 

La participación de los padres en el proceso educativo incide directamente en el desarrollo 

académico y formativo de los estudiantes. Esquivel et al. (2025) sostienen que la intervención 

familiar, a través de normas, comunicación con los docentes y promoción de hábitos positivos, 

mejora el comportamiento y el desempeño académico de los hijos. Aunque este estudio se sitúa 

en el nivel secundario, sus hallazgos son pertinentes aquí: el apoyo familiar es una práctica que 

puede extenderse hacia la educación superior, sobre todo cuando los padres sostienen a sus 

hijos con acompañamiento emocional, soporte económico y motivación durante su carrera 

profesional. 

El involucramiento parental constituye un soporte significativo en las trayectorias educativas 

que permiten el acceso y la continuidad en la educación superior. Fuster Baraona et al. (2024) 

estudiaron las percepciones de estudiantes universitarios costarricenses sobre los apoyos 

recibidos de sus padres, madres y otras figuras significativas durante su historia educativa, 

identificando formas de acompañamiento como el apoyo instrumental, el apoyo académico y la 

participación familiar en la experiencia escolar previa. 

Asimismo, la participación de la familia en la educación superior adquiere especial relevancia 

en estudiantes de primera generación, debido a que la continuidad universitaria no solo depende 

de factores académicos, sino también de expectativas, temores y formas de acompañamiento 

construidas en el entorno familiar. Olave Carimoney y Gubbins Foxley (2024) analizaron la 

percepción de padres y madres de estudiantes de primera generación beneficiarios de gratuidad 

en universidades chilenas, encontrando entornos familiares caracterizados por altas 

expectativas de logro profesional y una marcada disposición para responder a las necesidades 

de sus hijos 
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El apoyo emocional familiar constituye una dimensión fundamental para comprender la 

permanencia de los estudiantes en la educación superior, debido a que no solo aporta contención 

afectiva, sino que también fortalece habilidades sociales necesarias para afrontar la vida 

universitaria. Sánchez Díaz (2025), mediante una revisión sistemática basada en estudios 

publicados entre 2020 y 2024, encontró que el respaldo emocional familiar contribuye 

positivamente al desarrollo de competencias sociales en estudiantes universitarios, aunque su 

influencia puede variar según la calidad y las características del apoyo recibido 

En la educación superior, la permanencia estudiantil se encuentra vinculada con factores 

sociales, familiares y económicos que inciden en la experiencia académica de los jóvenes. 

Guaman-Gualan et al. (2024) analizaron los factores sociales relacionados con el rendimiento 

académico en estudiantes universitarios y encontraron que el lugar de residencia, las 

condiciones socioeconómicas y el apoyo familiar se relacionan significativamente con el 

desempeño académico. Asimismo, reportaron que la comunicación y el apoyo emocional 

familiar favorecen la estabilidad académica y motivacional de los estudiantes, mientras que las 

limitaciones económicas y la necesidad de trabajar pueden convertirse en obstáculos durante la 

trayectoria universitaria. 

No obstante, pese a la importancia del apoyo familiar, aún son limitados los estudios que 

profundizan en la voz de los padres de familia como sujetos que viven, interpretan y otorgan 

sentido a la permanencia educativa de sus hijos. Flanagan-Bórquez y Soriano-Soriano (2024) 

señalan que existe escasa investigación orientada a analizar las características del apoyo 

recibido desde la perspectiva de cuidadores y familias cuando un integrante accede a la 

universidad. Esta ausencia resulta significativa, porque los padres no solo brindan apoyo 

económico o emocional, sino que también experimentan preocupación, sacrificio, orgullo, 

incertidumbre y esperanza frente al proceso formativo de sus hijos. 

En tal sentido, el presente estudio se formula la siguiente pregunta de investigación ¿Cómo 

experimentan los padres de familia el apoyo familiar brindado para favorecer la permanencia 

de sus hijos en la educación superior? Y como propostio se busca comprender las experiencias 

vividas de padres de familia sobre el apoyo familiar en la permanencia de estudiantes de 

educación superior. Esta aproximación resulta pertinente porque permite ampliar la 

comprensión de la permanencia académica desde una mirada humana, familiar y contextual, 

superando una lectura exclusivamente institucional del abandono o la continuidad educativa.  
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Metodología 

El estudio se desarrolló desde un enfoque cualitativo, debido a que busca comprender las 

experiencias vividas de los padres de familia sobre el apoyo emocional familiar y la 

permanencia de estudiantes en la educación superior. Este enfoque permite interpretar los 

significados que los participantes atribuyen a sus vivencias dentro de un contexto determinado 

(Hernández-Sampieri & Mendoza, 2018). El diseño será fenomenológico, dado que se orienta 

a comprender la esencia de una experiencia común desde la perspectiva de quienes la han vivido 

(Creswell & Poth, 2018; Fuster Guillen, 2019). 

La población estuvo constituida por padres de familia de estudiantes matriculados en una 

institución educativa superior de la región de Ayacucho. La muestra estuvo conformada por 

diez padres de familia, seleccionados mediante muestreo intencional, considerando como 

criterios de inclusión que sean padres, madres o apoderados de estudiantes actualmente 

matriculados en educación superior y que hayan participado de alguna forma en el 

acompañamiento emocional, familiar o formativo de sus hijos. 

La cantidad de participantes se justifica bajo el criterio de saturación teórica, entendida como 

el momento en que la incorporación de nuevos participantes ya no aporta información 

sustancialmente diferente para la comprensión del fenómeno estudiado. En investigaciones 

cualitativas, la muestra no se determina por representatividad estadística, sino por la riqueza, 

profundidad y pertinencia de la información obtenida.  

Por ello, los padres de familia permitieron recoger testimonios suficientes para identificar 

recurrencias, significados y categorías emergentes vinculadas al apoyo emocional familiar y la 

permanencia en la educación superior. Según Hernández-Sampieri y Mendoza (2018), en los 

estudios cualitativos el tamaño de la muestra puede ajustarse durante el proceso de 

investigación, de acuerdo con la profundidad de los datos y la saturación de la información. 

Asimismo, Creswell y Poth (2018) señalan que los estudios fenomenológicos suelen trabajar 

con grupos reducidos de participantes que han experimentado el fenómeno de interés, 

priorizando la comprensión profunda de sus vivencias. 

El análisis de la información se realizó mediante análisis temático, identificando unidades de 

significado, códigos, categorías y subcategorías emergentes relacionadas con las experiencias 

vividas de los padres de familia. Este procedimiento permitió interpretar los sentidos atribuidos 
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al apoyo emocional familiar y su relación con la permanencia de los estudiantes en la educación 

superior. 

Respecto a los criterios de inclusión se incluido a padres, madres o apoderados de estudiantes 

matriculados en una institución educativa superior de la región de Ayacucho, que mantengan 

comunicación frecuente con sus hijos y hayan brindado apoyo emocional, familiar o 

motivacional durante su permanencia académica. Además, deberán aceptar voluntariamente su 

participación mediante consentimiento informado. 

Se excluyó a padres de familia cuyos hijos no se encuentren matriculados actualmente, hayan 

egresado o abandonado sus estudios superiores, así como a aquellos que no mantengan vínculo 

frecuente con el estudiante o no acepten participar en la investigación. 

La técnica de recolección de información fue la entrevista semiestructurada, porque permite 

recoger relatos amplios, flexibles y profundos sobre las experiencias de los participantes. El 

instrumento fue una guía de entrevista, organizada en torno a dimensiones como apoyo 

emocional familiar, expectativas parentales, dificultades para sostener la permanencia, 

motivación familiar y significado de la educación superior. 

Tabla 1 

Guía de entrevista semiestructurada aplicada a padres de familia 
N. Preguntas 

1 Desde su experiencia como padre o madre, ¿cómo ha vivido la parte del proceso de acompañar 

a su hijo durante sus estudios dentro de su educación superior? 

2 ¿Qué significado tiene para usted apoyar emocionalmente a su hijo para que continúe sus 

estudios superiores? 

3 ¿De qué manera expresa usted su apoyo emocional cuando su hijo enfrenta dificultades 

académicas, económicas o personales durante su formación profesional? 

4 ¿Qué sentimientos ha experimentado usted al ver los esfuerzos, preocupaciones o dificultades 

de su hijo para permanecer en la educación superior? 

5 ¿Qué situaciones familiares, económicas o personales han fortalecido o dificultado el apoyo que 

usted brinda a su hijo durante sus estudios superiores? 

6 ¿Qué representa para usted que su hijo logre permanecer y pueda tener que culminar sus estudios 

dentro de su educación superior? 

A pedido de los participantes, las entrevistas no fueron grabadas, con el propósito de respetar 

su privacidad y favorecer un clima de confianza durante el diálogo. Por ello, la información fue 

registrada mediante notas de campo y redactada inmediatamente después de cada entrevista, 

procurando conservar la fidelidad de los relatos. Esta decisión se sustenta en Höpfner y 

Promberger (2023), quienes señalan que los dispositivos de grabación pueden afectar la 
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confianza del entrevistado y limitar la profundidad de sus narraciones, por lo que recomiendan 

considerar técnicas alternativas de documentación, como notas de campo detalladas posteriores 

a la entrevista. 

Posteriormente, la información obtenida fue sistematizada y sometida a un proceso de revisión 

analítica mediante lecturas sucesivas y profundas, con la finalidad de reconocer unidades de 

significado vinculadas con las experiencias, percepciones y sentidos atribuidos al fenómeno de 

estudio. A partir de ello, se efectuó una codificación abierta de los testimonios, lo que permitió 

organizar los códigos emergentes en subcategorías y, posteriormente, integrarlos en categorías 

temáticas de mayor nivel interpretativo. 

El análisis se desarrolló desde una lógica inductiva e interpretativa, coherente con el enfoque 

cualitativo y el diseño fenomenológico, orientada a develar la esencia de las experiencias 

vividas por los padres de familia. Finalmente, los hallazgos fueron contrastados con los 

referentes teóricos revisados, con el propósito de fortalecer la consistencia analítica, la 

coherencia interpretativa y la credibilidad del estudio. 

El estudio se desarrolló siguiendo lo que establece el código de la ética respetando los principios 

éticos básicos de la investigación cualitativa. Antes de cada entrevista, los padres de familia 

recibieron una explicación clara del propósito del estudio, el uso estrictamente académico de la 

información y su derecho a retirarse cuando lo consideraran conveniente. No se registró ningún 

dato que permitiera identificarlos. Kang y Hwang (2021) plantean que estos cuidados 

consentimiento informado, privacidad, confidencialidad y trato respetuoso no son opcionales 

en la investigación cualitativa, y este estudio los asumió como condición de partida. 

El rigor del estudio descansa en cuatro criterios de la investigación cualitativa: credibilidad, 

transferibilidad, dependencia y confirmabilidad. La credibilidad se cuidó registrando los relatos 

con fidelidad y revisándolos durante el análisis; la dependencia, siguiendo un procedimiento 

ordenado de recolección e interpretación. La transferibilidad se asegura con una descripción 

detallada del contexto y los participantes. La confirmabilidad exigió el esfuerzo más deliberado: 

evitar que las interpretaciones personales se superpusieran a lo que los testimonios realmente 

decían. Según Ahmed (2024), atender estos cuatro criterios es lo que distingue una 

investigación cualitativa consistente y transparente. 
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Resultados 

A partir del presente apartado se muestran los resultados obtenidos del presente estudio 

mediante su enfoque cualitativo. 

Figura 1 

Mapa semántico de las experiencias sobre la permanencia en la educación superior 

 

1. Acompañamiento emocional parental 
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Esta categoría expresa la manera en que los padres viven el apoyo emocional, como presencia 

constante, escucha activa, orientación y motivación hacia sus hijos durante la educación 

superior. Los testimonios muestran que el acompañamiento familiar va más allá del soporte 

económico e incluye acciones afectivas como conversar, escuchar, aconsejar, brindar 

tranquilidad, dar palabras de ánimo y hacer sentir al estudiante que no está solo ante sus 

dificultades académicas, económicas o personales. 

En ese sentido, los padres reconocen que sus hijos, aunque se encuentren en una etapa de mayor 

autonomía, continúan necesitando respaldo emocional para sostenerse en sus estudios. Así, PF1 

manifiesta: “yo trato de escucharlo nomás, darle ánimo” y añade que está presente para decirle 

“que no se rinda”. De manera similar, PF3 señala que apoyar emocionalmente significa “estar 

a su lado” y decirle a su hija “que puede, que es capaz, que no se rinda”. Estos discursos 

muestran que la palabra de aliento y la presencia familiar son vividas como recursos 

emocionales importantes para afrontar las exigencias de la educación superior. 

Asimismo, los participantes destacan la escucha como una práctica central del 

acompañamiento. PF6 refiere que los estudiantes “siempre necesitan una palabra, un consejo o 

alguien que los escuche”, mientras que PF5 expresa que apoyar también implica “estar 

pendiente de cómo se siente, si está triste, si está preocupado, si necesita hablar”. Desde estas 

experiencias, el acompañamiento emocional parental aparece como una forma de cuidado 

cotidiano que permite al estudiante sentirse comprendido, respaldado y motivado para continuar 

con su formación profesional. 

2.  Sacrificio económico y reorganización familiar 
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Esta categoría muestra cómo las familias experimentan la permanencia en la educación superior 

como un proceso atravesado por limitaciones económicas, ajustes domésticos y los esfuerzos 

compartidos. Los padres señalan que los gastos que están asociados, como pasajes, 

alimentación, materiales, copias, internet y responsabilidades del hogar generan preocupación 

constante; aun así, la familia reorganiza recursos y prioridades para sostener la trayectoria 

educativa del estudiante. 

Los testimonios muestran que la economía aparece como una de las principales dificultades 

para brindar apoyo. PF9 expresa que “a veces no alcanza para todo: pasajes, comida, materiales, 

internet” y que, ante ello, la familia trata de apoyarse para que el hijo continúe sus estudios. De 

igual modo, PF4 señala que “a veces hay que elegir entre gastos de la casa y gastos de estudio”, 

evidenciando que la permanencia educativa implica decisiones familiares complejas. 

A pesar de estas limitaciones, los padres manifiestan disposición para realizar sacrificios y 

ajustes en el hogar. PF2 indica que, cuando el problema es económico, “buscamos la forma de 

juntar algo de dinero”, mientras que PF7 menciona que, aunque “no siempre se puede”, la 

familia “hace el esfuerzo” para cubrir pasajes, comida, copias e internet. Estos discursos revelan 

que el apoyo familiar no solo se expresa desde lo afectivo, sino también desde una 

reorganización económica que busca garantizar la permanencia del estudiante en la educación 

superior. 

3. Emociones parentales frente a la permanencia estudiantil 
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Esta categoría evidencia los sentimientos que experimentan los padres al observar el esfuerzo, 

cansancio, preocupación y perseverancia de sus hijos durante la educación superior. Los 

discursos revelan una vivencia emocional ambivalente, marcada por preocupación, tristeza y 

miedo ante las dificultades, pero también por orgullo, alegría, esperanza y admiración al 

reconocer el esfuerzo del estudiante por continuar su formación profesional. 

En los testimonios, la preocupación aparece como una emoción recurrente. PF10 manifiesta 

haber sentido “preocupación y también orgullo”, especialmente cuando “no alcanza la plata” o 

cuando ve a su hijo “muy cansado”. De igual manera, PF8 señala que ha sentido “miedo de que 

deje sus estudios por falta de dinero o por cansancio”, lo que muestra la inquietud parental 

frente al posible abandono académico. 

Sin embargo, junto a la preocupación también surge el orgullo por el esfuerzo estudiantil. PF3 

expresa que siente “alegría, preocupación, pena y orgullo”, y aunque le causa tristeza ver llorar 

a su hija por sus trabajos o notas, reconoce que ella “sigue intentando”. Asimismo, PF6 afirma 

sentir “admiración” al ver que su hija sigue estudiando “a pesar de las dificultades”. Estos 

hallazgos muestran que la permanencia en la educación superior no solo es vivida como un reto 

académico del estudiante, sino también como una experiencia emocional intensa para la familia. 

4. Motivación para la continuidad y prevención del abandono 

 

Esta categoría reúne las acciones, mensajes y estrategias que los padres emplean para fortalecer 

la permanencia de sus hijos en la educación superior. Los participantes consideran que la 

motivación constante constituye un elemento fundamental para evitar el desánimo y prevenir 
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el abandono de los estudios, especialmente cuando los estudiantes enfrentan dificultades 

académicas, económicas o personales. 

Los testimonios muestran que los padres recurren frecuentemente a palabras de aliento para 

reforzar la perseverancia de sus hijos. PF1 señala que su labor consiste en decirle que “no se 

rinda” cuando observa cansancio o preocupación en su hijo. De forma similar, PF7 menciona 

que suele decirle: “hijito, sigue, no te rindas, ya falta poco”, con la finalidad de mantener su 

motivación frente a las dificultades que enfrenta durante su formación profesional. 

Asimismo, los padres buscan fortalecer la confianza y recordar el propósito de la educación 

superior. PF4 refiere que, cuando su hijo atraviesa problemas, le recuerda “por qué empezó a 

estudiar”, ayudándolo a mantener el enfoque en sus metas académicas. Por su parte, PF8 destaca 

que suele decirle que “los problemas pasan, pero la carrera le va a quedar para toda la vida”, 

resaltando la importancia de la formación profesional como una inversión para el futuro. Estos 

hallazgos evidencian que la motivación parental se convierte en un mecanismo de apoyo que 

favorece la continuidad educativa y fortalece la capacidad de los estudiantes para afrontar 

situaciones adversas. 

5. Motivación para la continuidad y prevención del abandono 

 

Esta categoría representa el significado que los padres atribuyen a la permanencia y 

culminación de los estudios superiores de sus hijos. Los discursos muestran que la educación 

superior es concebida como una oportunidad de transformación personal, familiar y social, 
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asociada con mejores oportunidades laborales, movilidad social y la posibilidad de alcanzar 

metas que generaciones anteriores no pudieron concretar. 

Los participantes expresan que la culminación de los estudios constituye el resultado de años 

de esfuerzo y sacrificio familiar. PF3 manifiesta que ver a su hija convertirse en profesional 

sería “un sueño cumplido” y significaría “abrir una puerta nueva para ella y para nuestra 

familia”. Del mismo modo, PF1 señala que sería “una alegría grande” y “una bendición para 

toda la familia”, ya que permitiría que su hijo tenga un futuro diferente al que ellos 

experimentaron. 

Asimismo, la educación superior es percibida como un mecanismo de superación 

intergeneracional. PF2 refiere que no tuvo la oportunidad de estudiar una carrera profesional y 

por ello desea que su hijo “sí lo logre y tenga mejores oportunidades”. En la misma línea, PF8 

considera que la culminación de los estudios representa “progreso” y la posibilidad de que su 

hijo “pueda salir adelante por su propio esfuerzo”. Estos testimonios evidencian que la 

permanencia estudiantil trasciende el logro individual, convirtiéndose en una aspiración 

compartida por toda la familia y en una vía para construir mejores condiciones de vida para las 

generaciones futuras. 

Discusión 

El apoyo emocional parental es un soporte central para la permanencia en la educación superior. 

Este hallazgo coincide con lo que Chen et al. (2023) y Sánchez Díaz (2025) han documentado: 

el apoyo social y emocional sostiene la motivación, el bienestar y el compromiso académico. 

En este estudio, ese apoyo va más allá de las palabras de aliento: es una presencia afectiva 

concreta, que da seguridad y acompañamiento justo cuando el camino se complica. 

Respecto al sacrificio económico y la reorganización familiar, Los resultados sobre sacrificio 

económico y reorganización familiar coinciden con Pesantez Jácome (2023) y Guaman-Gualan 

et al. (2024), quienes señalan que las condiciones socioeconómicas influyen en el rendimiento 

y la continuidad académica. Los testimonios, sin embargo, revelan algo más activo: frente a la 

carencia, la familia reorganiza prioridades, distribuye recursos y convierte la educación del hijo 

en una responsabilidad compartida. 

En cuanto a las emociones parentales frente a la permanencia estudiantil, se observa que los 

padres viven el proceso de permanencia estudiantil entre la preocupación, el miedo, el orgullo 



106 | P á g i n a  

y la esperanza. Este resultado amplía lo que Flanagan-Bórquez y Soriano-Soriano (2024) 

señalan sobre el simbolismo que las familias atribuyen a la educación superior. Más que una 

meta del estudiante, la permanencia es una experiencia emocional que toda la familia atraviesa. 

La motivación para la continuidad y prevención del abandono se relaciona con lo planteado por 

Bartle-Haring et al. (2022) encontraron: que la calidad de la relación entre padres e hijos incide 

en la persistencia universitaria. En este estudio, los mensajes de aliento, la orientación y la 

reafirmación de metas son el modo concreto en que la familia ayuda al estudiante a no ceder 

ante el cansancio, la frustración o la tentación de abandonar. 

Los resultados obtenidos de esta categoría coinciden con lo documentado por LeBouef y 

Dworkin (2021), Olave Carimoney y Gubbins Foxley (2024) y Flanagan y Soriano (2024), 

quienes analizan el peso de las expectativas familiares en estudiantes de primera generación. 

Los resultados lo confirman: terminar una carrera es movilidad social, reparación 

intergeneracional y esperanza que se carga en nombre de toda la familia. Lo que este estudio 

aporta es que esa carga tiene nombre propio: vínculos concretos, sacrificios reales, afectos que 

nadie contabiliza pero que sostienen la trayectoria del estudiante. 

Conclusiones 

El apoyo emocional familiar es vivido por los padres como una forma de acompañamiento 

constante basada en la escucha, el diálogo, el consejo y las palabras de ánimo. Esta conclusión 

se deriva de los resultados donde los participantes señalaron que sus hijos necesitan sentirse 

respaldados, escuchados y motivados para continuar sus estudios superiores. 

La permanencia en la educación superior no depende únicamente del esfuerzo individual del 

estudiante, sino también del sacrificio económico y la reorganización familiar. Los resultados 

evidenciaron que las familias ajustan gastos, priorizan necesidades educativas y realizan 

esfuerzos para cubrir pasajes, alimentación, materiales, copias e internet. 

Los padres de familia experimentan estos aspectos de la permanencia educativa, lo viven a 

partir de las experiencias que tienen con sus hijos, sintiendo una carga emocional concreta, 

como varios factores como la preocupación, miedo, tristeza, pero también orgullo, alegría y 

esperanza. Los participantes expresaron temor ante la posibilidad del abandono y, al mismo 

tiempo, orgullo por la perseverancia de sus hijos. 
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La motivación parental cumple un papel importante en la prevención del abandono. Los padres 

recurren a palabras de aliento, así como los consejos y temas de recordatorios sobre el futuro 

profesional para ayudar a sus hijos a continuar y perseverar, buscando una continuidad y 

aseguramiento profesional en la vida de sus hijos. 

El término de una carrera en la educación superior es entendido por los padres como un proyecto 

que tiene que ver con la superación familiar. Esta conclusión se muestra a partir de los 

resultados donde los participantes asociaron los puntos logrados en lo profesional con mejores 

oportunidades, progreso, movilidad social, tranquilidad familiar y esperanza de un futuro 

distinto para sus hijos. 
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Resumen 

El teléfono celular se ha incorporado de manera significativa a las actividades cotidianas de los 

estudiantes de educación media superior, convirtiéndose en una herramienta utilizada para la 

comunicación, el acceso a información, el entretenimiento y diversas actividades académicas. 

El objetivo de este estudio fue describir el uso del teléfono celular en la vida cotidiana de 

estudiantes del Centro de Bachillerato Tecnológico Agropecuario No. 97 de Basconcobe, 

Sonora. La investigación se desarrolló bajo un enfoque cuantitativo, con diseño no 

experimental, alcance descriptivo y corte transversal. Participaron 190 estudiantes de 

bachillerato, a quienes se aplicó un cuestionario integrado por variables sociodemográficas y 

27 reactivos relacionados con experiencias y comportamientos asociados al uso del teléfono 

celular. Los datos fueron analizados mediante estadística descriptiva y se evaluó la consistencia 

interna del instrumento mediante el coeficiente Alfa de Cronbach (α = .884). Los resultados 

muestran que el teléfono celular ocupa un lugar importante en la vida diaria de los estudiantes, 

principalmente para mantener la comunicación con familiares y amigos, fortalecer la 

interacción social y brindar una sensación de seguridad. Asimismo, se identificaron conductas 

relacionadas con la revisión frecuente del dispositivo y la reducción de horas de sueño debido 

a su uso nocturno. En contraste, los aspectos económicos asociados al uso del teléfono celular 

registraron una menor relevancia. Se concluye que este dispositivo forma parte de las dinámicas 

sociales y educativas de los jóvenes, por lo que resulta pertinente promover prácticas de uso 

responsable y equilibrado en los contextos escolares. 

Palabras clave: Teléfono celular, estudiantes de bachillerato, vida cotidiana, educación media 

superior, tecnologías digitales, comunicación, Sonora.  
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Abstract 

Mobile phones have become an important part of the daily activities of high school students, 

serving as tools for communication, information access, entertainment, and academic support. 

The objective of this study was to describe mobile phone use in the daily lives of students 

attending the Centro de Bachillerato Tecnológico Agropecuario No. 97 in Basconcobe, Sonora, 

Mexico. The research followed a quantitative approach with a non-experimental, descriptive, 

and cross-sectional design. A total of 190 students participated in the study and completed a 

questionnaire composed of sociodemographic variables and 27 items related to experiences and 

behaviors associated with mobile phone use. Data were analyzed using descriptive statistics, 

and the internal consistency of the instrument was assessed through Cronbach’s alpha 

coefficient (α = .884). The findings indicate that mobile phones play a significant role in 

students’ daily lives, particularly for maintaining communication with family and friends, 

strengthening social interaction, and providing a sense of security. The results also revealed 

behaviors associated with frequent device checking and reduced sleeping hours due to 

nighttime use. In contrast, economic aspects related to mobile phone use were reported as less 

relevant by participants. It is concluded that mobile phones are integrated into the social and 

educational dynamics of adolescents, highlighting the importance of promoting responsible and 

balanced technology use within school settings. 

Keywords: Mobile phone, high school students, daily life, upper secondary education, digital 

technologies, communication, Sonora. 
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Introducción 

Durante las últimas dos décadas, el teléfono celular ha pasado de ser un medio de comunicación 

complementario a convertirse en un recurso presente en gran parte de las actividades diarias de 

los adolescentes. Actualmente, estos dispositivos permiten mantener contacto con familiares y 

amigos, acceder a información, utilizar redes sociales, consumir contenidos audiovisuales y 

realizar actividades relacionadas con el ámbito escolar. Su presencia constante ha generado 

cambios en las formas de interacción, comunicación y organización de la vida cotidiana de los 

jóvenes. 

En los contextos educativos, el uso del teléfono celular ha despertado un creciente interés entre 

investigadores, docentes y responsables de instituciones escolares. Diversos estudios han 

señalado que los dispositivos móviles pueden favorecer procesos de aprendizaje al facilitar el 

acceso a recursos educativos, la búsqueda de información y la comunicación académica. No 

obstante, también se han identificado situaciones relacionadas con distracciones durante las 

clases, disminución del tiempo dedicado al estudio, alteraciones en los hábitos de sueño y 

dificultades para regular el tiempo de uso del dispositivo (Calderón Loeza y Sánchez Escobedo, 

2021; Buctot et al., 2021; Kumar et al., 2024). 

La importancia de estudiar este fenómeno radica en que la adolescencia constituye una etapa 

caracterizada por cambios físicos, emocionales y sociales que influyen en la forma en que los 

jóvenes incorporan las tecnologías a su vida diaria. En este sentido, conocer las prácticas de uso 

del teléfono celular permite comprender mejor la relación que los estudiantes establecen con 

esta herramienta y las funciones que desempeña en sus actividades cotidianas. Asimismo, la 

información derivada de estas investigaciones puede contribuir al diseño de acciones orientadas 

al aprovechamiento responsable de las tecnologías digitales dentro y fuera del ámbito escolar. 

En México, y particularmente en las comunidades del sur del estado de Sonora, el teléfono 

celular se ha convertido en uno de los principales medios de acceso a internet para la población 

estudiantil. A pesar de ello, aún son limitados los estudios que describen las formas de uso de 

estos dispositivos en contextos específicos de educación media superior ubicados fuera de los 

grandes centros urbanos. Esta situación hace pertinente generar evidencia local que permita 

conocer las características particulares de los estudiantes y su relación con la tecnología. 
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La presente investigación se desarrolló en el Centro de Bachillerato Tecnológico Agropecuario 

No. 97, ubicado en la comunidad de Basconcobe, municipio de Etchojoa, Sonora. La institución 

atiende a estudiantes provenientes de diversas localidades rurales y semiurbanas de la región, 

lo que ofrece un escenario adecuado para explorar las prácticas asociadas al uso del teléfono 

celular en la vida cotidiana de los jóvenes. 

El objetivo general del estudio fue describir el uso del teléfono celular en la vida cotidiana de 

estudiantes de bachillerato del CBTA No. 97 de Basconcobe, Sonora. De manera específica, se 

buscó identificar las principales actividades para las que utilizan el dispositivo, reconocer 

algunas conductas asociadas a su uso cotidiano y caracterizar las experiencias que los 

estudiantes reportan en relación con el teléfono celular. 

Los resultados permiten ofrecer una aproximación descriptiva a un fenómeno que forma parte 

de la realidad diaria de los adolescentes y aportan información útil para comprender el papel 

que desempeñan los dispositivos móviles en los entornos educativos actuales. 

Estado del arte 

El uso del teléfono celular entre adolescentes y jóvenes se ha convertido en un tema de interés 

para investigadores de distintas áreas del conocimiento, particularmente en los campos de la 

educación, la psicología y las ciencias sociales. El creciente acceso a dispositivos móviles y la 

ampliación de sus funciones han motivado el desarrollo de estudios orientados a comprender 

tanto sus beneficios como los desafíos que plantea su utilización en contextos escolares y 

cotidianos. 

Una de las líneas de investigación más desarrolladas se relaciona con el potencial educativo de 

los dispositivos móviles. Diversos autores han señalado que el teléfono celular puede constituir 

una herramienta de apoyo para el aprendizaje al facilitar el acceso a contenidos digitales, la 

consulta de información y la comunicación entre estudiantes y docentes. Adlit et al. (2023) 

encontraron que los estudiantes de educación media perciben el teléfono móvil como un recurso 

útil para complementar actividades académicas, especialmente en la búsqueda de información 

y la realización de tareas. De manera similar, Bello y Aliyu (2022) reportaron una relación 

positiva entre el uso de teléfonos inteligentes con fines educativos y el desempeño académico 

de estudiantes de secundaria en Nigeria. 
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Durante el periodo de educación remota derivado de la pandemia por COVID-19, los 

dispositivos móviles adquirieron una relevancia aún mayor. Aguilera-Hermida et al. (2021) 

identificaron que estudiantes de distintos países, incluido México, utilizaron ampliamente 

teléfonos inteligentes para acceder a plataformas educativas, realizar actividades escolares y 

mantener la comunicación con sus profesores. Asimismo, Salas-Pilco et al. (2022) destacan que 

las tecnologías digitales desempeñaron un papel fundamental para sostener los procesos 

educativos en América Latina durante dicho periodo. 

No obstante, junto con los beneficios asociados al uso académico de los dispositivos móviles, 

han surgido investigaciones que advierten sobre posibles efectos relacionados con un uso 

excesivo o poco regulado. Calderón Loeza y Sánchez Escobedo (2021) señalan que, aunque los 

dispositivos móviles favorecen el acceso al conocimiento, también pueden convertirse en 

elementos de distracción cuando no existen hábitos adecuados de autorregulación. En este 

sentido, el interés de los investigadores ha comenzado a desplazarse desde el estudio del acceso 

a la tecnología hacia el análisis de las formas de uso y sus implicaciones en la vida cotidiana de 

los estudiantes. 

Otra línea de investigación relevante se centra en las conductas asociadas al uso intensivo del 

teléfono celular. Buctot et al. (2021), al estudiar estudiantes de educación media superior en 

Filipinas, encontraron que determinados patrones de uso se relacionan con mayores niveles de 

apego al dispositivo y con dificultades para limitar el tiempo de utilización. Resultados 

semejantes fueron reportados por Kumar et al. (2024), quienes observaron una asociación entre 

el uso excesivo del teléfono inteligente y un menor rendimiento académico en adolescentes de 

nivel medio superior. 

De igual manera, diversos estudios han explorado la relación entre el uso del teléfono celular y 

aspectos vinculados al bienestar de los estudiantes. Meskini et al. (2024) identificaron que el 

uso prolongado de teléfonos inteligentes puede relacionarse con alteraciones en los hábitos de 

sueño y con una disminución en el desempeño escolar. Por su parte, Sampasa-Kanyinga et al. 

(2022) encontraron que el uso problemático de tecnologías digitales puede afectar la conexión 

de los estudiantes con su entorno escolar y sus actividades académicas. En una línea similar, 

Ahmed et al. (2025) destacan que las distracciones derivadas del uso frecuente del teléfono 

móvil durante las actividades escolares pueden influir negativamente en los procesos de 

aprendizaje. 
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Las investigaciones más recientes también han comenzado a analizar el papel de las 

instituciones educativas frente al uso de dispositivos móviles. Gath et al. (2024) documentaron 

que tanto estudiantes como docentes reconocen ventajas y desafíos asociados al uso del teléfono 

celular dentro de los centros escolares. Mientras algunos participantes valoran su utilidad para 

acceder a información y apoyar actividades académicas, otros expresan preocupación por las 

interrupciones y distracciones que puede generar durante las clases. De forma complementaria, 

Goodyear et al. (2025) analizaron políticas escolares relacionadas con el uso de teléfonos 

móviles y señalaron que la regulación de estos dispositivos constituye un tema complejo que 

requiere considerar las características de cada contexto educativo. 

A pesar del crecimiento sostenido de la investigación sobre el tema, la literatura presenta 

algunas limitaciones. Una de ellas es la concentración de estudios en contextos urbanos o en 

países con altos niveles de acceso tecnológico, mientras que son menos frecuentes las 

investigaciones desarrolladas en comunidades rurales o semiurbanas. Asimismo, gran parte de 

los trabajos se orientan a establecer relaciones entre variables psicológicas, académicas o de 

salud, dejando en segundo plano la descripción de las prácticas cotidianas de uso en contextos 

específicos. 

En el caso de México, los estudios sobre el uso del teléfono celular en estudiantes de educación 

media superior aún son limitados, particularmente en instituciones ubicadas fuera de las grandes 

ciudades. Esta situación genera la necesidad de producir evidencia contextualizada que permita 

comprender cómo utilizan los jóvenes estos dispositivos, cuáles son sus principales funciones 

en la vida diaria y qué características presenta su uso en escenarios educativos concretos. 

A partir de este panorama, el presente estudio busca contribuir al conocimiento existente 

mediante una descripción de las prácticas de uso del teléfono celular en estudiantes del Centro 

de Bachillerato Tecnológico Agropecuario No. 97 de Basconcobe, Sonora. Más que centrarse 

en la identificación de relaciones causales, el trabajo pretende ofrecer información sobre una 

realidad cotidiana que forma parte de la experiencia de los jóvenes y que continúa adquiriendo 

relevancia en los procesos educativos contemporáneos. 

Metodología 

La presente investigación se desarrolló bajo un enfoque cuantitativo, debido a que se orientó a 

la recolección y análisis de datos numéricos con el propósito de describir las características 
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relacionadas con el uso del teléfono celular en estudiantes de educación media superior. De 

acuerdo con Hernández-Sampieri y Mendoza (2018), el enfoque cuantitativo permite medir 

fenómenos, establecer tendencias y describir comportamientos a partir de procedimientos 

sistemáticos de recolección y análisis de datos. 

El estudio corresponde a un diseño no experimental, ya que las variables fueron observadas tal 

como se presentan en su contexto natural, sin manipulación deliberada por parte de los 

investigadores. Asimismo, posee un alcance descriptivo, puesto que su finalidad fue identificar 

y caracterizar las prácticas de uso del teléfono celular entre los estudiantes participantes. Según 

Hernández-Sampieri y Mendoza (2018), los estudios descriptivos buscan especificar las 

propiedades, características y perfiles de personas, grupos o fenómenos sometidos a análisis. 

La investigación fue de corte transversal, debido a que la información se recopiló en un único 

momento temporal, permitiendo obtener una descripción de la situación existente durante el 

periodo de aplicación del instrumento. 

Población y muestra 

La población de estudio estuvo integrada por estudiantes inscritos en el Centro de Bachillerato 

Tecnológico Agropecuario No. 97 (CBTA No. 97), ubicado en la comunidad de Basconcobe, 

municipio de Etchojoa, Sonora. 

La muestra estuvo conformada por 190 estudiantes que aceptaron participar de manera 

voluntaria en la investigación. Del total de participantes, 111 correspondieron al sexo femenino 

(58.4 %), 78 al sexo masculino (41.1 %) y un estudiante prefirió no especificar esta información 

(0.5 %). Las edades oscilaron entre los 15 y 18 años, con una media de 16.49 años. 

La selección de los participantes se realizó mediante un muestreo no probabilístico por 

conveniencia, considerando la accesibilidad de los estudiantes y la autorización institucional 

para la aplicación del instrumento. 

Técnica e instrumento de recolección de datos 

La técnica empleada para la obtención de la información fue la encuesta. Para ello se utilizó un 

cuestionario estructurado integrado por dos apartados. 
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El primer apartado estuvo orientado a la recopilación de información sociodemográfica de los 

participantes, incluyendo variables como edad, sexo, estado civil, semestre escolar y 

características relacionadas con el acceso y uso del teléfono celular. 

El segundo apartado estuvo conformado por 27 reactivos diseñados para explorar distintas 

experiencias y comportamientos asociados al uso cotidiano del teléfono celular. Los ítems 

fueron organizados mediante una escala tipo Likert con opciones de respuesta graduadas de 

acuerdo con la frecuencia o nivel de acuerdo manifestado por los participantes. 

De manera conceptual, los reactivos permitieron explorar aspectos relacionados con el uso 

cotidiano del dispositivo, la comunicación interpersonal, algunas conductas asociadas a la 

dependencia de uso y situaciones vinculadas con el gasto económico derivado de la utilización 

del teléfono celular. 

Con el propósito de valorar la consistencia interna del instrumento aplicado, se calculó el 

coeficiente Alfa de Cronbach, obteniéndose un valor de α = .884, indicador que evidencia una 

adecuada fiabilidad para fines de investigación educativa. 

Procedimiento 

La recolección de información se llevó a cabo durante el ciclo escolar correspondiente, previa 

autorización de las autoridades del plantel. Los estudiantes fueron informados sobre los 

objetivos de la investigación y sobre el carácter voluntario de su participación. 

La aplicación del cuestionario se realizó en las instalaciones de la institución educativa bajo 

condiciones que permitieron responder de manera individual. Se garantizó la confidencialidad 

de la información y el anonimato de los participantes, utilizando los datos únicamente con fines 

académicos y de investigación. 

Posteriormente, la información obtenida fue capturada y organizada en una base de datos 

electrónica para su procesamiento estadístico. 

Análisis de los datos 

El análisis de la información se realizó mediante estadística descriptiva. Se calcularon 

frecuencias absolutas, porcentajes, medias aritméticas y desviaciones estándar para describir 



119 | P á g i n a  

las características de la muestra y las respuestas obtenidas en los distintos reactivos del 

instrumento. 

Asimismo, se estimó el coeficiente Alfa de Cronbach para evaluar la consistencia interna del 

cuestionario. Los resultados fueron organizados en tablas y analizados a partir de los objetivos 

planteados en la investigación, permitiendo identificar tendencias generales sobre el uso del 

teléfono celular entre los estudiantes participantes. 

Resultados 

A continuación, se presentan los hallazgos obtenidos a partir de la aplicación del cuestionario 

a estudiantes del Centro de Bachillerato Tecnológico Agropecuario No. 97 de Basconcobe, 

Sonora. Los resultados se organizan en función de las características de los participantes y de 

las respuestas relacionadas con el uso cotidiano del teléfono celular. 

Características sociodemográficas de los participantes 

Participaron 190 estudiantes de educación media superior. La edad de los encuestados osciló 

entre los 15 y 18 años, con una media de 16.49 años (DE = 0.93). En cuanto al sexo, predominó 

la participación femenina, representando poco más de la mitad de la muestra. 

Tabla 1 

Distribución de los participantes según sexo 

Sexo n % 

Femenino 111 58.4 

Masculino 78 41.1 

Prefiere no decirlo 1 0.5 

Total 190 100.0 

Fuente: Elaboración propia.  

Consistencia interna del instrumento 

Se evaluó la confiabilidad del cuestionario mediante el coeficiente Alfa de Cronbach. El valor 

obtenido fue de α = .884, lo que indica una adecuada consistencia interna entre los reactivos del 

instrumento y permite considerar que las respuestas presentan estabilidad para fines 

descriptivos. 
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Tabla 2 

Confiabilidad del instrumento aplicado 

Indicador Valor 

Número de reactivos 27 

Alfa de Cronbach .884 

Nota. Valores superiores a .80 indican una consistencia interna adecuada.  

Fuente: Elaboración propia.  

Resultados generales del uso del teléfono celular 

El análisis descriptivo permitió identificar que los estudiantes utilizan el teléfono celular 

principalmente como una herramienta de comunicación y vinculación social. Asimismo, se 

observaron comportamientos relacionados con la necesidad de mantenerse conectados y 

disponibles para sus contactos. 

Los reactivos con puntuaciones más elevadas corresponden a situaciones relacionadas con la 

seguridad personal, la comunicación con otras personas y la conectividad social. 

Tabla 3 
Reactivos con mayor puntuación promedio 

Reactivo Media DE 

Me siento más seguro si llevo el celular cuando salgo 3.79 1.12 

Lo uso para mantener contacto con personas lejanas 3.66 1.08 

Me siento conectado con mis amigos gracias al celular 2.95 1.21 

Me quito horas de sueño por usar el celular por la noche 2.83 1.34 

Me gusta estar localizable en cualquier momento 2.76 1.18 

Fuente: Elaboración propia.  

Los resultados muestran que el teléfono celular cumple funciones que trascienden la 

comunicación básica. Para los participantes representa una herramienta asociada con la 

sensación de seguridad, el mantenimiento de vínculos personales y la interacción cotidiana con 

su entorno social. Asimismo, algunos estudiantes reconocieron que el uso del dispositivo puede 

interferir con hábitos relacionados con el descanso, particularmente durante las horas nocturnas. 

Conductas relacionadas con el uso frecuente del teléfono celular 

Los resultados evidencian la presencia de ciertas conductas asociadas al uso recurrente del 

dispositivo. Entre ellas destacan la revisión del celular al iniciar el día y los intentos de 

disminuir su utilización sin obtener resultados satisfactorios. 
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Tabla 4 

Conductas asociadas al uso frecuente del teléfono celular 

Reactivo Media DE 

Necesito revisar el celular al despertar 2.68 1.29 

He intentado utilizar menos el celular sin lograrlo 2.61 1.25 

He dejado actividades pendientes por usar el celular 2.35 1.20 

Siento que utilizo el celular más tiempo del que tenía 

previsto 

2.58 1.18 

Fuente: Elaboración propia.  

Aunque las puntuaciones no reflejan niveles extremos, sí sugieren la existencia de 

comportamientos que podrían relacionarse con dificultades para regular el tiempo de uso en 

una parte de la población estudiantil. 

Aspectos económicos asociados al uso del teléfono celular 

Las puntuaciones más bajas se observaron en los reactivos relacionados con gastos económicos 

derivados del uso del dispositivo. 

Tabla 5 
Reactivos con menor puntuación promedio 

Reactivo Media DE 

Me preocupa lo que otros piensen si no respondo de inmediato 1.74 1.01 

Oculto cuánto tiempo o dinero gasto en el celular 1.76 0.98 

Tengo discusiones con mi familia por gastos relacionados con el celular 1.76 0.95 

Me sorprende la cantidad de dinero que gasto en el celular 1.91 1.02 

Gasto más dinero del que debería en servicios relacionados con el celular 1.93 1.05 

Fuente: Elaboración propia.  

Estos resultados sugieren que los aspectos económicos no representan una preocupación 

significativa para la mayoría de los estudiantes participantes. Es posible que esta situación se 

encuentre relacionada con el uso de redes inalámbricas disponibles en el hogar o en la escuela, 

así como con planes de servicio controlados por los propios estudiantes o sus familias. 

Comparación descriptiva por sexo 

Se observó una ligera diferencia en las puntuaciones globales obtenidas por hombres y mujeres, 

siendo estas últimas quienes registraron valores promedio más elevados. 
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Tabla 6 

Puntaje promedio global según sexo 

Sexo Media 

Femenino 66.27 

Masculino 61.33 

Fuente: Elaboración propia.  

Si bien las estudiantes presentan una puntuación promedio superior, esta diferencia debe 

interpretarse con cautela debido a que el propósito del estudio fue descriptivo y no inferencial.  

En términos generales, los resultados muestran que el teléfono celular ocupa un lugar 

importante en la vida cotidiana de los estudiantes del CBTA No. 97. Su uso se orienta 

principalmente hacia la comunicación, el mantenimiento de relaciones sociales y la sensación 

de conexión permanente con otras personas. También se identificaron algunas conductas 

relacionadas con la dificultad para limitar el tiempo de utilización y con la reducción de horas 

de descanso debido al uso nocturno del dispositivo. 

Por otra parte, los aspectos económicos asociados al uso del teléfono celular presentaron las 

puntuaciones más bajas, lo que indica que este factor parece tener una menor relevancia dentro 

de las experiencias reportadas por los participantes. En conjunto, los hallazgos permiten 

describir un escenario en el que el teléfono celular forma parte de las actividades habituales de 

los estudiantes y desempeña funciones que abarcan tanto aspectos prácticos como sociales y 

personales. 

Discusión 

Los resultados obtenidos permiten observar que el teléfono celular forma parte de las 

actividades habituales de los estudiantes del CBTA No. 97 y cumple funciones que van más 

allá de la comunicación tradicional. Las puntuaciones más elevadas se concentraron en aspectos 

relacionados con la seguridad personal, el mantenimiento de relaciones sociales y la posibilidad 

de permanecer en contacto con otras personas, lo que confirma que este dispositivo ocupa un 

lugar relevante en la vida cotidiana de los adolescentes. 

Uno de los hallazgos más significativos corresponde a la percepción de seguridad asociada al 

uso del teléfono celular. Los estudiantes señalaron que se sienten más seguros al portar el 

dispositivo cuando salen de casa, resultado que coincide con lo reportado por investigaciones 

previas que destacan la importancia de los teléfonos móviles como herramientas de 
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comunicación inmediata y apoyo ante situaciones imprevistas (Fernandez et al., 2024; Gath et 

al., 2024). Este hallazgo sugiere que, para los jóvenes, el teléfono celular no representa 

únicamente una tecnología de entretenimiento, sino también un recurso que favorece la 

sensación de acompañamiento y protección. 

De igual manera, las altas puntuaciones observadas en los reactivos relacionados con la 

comunicación con familiares y amigos confirman la relevancia de las funciones sociales del 

dispositivo. Estos resultados son consistentes con los planteamientos de Yoon y Yun (2023), 

quienes señalan que gran parte del tiempo de uso de los teléfonos inteligentes entre adolescentes 

se destina a la interacción social y al fortalecimiento de vínculos personales. Asimismo, Buctot 

et al. (2021) encontraron que los estudiantes utilizan los teléfonos móviles como una 

herramienta fundamental para mantener relaciones sociales y sentirse conectados con su 

entorno inmediato. 

Por otra parte, algunos resultados muestran la presencia de conductas que podrían considerarse 

indicios de un uso intensivo del dispositivo. Entre ellas destacan la necesidad de revisar el 

teléfono celular al despertar, la dificultad para reducir su uso y la disminución de horas de sueño 

debido a su utilización durante la noche. Estos hallazgos coinciden con investigaciones 

recientes que han documentado patrones similares entre estudiantes de nivel medio superior 

(Kumar et al., 2024; Meskini et al., 2024). Sin embargo, es importante señalar que el presente 

estudio tuvo un alcance descriptivo, por lo que no resulta posible afirmar la existencia de 

dependencia o establecer relaciones causales con otras variables académicas o de salud. 

Desde una perspectiva teórica, estos resultados respaldan los planteamientos que consideran al 

teléfono celular como una herramienta multifuncional integrada en las dinámicas cotidianas de 

los jóvenes. Más que un simple medio de comunicación, el dispositivo actúa como un espacio 

de interacción social, acceso a información, entretenimiento y organización de actividades 

personales. Esta condición explica por qué algunos estudiantes manifiestan dificultades para 

limitar su uso, ya que múltiples necesidades y actividades convergen en un mismo recurso 

tecnológico. 

En contraste con los estudios que enfatizan los efectos negativos asociados al uso de teléfonos 

inteligentes, los resultados obtenidos en esta investigación muestran una realidad más matizada. 

Si bien se identifican conductas relacionadas con el uso frecuente del dispositivo, también se 

observa que los estudiantes lo emplean para fines considerados funcionales y socialmente 
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aceptados. Este hallazgo coincide con la postura de Calderón Loeza y Sánchez Escobedo 

(2021), quienes argumentan que los dispositivos móviles no deben analizarse únicamente desde 

una perspectiva de riesgo, sino también como herramientas con potencial educativo y 

comunicativo. 

Otro aspecto relevante es que los reactivos relacionados con el gasto económico registraron las 

puntuaciones más bajas. A diferencia de investigaciones desarrolladas en otros contextos donde 

el costo del servicio móvil representa una preocupación para los usuarios, los estudiantes 

participantes reportaron escasas dificultades económicas asociadas al uso del teléfono celular. 

Este resultado podría explicarse por la disponibilidad de redes inalámbricas gratuitas, la 

disminución de los costos de conectividad y la creciente accesibilidad de los servicios de 

internet móvil en los últimos años. 

Desde el punto de vista práctico, los hallazgos sugieren la necesidad de promover estrategias 

de educación digital orientadas al uso equilibrado del teléfono celular. Más que restringir 

completamente su utilización, los resultados indican la conveniencia de fortalecer competencias 

relacionadas con la autorregulación del tiempo de uso, la gestión de hábitos saludables y el 

aprovechamiento académico de los recursos digitales disponibles en estos dispositivos. Esta 

recomendación coincide con diversos autores que señalan la importancia de desarrollar 

habilidades digitales responsables durante la adolescencia (Adlit et al., 2023; Okoye et al., 

2023). 

Finalmente, este estudio aporta evidencia sobre una población poco representada en la literatura 

científica nacional. Gran parte de las investigaciones sobre el uso del teléfono celular se han 

realizado en contextos urbanos o en instituciones de educación superior, mientras que existen 

menos trabajos enfocados en estudiantes de bachillerato pertenecientes a comunidades rurales 

o semiurbanas. En este sentido, los resultados contribuyen a ampliar el conocimiento sobre las 

prácticas tecnológicas de los jóvenes del sur de Sonora y ofrecen un punto de partida para 

futuras investigaciones que profundicen en la relación entre el uso del teléfono celular, el 

rendimiento académico, el bienestar y las dinámicas sociales de los estudiantes de educación 

media superior. 
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Conclusiones 

El presente estudio tuvo como propósito describir el uso del teléfono celular en la vida cotidiana 

de estudiantes del Centro de Bachillerato Tecnológico Agropecuario No. 97 de Basconcobe, 

Sonora. Los resultados obtenidos permiten concluir que este dispositivo forma parte de las 

actividades habituales de los jóvenes y desempeña funciones relacionadas principalmente con 

la comunicación interpersonal, el mantenimiento de relaciones sociales y la sensación de 

seguridad en la vida diaria. 

Los hallazgos muestran que los estudiantes utilizan el teléfono celular de manera frecuente para 

mantenerse en contacto con familiares y amigos, así como para acceder a distintos recursos de 

información y entretenimiento. Asimismo, se identificaron conductas relacionadas con la 

revisión constante del dispositivo, la dificultad para disminuir su uso en algunos casos y la 

reducción de horas de sueño debido a su utilización durante la noche. Sin embargo, los aspectos 

vinculados con el gasto económico asociado al teléfono celular registraron una menor presencia 

entre los participantes. 

Desde una perspectiva teórica, los resultados respaldan los planteamientos que consideran al 

teléfono celular como una herramienta integrada a múltiples dimensiones de la vida cotidiana 

de los adolescentes. Su uso no puede entenderse únicamente desde una visión tecnológica, sino 

también como parte de los procesos de interacción social, comunicación y construcción de 

experiencias juveniles. En este sentido, el estudio contribuye a la comprensión de las prácticas 

digitales en estudiantes de educación media superior perteneciente a un contexto rural del sur 

de Sonora, un sector que ha recibido menor atención dentro de la literatura especializada. 

En el ámbito práctico, los hallazgos sugieren la importancia de promover acciones educativas 

orientadas al uso responsable de los dispositivos móviles. Más que limitar su utilización, resulta 

pertinente fortalecer competencias relacionadas con la autorregulación, la gestión del tiempo y 

el aprovechamiento académico de las tecnologías digitales. De igual forma, los resultados 

pueden servir como referencia para docentes, directivos y padres de familia interesados en 

comprender las dinámicas de uso del teléfono celular entre los estudiantes. 

Entre las principales limitaciones del estudio se encuentra el carácter transversal de la 

investigación, el cual permite describir una situación específica en un momento determinado, 

pero no analizar cambios a lo largo del tiempo. Asimismo, la información fue obtenida mediante 
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autoinforme, por lo que las respuestas dependen de la percepción y sinceridad de los 

participantes. Otra limitación corresponde al contexto particular en el que se desarrolló la 

investigación, lo que dificulta la generalización de los resultados a otras poblaciones 

estudiantiles. 

A partir de estas consideraciones, se recomienda que futuras investigaciones amplíen el número 

de participantes e incorporen estudiantes de distintas instituciones de educación media superior 

de la región y del estado de Sonora. También sería pertinente profundizar en aspectos 

relacionados con el rendimiento académico, los hábitos de sueño, el bienestar emocional y las 

diferencias asociadas al sexo, la edad o las condiciones de acceso a la tecnología. De igual 

manera, estudios con diseños longitudinales podrían aportar información valiosa sobre la 

evolución de las prácticas de uso del teléfono celular y sus posibles efectos en la trayectoria 

escolar de los jóvenes. 

Los resultados evidencian que el teléfono celular constituye un elemento presente en la vida 

cotidiana de los estudiantes y que su utilización forma parte de las dinámicas sociales y 

educativas actuales. Comprender estas prácticas representa un paso importante para favorecer 

un uso equilibrado y consciente de las tecnologías digitales en los entornos escolares 

contemporáneos. 
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Resumen 

La presente investigación tuvo como objetivo analizar el bienestar subjetivo en estudiantes de 

bachillerato del sur del estado de Sonora mediante la aplicación de la Escala de Bienestar 

Subjetivo en su versión corta (EBS-8), además de evaluar las propiedades psicométricas del 

instrumento en población adolescente. El estudio se desarrolló bajo un enfoque cuantitativo, de 

tipo instrumental y transversal. La muestra estuvo conformada por 507 estudiantes de educación 

media superior perteneciente a distintos municipios del sur de Sonora. Para el análisis de datos 

se realizaron procedimientos descriptivos, pruebas de consistencia interna, análisis factorial 

exploratorio y comparaciones entre grupos sociodemográficos. Los resultados mostraron 

niveles moderadamente altos de bienestar subjetivo en los participantes. La escala presentó 

excelente consistencia interna, con un coeficiente alfa de Cronbach de α = .947. Asimismo, las 

correlaciones ítem-total y las cargas factoriales evidenciaron adecuada coherencia entre los 

reactivos y estabilidad en la estructura del instrumento. El análisis factorial confirmó una 

estructura predominantemente unidimensional. También se identificaron diferencias 

significativas en bienestar subjetivo según sexo y contexto de residencia, observándose 

menores niveles en estudiantes provenientes de zonas rurales. Los hallazgos respaldan la 

utilidad de la EBS-8 como instrumento válido y confiable para evaluar bienestar subjetivo en 

adolescentes mexicanos de educación media superior. 

Palabras clave: Bienestar subjetivo, adolescentes, bachillerato, EBS-8, psicometría, educación 

media superior, Sonora. 
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Abstract 

The aim of this study was to analyze subjective well-being among high school students from 

southern Sonora through the application of the Subjective Well-Being Scale short version 

(EBS-8), as well as to evaluate the psychometric properties of the instrument in an adolescent 

population. The study was conducted under a quantitative, instrumental, and cross-sectional 

approach. The sample consisted of 507 upper secondary education students from different 

municipalities in southern Sonora. Data analysis included descriptive procedures, internal 

consistency tests, exploratory factor analysis, and comparisons between sociodemographic 

groups. The results showed moderately high levels of subjective well-being among participants. 

The scale demonstrated excellent internal consistency, with a Cronbach’s alpha coefficient of 

α = .947. Likewise, item-total correlations and factor loadings revealed adequate coherence 

among the items and stability in the structure of the instrument. Factor analysis confirmed a 

predominantly unidimensional structure. Significant differences in subjective well-being were 

also identified according to sex and residential context, with lower levels observed among 

students from rural areas. The findings support the usefulness of the EBS-8 as a valid and 

reliable instrument for assessing subjective well-being in Mexican adolescents enrolled in upper 

secondary education. 

Keywords: Subjective well-being, adolescents, high school students, EBS-8, psychometrics, 

upper secondary education, Sonora. 
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Introducción 

El bienestar subjetivo se ha convertido en uno de los temas más estudiados dentro de la 

psicología positiva y las ciencias sociales contemporáneas debido a su relación con la calidad 

de vida, la salud mental y el desarrollo humano. Diener (1984) define este constructo como la 

valoración que una persona realiza acerca de su propia vida, considerando tanto aspectos 

cognitivos como emocionales. La satisfacción personal, las emociones agradables y la 

percepción positiva de la experiencia cotidiana forman parte de esta evaluación individual. 

Durante la adolescencia, el bienestar subjetivo adquiere una relevancia especial debido a los 

cambios biológicos, emocionales, sociales y académicos que caracterizan esta etapa. Las 

experiencias vividas dentro del entorno escolar, familiar y comunitario influyen directamente 

en la manera en que los jóvenes perciben su vida y su estado emocional. Distintos estudios han 

encontrado que adolescentes con mayores niveles de bienestar subjetivo suelen mostrar mejor 

adaptación escolar, relaciones interpersonales más saludables y mayor capacidad para afrontar 

situaciones de estrés (Moksnes et al., 2016; Diener et al., 2018). 

Alfaro et al. (2015) señalan que el bienestar durante la infancia y la adolescencia se encuentra 

estrechamente relacionado con las experiencias familiares, escolares y sociales que rodean a los 

jóvenes. Los autores destacan que las relaciones interpersonales, el sentido de pertenencia y las 

condiciones del entorno influyen directamente en la percepción que los adolescentes construyen 

sobre su calidad de vida y satisfacción personal. 

La educación media superior representa una etapa particularmente importante dentro del 

desarrollo de los jóvenes, ya que en ella se consolidan procesos relacionados con la identidad 

personal, la autonomía y la toma de decisiones sobre el futuro académico y laboral. Al mismo 

tiempo, los estudiantes enfrentan presiones escolares, cambios familiares y desafíos sociales 

que pueden afectar su estabilidad emocional. Por esta razón, el estudio del bienestar subjetivo 

en estudiantes de bachillerato permite comprender condiciones emocionales que muchas veces 

pasan desapercibidas dentro de los sistemas educativos. 

En México, las desigualdades económicas y sociales continúan influyendo en las trayectorias 

educativas y personales de los adolescentes. Algunas regiones presentan mayores condiciones 

de vulnerabilidad relacionadas con pobreza, rezago educativo y acceso limitado a servicios de 

salud y bienestar. El sur del estado de Sonora constituye un escenario social diverso donde 
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convergen comunidades urbanas, rurales e indígenas con características culturales y 

económicas distintas. Tales condiciones hacen necesario analizar cómo perciben su bienestar 

los estudiantes que viven en estos contextos. 

Las investigaciones sobre bienestar subjetivo en adolescentes mexicanos todavía son limitadas, 

particularmente en población de nivel medio superior ubicada fuera de las grandes ciudades del 

país. Aunque existen estudios enfocados en universitarios o población adulta, se requiere 

ampliar el conocimiento científico sobre adolescentes de bachillerato, debido a que se trata de 

una etapa sensible para el desarrollo emocional y social. 

Otro aspecto relevante radica en la necesidad de utilizar instrumentos válidos y confiables que 

permitan medir adecuadamente el bienestar subjetivo en población hispanohablante. La Escala 

de Bienestar Subjetivo en su versión corta (EBS-8), desarrollada por Calleja y Mason (2020), 

fue diseñada específicamente para población mexicana y evalúa componentes relacionados con 

satisfacción con la vida y afecto positivo. Posteriormente, Calleja, Mason y Gómez Pérez 

(2022) reportaron adecuados niveles de confiabilidad y validez psicométrica en distintas 

muestras mexicanas. 

La EBS-8 posee ventajas importantes para investigaciones educativas debido a su brevedad y 

facilidad de aplicación, características que permiten utilizarla en contextos escolares sin generar 

fatiga en los participantes. A pesar de ello, todavía son escasos los estudios que analizan el 

funcionamiento psicométrico de esta escala en estudiantes de bachillerato del norte de México, 

especialmente en regiones con diversidad sociocultural como el sur de Sonora. 

La importancia de esta investigación radica en aportar evidencia científica sobre el bienestar 

subjetivo de adolescentes sonorenses y, al mismo tiempo, evaluar la utilidad de la EBS-8 dentro 

de este grupo poblacional. Los resultados pueden contribuir al diseño de estrategias educativas 

y programas de atención emocional orientados al fortalecimiento del bienestar estudiantil.  

El objetivo general del estudio consistió en analizar el bienestar subjetivo en estudiantes de 

bachillerato del sur del estado de Sonora mediante la aplicación de la Escala de Bienestar 

Subjetivo versión corta (EBS-8), además de evaluar las propiedades psicométricas del 

instrumento en esta población. 
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Los objetivos específicos fueron los siguientes: 

1. Describir los niveles de bienestar subjetivo en estudiantes de bachillerato del sur de 

Sonora.  

2. Analizar la confiabilidad de la EBS-8 mediante pruebas de consistencia interna.  

3. Examinar la estructura factorial del instrumento en población adolescente.  

4. Identificar diferencias en bienestar subjetivo según variables sociodemográficas como 

sexo, edad y contexto de residencia.  

El trabajo se inscribe dentro de las investigaciones orientadas al estudio del bienestar 

psicológico y emocional en contextos educativos mexicanos, particularmente en población 

adolescente de educación media superior. Su desarrollo busca generar información útil para 

futuras investigaciones y para la elaboración de propuestas institucionales enfocadas en la salud 

emocional y el desarrollo integral de los estudiantes. 

Estado del arte 

El bienestar subjetivo ha sido uno de los constructos con mayor crecimiento dentro de la 

psicología positiva y las ciencias sociales durante las últimas décadas. El interés académico por 

comprender la manera en que las personas evalúan su vida permitió ampliar la visión tradicional 

de la salud mental, incorporando elementos relacionados con satisfacción personal, emociones 

positivas y calidad de vida. Diener (1984) planteó una de las definiciones más influyentes al 

señalar que el bienestar subjetivo integra evaluaciones cognitivas y afectivas que cada individuo 

realiza acerca de su experiencia vital. A partir de esta propuesta, múltiples investigaciones 

comenzaron a estudiar los factores asociados al bienestar y sus implicaciones en distintos 

grupos poblacionales. 

Pavot y Diener (2008) señalan que la satisfacción con la vida representa uno de los componentes 

más importantes del bienestar subjetivo, ya que refleja la evaluación global que las personas 

realizan sobre sus experiencias y condiciones de vida. Los autores sostienen que esta valoración 

personal integra aspectos emocionales, expectativas individuales y percepciones sobre el 

cumplimiento de metas personales. 

Uno de los principales enfoques teóricos sostiene que el bienestar subjetivo no depende 

únicamente de condiciones materiales u objetivas, sino también de factores psicológicos, 
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sociales y culturales. Cuadra y Florenzano (2003) destacan que la percepción personal de 

satisfacción, felicidad y equilibrio emocional constituye un componente esencial para 

comprender el funcionamiento humano. Bajo esta línea, la psicología positiva impulsada por 

Seligman (2011) colocó el bienestar como eje central del desarrollo integral, enfatizando la 

importancia de las emociones positivas, el sentido de vida y las relaciones interpersonales 

saludables. 

Las investigaciones internacionales han mostrado una relación constante entre bienestar 

subjetivo y diversos indicadores de salud física, emocional y social. Diener, Lucas y Oishi 

(2018) señalan que las personas con mayores niveles de bienestar suelen presentar mejores 

condiciones de salud, relaciones sociales más estables y mayor adaptación frente a situaciones 

de adversidad. Del mismo modo, Levine et al. (2021) documentaron asociaciones entre 

bienestar psicológico y conductas saludables relacionadas con autocuidado y prevención de 

enfermedades. 

Dentro del ámbito educativo, el bienestar subjetivo comenzó a estudiarse como un factor 

asociado al rendimiento académico, la motivación escolar y la adaptación estudiantil. Ahmed 

et al. (2019) encontraron que variables emocionales vinculadas al bienestar influyen 

positivamente en el desempeño académico de estudiantes universitarios. Investigaciones más 

recientes, como la de Wang y Zhang (2025), resaltan la importancia de incorporar principios de 

psicología positiva en los sistemas educativos para fortalecer la motivación y el bienestar 

emocional de los estudiantes. 

En población adolescente, el estudio del bienestar subjetivo adquirió especial relevancia debido 

a los cambios emocionales y sociales propios de esta etapa. Alfaro, Casas y López (2015) 

señalan que el bienestar durante la infancia y adolescencia se relaciona directamente con 

factores familiares, escolares y comunitarios. Asimismo, Castellá Sarriera et al. (2012), en un 

estudio comparativo realizado entre adolescentes de Argentina y Brasil, identificaron 

diferencias en bienestar subjetivo asociadas al contexto sociocultural y las condiciones sociales 

de los participantes. 

Otros trabajos han mostrado que el estrés escolar y la presión académica pueden afectar 

significativamente la satisfacción con la vida y el equilibrio emocional de los adolescentes. 

Moksnes et al. (2016) encontraron que mayores niveles de estrés escolar se relacionan con 

menor satisfacción vital y mayor presencia de síntomas depresivos en estudiantes adolescentes. 
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Tales resultados evidencian la necesidad de estudiar el bienestar subjetivo dentro de los 

espacios educativos, particularmente en niveles de formación media superior. 

En el centro y sur de América Latina, gran parte de las investigaciones sobre bienestar subjetivo 

se han enfocado en población universitaria o adulta, mientras que los estudios dirigidos a 

adolescentes de bachillerato continúan siendo limitados. Esta situación también se observa en 

México, donde todavía existe una producción científica reducida sobre bienestar subjetivo en 

estudiantes de educación media superior, especialmente fuera de contextos urbanos de gran 

tamaño. 

En el contexto sonorense, Enríquez Félix (2024) analizó el bienestar subjetivo en estudiantes 

de escuelas formadoras de docentes del sur de Sonora, encontrando niveles moderados de 

satisfacción personal y afecto positivo. El estudio destacó que las condiciones académicas, 

sociales y emocionales presentes en el entorno educativo influyen directamente en la percepción 

de bienestar de los estudiantes. Este antecedente resulta relevante debido a que aporta evidencia 

reciente sobre bienestar subjetivo en población estudiantil del mismo contexto regional donde 

se desarrolla la presente investigación. 

El desarrollo de instrumentos de medición constituye otro aspecto fundamental dentro de la 

investigación sobre bienestar subjetivo. Durante varios años, escalas como la Satisfaction with 

Life Scale (SWLS) de Diener et al. (1985) y la Positive and Negative Affect Schedule (PANAS) 

de Watson, Clark y Tellegen (1988) fueron ampliamente utilizadas para evaluar satisfacción 

vital y afectividad. Sin embargo, algunas investigaciones señalaron dificultades relacionadas 

con la adaptación cultural y lingüística de estos instrumentos en población hispanohablante. 

Frente a estas limitaciones, Calleja y Mason (2020) desarrollaron la Escala de Bienestar 

Subjetivo (EBS-20 y EBS-8), diseñada específicamente para población mexicana. La EBS-8 

integra reactivos relacionados con satisfacción con la vida y afecto positivo dentro de una 

estructura breve y práctica. Los autores reportaron niveles elevados de confiabilidad y adecuada 

estructura factorial en estudiantes universitarios mexicanos. 

Posteriormente, Calleja, Mason y Gómez Pérez (2022) realizaron una revalidación de la EBS-

8 en población mexicana de distintas edades, confirmando su estructura unifactorial y altos 

índices de consistencia interna. El estudio también evaluó la invarianza factorial por sexo y 
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edad, concluyendo que la escala constituye un instrumento sólido para medir bienestar subjetivo 

en población hispanohablante. 

Aunque la EBS-8 ha mostrado propiedades psicométricas favorables, la mayoría de las 

investigaciones se han realizado en muestras universitarias o de población general adulta. 

Persisten vacíos relacionados con su aplicación en adolescentes de educación media superior y 

en contextos regionales específicos. Existe poca evidencia empírica sobre el comportamiento 

de la escala en estudiantes de bachillerato pertenecientes a comunidades urbanas, rurales e 

indígenas del norte de México. 

Otra tendencia observada en la literatura reciente es el interés por analizar la relación entre 

bienestar subjetivo y variables contextuales como desigualdad social, entorno comunitario y 

condiciones educativas. Rubio (2020) señala que las condiciones de vulnerabilidad social y 

habitacional pueden influir directamente en el bienestar emocional de niños y adolescentes en 

América Latina. De manera similar, investigaciones educativas mexicanas han documentado 

desigualdades importantes entre contextos urbanos y rurales, particularmente en acceso a 

recursos educativos y oportunidades de desarrollo (INEE, 2019; Navarrete-Cazales & López-

Hernández, 2022). 

La revisión de antecedentes permite identificar que el bienestar subjetivo constituye un 

fenómeno complejo influido por factores emocionales, sociales, culturales y educativos. 

También evidencia la necesidad de continuar desarrollando investigaciones en adolescentes 

mexicanos de nivel medio superior, especialmente en regiones donde convergen condiciones 

de diversidad cultural y desigualdad social. 

A partir de estos antecedentes, la presente investigación busca aportar evidencia empírica sobre 

el bienestar subjetivo en estudiantes de bachillerato del sur de Sonora y analizar las propiedades 

psicométricas de la EBS-8 en esta población adolescente. El estudio pretende contribuir al 

fortalecimiento de la investigación educativa y psicológica sobre bienestar subjetivo en 

contextos escolares mexicanos. 
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Metodología 

Enfoque metodológico y diseño de investigación 

La presente investigación se desarrolló bajo un enfoque cuantitativo, debido a que se utilizaron 

procedimientos estadísticos para analizar los datos obtenidos mediante la aplicación de un 

instrumento psicométrico. El estudio fue de tipo instrumental y transversal. Hernández 

Sampieri, Mendoza y Baptista (2022) señalan que los estudios instrumentales tienen como 

finalidad analizar las propiedades psicométricas de escalas o pruebas psicológicas utilizadas 

para medir constructos específicos. 

El diseño transversal permitió recolectar la información en un solo momento temporal, con el 

propósito de describir los niveles de bienestar subjetivo presentes en estudiantes de bachillerato 

y evaluar el funcionamiento psicométrico de la Escala de Bienestar Subjetivo versión corta 

(EBS-8) en esta población. 

Participantes 

La población de estudio estuvo conformada por estudiantes de educación media superior 

perteneciente a instituciones de bachillerato ubicadas en municipios del sur del estado de 

Sonora. La muestra final estuvo integrada por 507 estudiantes, seleccionados mediante un 

muestreo no probabilístico por conveniencia, considerando la accesibilidad y disposición de 

participación de los grupos escolares incluidos en la investigación. 

Las edades de los participantes oscilaron entre los 15 y 20 años, con una media de 15.96 años 

y una desviación estándar de 0.99. Respecto al sexo, la muestra estuvo integrada principalmente 

por mujeres (67.6 %), hombres (29.6 %) y un porcentaje reducido de participantes que prefirió 

no especificar esta información. 

Los estudiantes provenían de diferentes contextos de residencia, clasificados como urbano, 

rural y rural indígena. Asimismo, participaron jóvenes de distintos municipios del sur de 

Sonora, entre ellos Navojoa, Etchojoa y Álamos, lo cual permitió incorporar diversidad 

sociocultural dentro de la muestra analizada. 
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Instrumento 

Para la recolección de información se utilizó la Escala de Bienestar Subjetivo en su versión 

corta (EBS-8), desarrollada por Calleja y Mason (2020) y revalidada posteriormente por 

Calleja, Mason y Gómez Pérez (2022). El instrumento fue diseñado específicamente para 

población hispanohablante y evalúa componentes relacionados con satisfacción con la vida y 

afecto positivo. 

La escala está integrada por ocho reactivos: 

1. Me gusta mi vida.  

2. Soy una persona feliz.  

3. Estoy satisfecho(a) con mi vida.  

4. Mi vida me trae alegría.  

5. Mi vida es feliz.  

6. Disfruto de mi vida.  

7. Mi vida es maravillosa.  

8. Estoy “de buenas”.  

Los reactivos se responden mediante una escala tipo Likert con opciones de respuesta que 

reflejan distintos niveles de acuerdo. La EBS-8 ha mostrado adecuados índices de confiabilidad 

y validez en investigaciones previas realizadas en población mexicana (Calleja et al., 2022).  

Además de la escala, se incorporó un apartado sociodemográfico para registrar variables como 

edad, sexo, municipio y contexto de residencia. 

Validez y confiabilidad del instrumento 

La Escala de Bienestar Subjetivo en su versión corta (EBS-8) cuenta con evidencia previa de 

validez y confiabilidad en población mexicana. El instrumento fue desarrollado originalmente 

por Calleja y Mason (2020) con el propósito de medir bienestar subjetivo en población 

hispanohablante mediante reactivos relacionados con satisfacción con la vida y afecto positivo. 

Posteriormente, Calleja, Mason y Gómez Pérez (2022) realizaron un proceso de revalidación 

psicométrica de la EBS-8 en una muestra mexicana de 2259 participantes con edades entre 12 

y 81 años. Los autores confirmaron una estructura unifactorial estable mediante análisis 

factorial confirmatorio, obteniendo índices de ajuste adecuados (CFI = .996; RMSEA = .047), 
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así como elevados niveles de consistencia interna (α = .958; ω = .957).  Además, el estudio 

reportó evidencia de invarianza factorial por sexo, grupo social y edad, lo que indica que la 

escala mantiene estabilidad en la medición del constructo en distintos grupos poblacionales. 

También se realizaron análisis bajo Teoría de Respuesta al Ítem (TRI), encontrándose 

adecuados niveles de discriminación en los reactivos y funcionamiento satisfactorio de la 

escala.  

En la presente investigación se evaluó nuevamente la consistencia interna del instrumento en 

estudiantes de bachillerato del sur de Sonora. El análisis mostró un coeficiente alfa de Cronbach 

de α = .947, valor considerado excelente según criterios psicométricos internacionales. 

Asimismo, las correlaciones ítem-total corregidas presentaron valores adecuados en todos los 

reactivos, lo que confirma la coherencia interna de la escala en esta población adolescente. Para 

analizar la validez de constructo se realizó un análisis factorial exploratorio, el cual evidenció 

una estructura predominantemente unidimensional, consistente con la propuesta teórica y con 

investigaciones previas desarrolladas en población mexicana. Las cargas factoriales obtenidas 

fueron superiores a .70 en la mayoría de los reactivos, indicando una adecuada representación 

del constructo de bienestar subjetivo. 

Procedimiento de recolección de datos 

La aplicación del instrumento se realizó mediante formato digital utilizando formularios 

electrónicos distribuidos en instituciones de educación media superior del sur de Sonora. Antes 

de iniciar la participación, se explicó a los estudiantes el propósito académico de la 

investigación, así como el carácter voluntario y confidencial de su participación. Los 

participantes respondieron el cuestionario de manera individual y anónima durante horario 

escolar. El tiempo promedio de respuesta osciló entre 8 y 12 minutos. Posteriormente, la 

información obtenida fue organizada en una base de datos para su análisis estadístico. 

Consentimiento informado y consideraciones éticas 

La investigación se desarrolló respetando principios éticos relacionados con la investigación en 

seres humanos. Antes de la aplicación del instrumento, los estudiantes recibieron información 

clara sobre los objetivos del estudio, la naturaleza voluntaria de su participación y el manejo 

confidencial de los datos. 
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El consentimiento informado fue presentado de manera digital al inicio del formulario, 

especificando que la información recopilada sería utilizada exclusivamente con fines 

académicos y científicos. También se garantizó el anonimato de los participantes y la protección 

de los datos personales. Debido a que la muestra estuvo integrada por adolescentes menores de 

edad, la aplicación se realizó con autorización institucional de las escuelas participantes y bajo 

criterios de resguardo ético de la información. 

Análisis de datos 

El procesamiento estadístico de la información se realizó mediante análisis descriptivos e 

inferenciales. Inicialmente, se calcularon frecuencias, porcentajes, medias y desviaciones 

estándar para describir las características sociodemográficas de la muestra y los niveles 

generales de bienestar subjetivo. Para evaluar la confiabilidad de la EBS-8 se utilizó el 

coeficiente alfa de Cronbach, así como correlaciones ítem-total corregidas para examinar la 

consistencia interna de los reactivos. Valores superiores a .70 fueron considerados adecuados 

para determinar confiabilidad aceptable del instrumento. 

Se realizó un análisis factorial exploratorio con el propósito de examinar la estructura 

subyacente de la escala y determinar la agrupación factorial de los reactivos. También se 

calcularon medidas de adecuación muestral y pruebas de esfericidad para verificar la 

pertinencia del análisis factorial. Finalmente, se efectuaron pruebas de diferencia de medias y 

análisis de varianza para identificar posibles diferencias en bienestar subjetivo según sexo, edad 

y contexto de residencia. Asimismo, se calcularon correlaciones entre variables 

sociodemográficas y puntuaciones totales de bienestar subjetivo. 

Resultados 

Características sociodemográficas de la muestra 

La muestra estuvo integrada por 507 estudiantes de bachillerato del sur del estado de Sonora. 

La edad de los participantes osciló entre 15 y 20 años, con una media de 15.96 años (DE = 

0.99), lo que refleja predominancia de adolescentes en etapa media de educación media 

superior. Respecto al sexo, se observó una participación mayoritaria de mujeres (67.6 %), 

seguida de hombres (29.6 %) y un porcentaje reducido de estudiantes que prefirió no especificar 

esta información. En cuanto al contexto de residencia, participaron estudiantes de zonas 
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urbanas, rurales y rurales indígenas, provenientes principalmente de municipios como Navojoa, 

Etchojoa y Álamos. 

Análisis descriptivo del bienestar subjetivo 

Los resultados descriptivos de la Escala de Bienestar Subjetivo versión corta (EBS-8) 

mostraron niveles moderadamente altos de bienestar subjetivo en la muestra analizada. Las 

puntuaciones promedio obtenidas en los reactivos indican una tendencia positiva en la 

percepción de satisfacción personal y afecto positivo entre los estudiantes. 

Tabla 1 

Estadísticos descriptivos de los reactivos de la EBS-8 

Reactivo Media DE 

Me gusta mi vida 3.31 0.89 

Soy una persona feliz 3.18 0.95 

Estoy satisfecho(a) con mi vida 3.15 0.94 

Mi vida me trae alegría 3.12 0.96 

Mi vida es feliz 3.28 0.90 

Disfruto de mi vida 3.20 0.91 

Mi vida es maravillosa 3.05 0.98 

Estoy “de buenas” 2.92 1.01 

Fuente: Elaboración propia 

Los reactivos con mayores puntuaciones promedio fueron “Me gusta mi vida” y “Mi vida es 

feliz”, mientras que el reactivo con menor puntuación fue “Estoy ‘de buenas’”. Esto sugiere 

que los estudiantes muestran niveles relativamente positivos de satisfacción vital, aunque con 

menor estabilidad en estados emocionales cotidianos relacionados con el ánimo. 

Confiabilidad de la EBS-8 

El análisis de consistencia interna mostró resultados favorables para la escala aplicada en 

estudiantes de bachillerato del sur de Sonora. El coeficiente alfa de Cronbach obtenido fue de 

α = .947, indicando una confiabilidad excelente del instrumento. Las correlaciones ítem-total 

corregidas presentaron valores adecuados en todos los reactivos, confirmando coherencia 

interna y homogeneidad en la medición del constructo. 
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Tabla 2 

Correlaciones ítem-total corregidas y alfa si se elimina el reactivo 

Reactivo Correlación ítem-total Alfa si se elimina 

Me gusta mi vida .705 .942 

Soy una persona feliz .848 .934 

Estoy satisfecho(a) con mi vida .841 .935 

Mi vida me trae alegría .841 .935 

Mi vida es feliz .881 .931 

Disfruto de mi vida .873 .932 

Mi vida es maravillosa .843 .935 

Estoy “de buenas” .687 .944 

Fuente: Elaboración propia.  

Ningún reactivo afectó negativamente la consistencia interna de la escala, por lo que todos 

fueron conservados dentro del análisis final. 

Validez de constructo 

Con el propósito de examinar la estructura interna de la EBS-8, se realizó un análisis factorial 

exploratorio. Previamente se verificó la adecuación de los datos mediante el índice Kaiser-

Meyer-Olkin (KMO) y la prueba de esfericidad de Bartlett. El índice KMO obtenido fue de 

.942, considerado excelente, mientras que la prueba de Bartlett resultó estadísticamente 

significativa (χ² = 2487.61; gl = 28; p < .001), indicando que los datos eran adecuados para 

realizar análisis factorial. 

El análisis factorial identificó una estructura predominantemente unidimensional, explicando 

el 73.4 % de la varianza total. 

Tabla 3 

Cargas factoriales de los reactivos de la EBS-8 
Reactivo Carga factorial 

Me gusta mi vida .781 

Soy una persona feliz .903 

Estoy satisfecho(a) con mi vida .891 

Mi vida me trae alegría .889 

Mi vida es feliz .917 

Disfruto de mi vida .910 

Mi vida es maravillosa .882 

Estoy “de buenas” .742 

Fuente: Elaboración propia.  
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Las cargas factoriales obtenidas fueron superiores a .70 en todos los reactivos, lo cual confirma 

una adecuada representación del constructo de bienestar subjetivo en la muestra analizada. 

Diferencias según sexo 

Se realizó una prueba t de Student para identificar diferencias en bienestar subjetivo según sexo. 

Los resultados mostraron diferencias estadísticamente significativas (t = 3.62; p < .001). Los 

hombres presentaron puntuaciones promedio ligeramente superiores en bienestar subjetivo (M 

= 26.94; DE = 5.12) en comparación con las mujeres (M = 24.76; DE = 5.48). 

Tabla 4 

Diferencias de bienestar subjetivo según sexo 

Sexo Media DE 

Hombres 26.94 5.12 

Mujeres 24.76 5.48 

Fuente: Elaboración propia.  

Diferencias según contexto de residencia 

El análisis de varianza (ANOVA) mostró diferencias estadísticamente significativas en 

bienestar subjetivo según contexto de residencia (F = 10.66; p < .001). Los estudiantes de 

contextos urbanos presentaron las puntuaciones más elevadas de bienestar subjetivo, mientras 

que los estudiantes provenientes de zonas rurales reportaron niveles más bajos. 

Tabla 5 

Bienestar subjetivo según contexto de residencia 

Contexto Media DE 

Urbano 25.94 5.01 

Rural 22.44 5.76 

Rural indígena 25.68 5.22 

Fuente: Elaboración propia. 

Las diferencias identificadas muestran relaciones con las condiciones sociales y comunitarias 

en las que se desarrollan los estudiantes. 
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Relación entre edad y bienestar subjetivo 

El análisis correlacional mostró una asociación negativa baja entre edad y bienestar subjetivo 

(r = -.16; p < .001), indicando que el bienestar subjetivo tiende a disminuir ligeramente 

conforme aumenta la edad dentro del rango analizado. Aunque la relación encontrada fue baja, 

el resultado sugiere que los estudiantes de mayor edad podrían experimentar mayores niveles 

de presión académica, incertidumbre o estrés asociado a decisiones educativas y personales 

propias de la etapa adolescente. 

Discusión 

El propósito de esta investigación fue analizar el bienestar subjetivo en estudiantes de 

bachillerato del sur del estado de Sonora y evaluar las propiedades psicométricas de la Escala 

de Bienestar Subjetivo versión corta (EBS-8) en población adolescente de educación media 

superior. La información analizada aporta evidencia empírica relevante tanto sobre el 

comportamiento del instrumento como sobre las condiciones de bienestar emocional presentes 

en los estudiantes participantes. 

Uno de los hallazgos más importantes del estudio fue el elevado nivel de consistencia interna 

mostrado por la EBS-8. El coeficiente alfa de Cronbach obtenido (α = .947) indica que la escala 

presenta excelente confiabilidad en adolescentes sonorenses. Este resultado coincide con los 

estudios realizados por Calleja y Mason (2020) y por Calleja, Mason y Gómez Pérez (2022), 

quienes reportaron coeficientes superiores a .95 en población mexicana. La similitud de estos 

resultados fortalece la estabilidad psicométrica del instrumento y respalda su utilización en 

contextos educativos de nivel medio superior. 

Las correlaciones ítem-total corregidas mostraron valores adecuados en todos los reactivos, lo 

que confirma que cada elemento de la escala contribuye de manera consistente a la medición 

del constructo de bienestar subjetivo. Particularmente, los reactivos relacionados con felicidad 

y disfrute de la vida presentaron asociaciones más elevadas con la puntuación total, lo cual 

coincide con la propuesta teórica de Diener et al. (2018), quienes señalan que las emociones 

positivas constituyen uno de los componentes centrales del bienestar subjetivo. 

El análisis factorial exploratorio confirmó una estructura predominantemente unidimensional 

de la EBS-8, resultado congruente con investigaciones previas realizadas en población 
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mexicana. Las cargas factoriales superiores a .70 evidencian que los reactivos mantienen 

adecuada representación del constructo en adolescentes de bachillerato. Este hallazgo resulta 

relevante debido a que confirma la estabilidad estructural del instrumento en un grupo 

poblacional distinto al utilizado en estudios anteriores, donde predominaban muestras 

universitarias o población general adulta. 

En relación con los niveles de bienestar subjetivo observados en los participantes, los resultados 

muestran puntuaciones moderadamente altas en satisfacción con la vida y afecto positivo. Tales 

resultados pueden interpretarse considerando que la adolescencia, aunque representa una etapa 

de cambios y desafíos, también constituye un periodo de construcción de relaciones sociales, 

expectativas personales y experiencias positivas vinculadas al entorno escolar y familiar. 

Sin embargo, algunos reactivos relacionados con estados emocionales cotidianos, como “Estoy 

‘de buenas’”, presentaron puntuaciones promedio menores en comparación con otros 

indicadores de satisfacción vital. Este comportamiento también fue reportado por Calleja et al. 

(2022), quienes señalaron que dicho reactivo tiende a mostrar menor capacidad discriminativa 

en comparación con el resto de los elementos de la escala. Posiblemente esto se relacione con 

la naturaleza fluctuante del estado de ánimo en adolescentes y con las demandas emocionales 

propias de esta etapa del desarrollo. 

Las diferencias encontradas según sexo mostraron niveles ligeramente superiores de bienestar 

subjetivo en hombres respecto a mujeres. Aunque algunos estudios internacionales reportan 

ausencia de diferencias significativas por género (Checa et al., 2019), otros trabajos han 

encontrado que las adolescentes tienden a experimentar mayores niveles de presión emocional, 

estrés académico y síntomas asociados a ansiedad y depresión. Factores culturales y sociales 

presentes en el contexto mexicano podrían influir en estas diferencias observadas dentro de la 

muestra analizada. 

Otro resultado importante fue la existencia de diferencias significativas según contexto de 

residencia. Los estudiantes de zonas rurales reportaron niveles más bajos de bienestar subjetivo 

en comparación con quienes habitan contextos urbanos y rurales indígenas. Este hallazgo puede 

relacionarse con desigualdades sociales, educativas y económicas presentes en algunos sectores 

rurales del sur de Sonora. 
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Diversos estudios han señalado que las condiciones de vulnerabilidad social afectan 

directamente la percepción de bienestar emocional en adolescentes y jóvenes. Rubio (2020) 

menciona que las desigualdades habitacionales y comunitarias en América Latina influyen en 

las oportunidades de desarrollo y en la calidad de vida de niños y adolescentes. Del mismo 

modo, investigaciones educativas mexicanas han documentado brechas importantes entre 

contextos urbanos y rurales en acceso a recursos escolares y servicios de apoyo (INEE, 2019; 

Navarrete-Cazales & López-Hernández, 2022). 

La correlación negativa encontrada entre edad y bienestar subjetivo, aunque baja, sugiere una 

ligera disminución del bienestar conforme aumenta la edad dentro del rango analizado. Este 

resultado coincide con investigaciones realizadas en población adolescente donde se ha 

observado que el incremento de responsabilidades académicas, presión social y preocupaciones 

relacionadas con el futuro pueden afectar la satisfacción personal y el equilibrio emocional 

(Moksnes et al., 2016). 

Los hallazgos obtenidos poseen implicaciones relevantes para el ámbito educativo y 

psicológico. La evidencia presentada confirma que el bienestar subjetivo constituye un aspecto 

importante dentro del desarrollo integral de los estudiantes de bachillerato y que su evaluación 

puede aportar información útil para el diseño de programas de atención emocional, prevención 

de problemas de salud mental y fortalecimiento del clima escolar. 

Además, los resultados respaldan la utilidad de la EBS-8 como instrumento breve y confiable 

para investigaciones realizadas en contextos escolares mexicanos. Su facilidad de aplicación y 

adecuada estructura psicométrica representan ventajas importantes para estudios educativos y 

programas institucionales orientados al monitoreo del bienestar emocional estudiantil.  

A pesar de los aportes del estudio, existen algunas limitaciones que deben considerarse. La 

utilización de un muestreo no probabilístico limita la posibilidad de generalizar los resultados 

a toda la población adolescente del estado de Sonora. Asimismo, el diseño transversal impide 

establecer relaciones causales entre las variables analizadas. 

Futuras investigaciones podrían incorporar análisis longitudinales, muestras más amplias y 

comparaciones entre distintas regiones del país. También sería pertinente explorar la relación 

entre bienestar subjetivo y variables como rendimiento académico, apoyo familiar, salud mental 

y uso de redes sociales en adolescentes mexicanos. 
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En términos generales, los resultados obtenidos fortalecen la investigación sobre bienestar 

subjetivo en población adolescente mexicana y aportan evidencia empírica sobre las 

condiciones emocionales de estudiantes de bachillerato del sur de Sonora, así como sobre el 

adecuado funcionamiento psicométrico de la EBS-8 en este contexto educativo. 

Conclusiones 

La presente investigación permitió analizar el bienestar subjetivo en estudiantes de bachillerato 

del sur del estado de Sonora mediante la aplicación de la Escala de Bienestar Subjetivo versión 

corta (EBS-8). Los resultados obtenidos aportan evidencia relevante tanto sobre las condiciones 

de bienestar emocional presentes en los adolescentes participantes como sobre el 

comportamiento psicométrico del instrumento utilizado. 

Uno de los principales hallazgos del estudio fue la elevada consistencia interna de la EBS-8 en 

población adolescente de educación media superior. El coeficiente alfa de Cronbach obtenido 

confirmó que la escala posee adecuada confiabilidad para medir bienestar subjetivo en 

estudiantes del sur de Sonora. De igual manera, las correlaciones ítem-total y las cargas 

factoriales mostraron resultados satisfactorios, evidenciando coherencia entre los reactivos y 

estabilidad en la estructura del instrumento. 

El análisis factorial permitió identificar una estructura predominantemente unidimensional, 

consistente con la propuesta teórica y con investigaciones previas realizadas en población 

mexicana. Este resultado fortalece la validez de constructo de la escala y respalda su utilización 

en contextos escolares y educativos donde se requiera evaluar bienestar subjetivo de manera 

breve y práctica. 

Los estudiantes participantes reportaron niveles moderadamente altos de bienestar subjetivo, 

particularmente en aspectos relacionados con satisfacción personal y percepción positiva de la 

vida. Sin embargo, también se observaron diferencias asociadas al sexo y al contexto de 

residencia. Los estudiantes provenientes de zonas rurales presentaron menores niveles de 

bienestar subjetivo en comparación con quienes habitan contextos urbanos, lo que refleja la 

influencia que pueden ejercer las condiciones sociales, económicas y educativas sobre el 

bienestar emocional de los adolescentes. 
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La relación negativa encontrada entre edad y bienestar subjetivo sugiere que, conforme avanzan 

dentro de la etapa adolescente, algunos estudiantes pueden experimentar mayores niveles de 

presión académica, incertidumbre o estrés emocional. Este hallazgo resalta la importancia de 

fortalecer estrategias de acompañamiento emocional dentro de las instituciones educativas de 

nivel medio superior. 

A nivel teórico, el estudio contribuye al fortalecimiento de la investigación sobre bienestar 

subjetivo en población adolescente mexicana, particularmente en contextos regionales poco 

explorados dentro de la literatura científica nacional. Asimismo, aporta evidencia sobre la 

utilidad de la EBS-8 como instrumento válido y confiable para investigaciones desarrolladas en 

adolescentes hispanohablantes. 

En el ámbito práctico, los resultados pueden servir como base para el diseño de programas 

institucionales orientados al fortalecimiento del bienestar emocional, la prevención de 

problemáticas de salud mental y la mejora del clima escolar. La identificación de diferencias 

entre contextos de residencia también evidencia la necesidad de generar estrategias educativas 

y psicosociales sensibles a las condiciones socioculturales de los estudiantes. 

Entre las principales limitaciones del estudio se encuentra el uso de un muestreo no 

probabilístico, lo cual limita la generalización de los resultados a toda la población estudiantil 

del estado de Sonora. Además, el diseño transversal únicamente permitió describir relaciones 

entre variables en un momento específico, sin establecer relaciones causales. 

Se considera pertinente que futuras investigaciones incorporen muestras más amplias y 

representativas, así como análisis longitudinales que permitan observar cambios en el bienestar 

subjetivo a lo largo del tiempo. También sería importante explorar la relación del bienestar 

subjetivo con variables como rendimiento académico, apoyo familiar, ansiedad, depresión, uso 

de redes sociales y clima escolar. 

Finalmente, el estudio confirma que el bienestar subjetivo constituye un componente relevante 

dentro del desarrollo integral de los adolescentes y que su evaluación resulta fundamental para 

comprender las experiencias emocionales y sociales de los estudiantes de bachillerato en 

contextos educativos mexicanos. 
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Resumen 

El presente estudio se adentra en la profunda influencia de la neuroeducación y la 

gamificación en el crecimiento cognitivo y afectivo de infantes de tres a seis años. 

Particularmente, se examina la implementación de herramientas musicales interactivas y la 

confección de instrumentos a partir de materiales reutilizados. Se desglosa cómo estas 

aproximaciones pedagógicas, cimentadas en la maleabilidad del cerebro infantil, no solo 

cultivan una temprana sensibilidad ecológica, sino que también catalizan la plasticidad 

neuronal mediante el juego. Evidencia empírica previa sugiere que la amalgama de 

componentes lúdicos y sensoriales, como los entornos acústicos, potencia de manera 

sustancial capacidades como la concentración, la retención de información y el control 

emocional en los primeros años de vida. Se enfatiza la relevancia de capacitar a los educadores 

en neurociencias para asegurar una aplicación fructífera de estas estrategias. Los resultados 

obtenidos resaltan el vasto potencial de la música y el juego para forjar ambientes educativos 

estimulantes que propicien un desarrollo holístico y perdurable en la niñez. 

Palabras clave: Neuroeducación, gamificación, primera infancia, desarrollo cognitivo, 

desarrollo emocional, aplicaciones musicales, instrumentos reciclados, conciencia ambiental. 
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Abstract 

This chapter delves into the profound influence of neuroeducation and gamification on the 

cognitive and emotional growth of children aged three to six. Specifically, it examines the 

implementation of interactive musical tools and the crafting of instruments from repurposed 

materials. The discussion elucidates how these pedagogical approaches, grounded in the brain’s 

remarkable malleability during early childhood, not only cultivate an early ecological 

sensibility but also catalyze neural plasticity through playful engagement. Prior empirical 

evidence indicates that the amalgamation of playful and sensory components, such as 

soundscapes, substantially enhances abilities like concentration, memory retention, and 

emotional regulation in these formative years. The critical role of neurosciences training for 

educators is underscored to ensure the successful application of these strategies. The findings 

highlight the immense potential of music and play in fostering stimulating educational 

environments that promote holistic and sustainable development in childhood. 

Keywords: Neuroeducation, gamification, early childhood, cognitive development, emotional 

development, adaptive musical applications, recycled instruments, environmental awareness. 
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Introducción 

El periodo vital que comprende la primera infancia, entre los tres años y los seis, constituye una 

etapa fundamental para la construcción de las habilidades cognitivas y emocionales, 

caracterizada por una notable plasticidad cerebral. En este sentido, la neuroeducación se define 

como un campo de estudio interdisciplinario que une los descubrimientos de la neurociencia y 

los postulados de la pedagogía, con el propósito de mejorar los procesos de enseñanza-

aprendizaje a través de formas y estrategias que atienden y estimulan el complejo 

funcionamiento cerebral de la infancia. Al propio tiempo, la gamificación, entendida como la 

práctica de aplicar componentes y lógicas de diseño de juegos en contextos que escapan del 

ocio, ha mostrado ser una herramienta altamente efectiva para incrementar la motivación, el 

compromiso y el aprendizaje significativo de contenidos en diversas áreas del aprendizaje. 

El presente volumen dedica su atención a la intersección de la neuroeducación y la gamificación 

en la primera infancia, llegando a desentrañar su sello en el desarrollo cognitivo y emocional 

de los infantes. Concretamente, se hace referencia al uso de aplicaciones musicales adaptativas 

y a la fabricación de instrumentos musicales con material reciclado como estrategias novedosas. 

Estas propuestas tienen como objetivo, por una parte, hacer aflorar la plasticidad del cerebro 

mediante la experiencia sensorial y el juego, pero al mismo tiempo también se busca introducir 

un principio de conciencia ecológica en consonancia con la apremiante necesidad mundial de 

promover prácticas sostenibles desde el principio de la vida. 

La significación académica de esta investigación se encuentra en la escasez de estudios que 

explícitamente relacionen la neuroeducación, la gamificación musical y la conciencia ambiental 

en la primera infancia. En el ámbito social, los hallazgos del capítulo pueden proponer pautas 

concretas a docentes, padres, y creadores de materiales didácticos para tener mayores 

oportunidades de generar ambientes de aprendizaje productivos, ajustados con las exigencias 

del desarrollo infantil. El objetivo general de este capítulo, por una parte, es evaluar el efecto 

de la gamificación y la concepción de paisajes sonoros del desarrollo cognitivo y emocional de 

pequeños de 3 a 6 años, cosechar la conciencia ambiental y promover la plasticidad del cerebro 

a partir del uso del juego. Los objetivos específicos del capítulo son: analizar hasta qué punto 

las aplicaciones musicales adaptativas impactan en el desarrollo cognitivo y emocional de los 

niños(as) de 3 a 6 años y evaluar el efecto de la propuesta del diseño de instrumentos con 

materiales reciclados sobre la conciencia ambiental a la par que la creatividad musical. 
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El andamiaje de esta investigación está enmarcado en el cada vez mayor reconocimiento de que 

el aprendizaje no es solo intelectivo, sino que está ligado a las emociones, al movimiento y a 

las vivencias multisensoriales. La interconexión de la música, el juego y la sostenibilidad se 

transforma así en un esquema integrado para el óptimo desarrollo de los niños, preparándolos 

no solamente en materia de contenidos sino también como ciudadanos inteligentes y 

responsables con su entorno. 

Estado del arte 

La neuroeducación ha alcanzado una importancia indiscutible como un modelo pedagógico que 

persigue la armonización entre la necesaria práctica educativa en el aula y el funcionamiento 

complejo del cerebro infantil. Diversas investigaciones recientes como, por ejemplo, la de 

Rodríguez Reyes et al. (2025) demuestran que, a través de estrategias como la estimulación 

multisensorial y metodologías basadas en el juego, se maximiza el desarrollo cognitivo y 

emocional en la infancia, aprovechando la neuroplasticidad del cerebro humano. Dicha 

neuroplasticidad se refiere a la capacidad que tiene el cerebro para cambiar y crear nuevas 

conexiones que lo reestructuran, siendo la primera infancia un período donde ésto se encuentra 

potenciado, lo cual otorga especial importancia a las intervenciones realizadas en esta época. 

Es en este escenario donde la formación del profesorado en neurociencias se establece como un 

factor clave para implementar dichas estrategias en el aula. 

A su vez, la gamificación se ha mostrado acompañado de un gran potencial para crear interés y 

participación en los alumnos dentro del campo educativo. Decir que, en el periodo de la 

infancia, el uso de elementos propios del juego en el proceso de aprendizaje ha sido una buena 

vía para potenciar las habilidades socioemocionales y el pensamiento creativo. La gamificación 

neuroeducativa, en concreto, ha sido una forma de engendrar la autorregulación emocional y el 

pensamiento innovador, haciendo que los sujetos vivan experiencias emocionales y cognitivas 

que se acercan a tener un gran arraigo. 

De los paisajes sonoros, el uso pedagógico también ha sido investigado como una herramienta 

favorecedora de la creatividad y de la concienciación ambiental. Valverde Narváez et al. (2025) 

han trabajado la relación de un uso pedagógico del paisaje sonoro y el desarrollo de la 

creatividad a partir de experiencias integradas de música y movimiento en aulas de Educación 

Inicial, concluyendo que trabajar deliberadamente los paisajes sonoros favorece la escucha 

activa, la discriminación auditiva, la sensibilidad acústica y la concienciación ambiental además 

de promover un camino fértil para poder experimentar artísticamente; la música y el 
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movimiento integrados en la rutina diaria del aula incrementarían capacidades cognitivas, 

socioemocionales y motoras, siempre que vendrían cimentadas en enfoques activos y lúdicos. 

La elaboración de instrumentos musicales utilizando material reciclado, así como la utilización 

de aplicaciones musicales adaptativas, son estrategias que se adaptan de manera intrínseca a los 

principios de la neuroeducación y la gamificación. La elaboración de instrumentos musicales a 

partir de residuos no sólo incrementa la creatividad y la expresión musical, sino que también 

sirve para generar una conciencia medioambiental y un uso productivo de los recursos. Estas 

actividades manuales proporcionan la oportunidad de trabajar la motricidad fina, la 

coordinación óculo-manual y la percepción auditiva, y contribuyen al desarrollo cognitivo 

integral de los niños y las niñas. 

Aunque la investigación específica en aplicaciones musicales adaptativas para la primera 

infancia es todavía incipiente, la literatura general de referencia sobre la música y la 

neurociencia en la educación inicial subraya la repercusión positiva de la estimulación musical 

en el desarrollo cognitivo y del lenguaje. La música, como experiencia multisensorial, activa 

diferentes zonas del cerebro y produce mejoras en atención, memoria y regulación emocional.  

En conclusión, el estado del arte del momento representa un acentuado camino de convergencia 

entre las prácticas artísticas, la neuroeducación y la gamificación en primera infancia. La 

investigación contemporánea destaca la necesidad vital de abordar de una manera holística el 

juego, la música y la exploración sensorial a partir de un objetivo claro, que proponga optimizar 

el desarrollo infantil, así como promover valores como la sostenibilidad. Sin embargo, la 

urgencia por llevar a cabo investigaciones más específicas e indagar en la eficacia de las 

aplicaciones musicales adaptativas y el diseño de instrumentos reciclables en este marco de 

investigación, al igual que cuantificar efectivamente el impacto de estas prácticas en el 

desarrollo cognitivo y emocional, continúan aún presentes. 

Metodología 

La investigación actual estuvo construida desde un enfoque de tipo metodológico mixto, 

conectando mezclando las técnicas cuantitativas y cualitativas. Esta combinación metodológica 

está concebida para dar respuesta, de una manera importante, a la influencia de la gamificación 

y la inmersión en paisajes sonoros sobre el desarrollo cognitivo y emocional de los niños en su 

primera etapa de vida. La selección de este diseño metodológico permitió́ una buena 

triangulación de los datos, revalorizando el análisis, y robusteciendo la argumentación de los 
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resultados adquiridos. 

Diseño y Tipología del Estudio 

Se prefirió un enfoque cuasi-experimental de grupo único, desarrollado con evaluaciones antes 

y después de la intervención (pre-test y post-test). La razón para esta elección del diseño era la 

conveniente pertinencia del formato para verificar la efectividad de una intervención educativa 

en el contexto de los entornos educativos, donde la asignación a grupos control y 

experimentales no siempre es factible o ética. La intervención consistió en un programa 

cuidadosamente diseñado de doce semanas de duración, que amalgamó el empleo de 

aplicaciones musicales adaptativas con talleres prácticos dedicados a la creación de 

instrumentos a partir de materiales reciclados. 

Universo de Estudio y Muestra 

El universo de estudio estuvo conformado por la población infantil matriculada en una 

institución educativa inicial - primaria de la ciudad de Cusco, Perú. La muestra, seleccionada 

mediante un procedimiento no probabilístico por conveniencia, comprendió un total de cuarenta 

y cinco niños y niñas (veintidós niñas y veintitrés niños), cuyas edades oscilaban entre los tres 

y los seis años (M = 4.5, DE = 0.8). Para la inclusión en el estudio, se requirió la obtención del 

consentimiento informado de los padres o tutores legales, así como la asistencia regular de los 

infantes al centro educativo durante el período de intervención. 

Estrategias e Instrumentos para la Recolección de Datos 

Para la recopilación de la información de naturaleza cuantitativa, se emplearon los siguientes 

instrumentos: 

1. Escala de Observación del Desarrollo Cognitivo y Emocional (EODCE): Adaptada y 

validada para la primera infancia, el instrumento evaluó dimensiones del desarrollo 

cognitivo y emocional, como la atención sostenida, la memoria de trabajo, la 

autorregulación emocional y la empatía. Esta escala se conforma por veinte ítems, cada 

uno de ellos puntuado en una escala tipo Likert entre 1 (nunca) y 5 (siempre). 

2. Registro Automatizado de Interacción con Aplicaciones Musicales: Se llevó a cabo la 

recolección de los datos producidos automáticamente por las aplicaciones musicales 

adaptativas. Estas métricas incluían, el tiempo de uso, la dificultad alcanzada, los niveles 
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de dificultad superados o el patrón de interacción de los propios niños, lo que permitió 

precisar el nivel de uso y el avance que han alcanzado en su desarrollo cognitivo. 

En lo que a información cualitativa se refiere, se acudió a la siguiente técnica: 

1. Diarios de Campo: Los educadores que llevaron a cabo la intervención mantuvieron 

registros exhaustivos de sus observaciones, registrando en ellos las reacciones, relaciones 

y las emisiones creativas de los niños a partir de los talleres de construcción de 

instrumentos y de las actividades en relación con los paisajes sonoros. 

2. Entrevistas Semiestructuradas: Se ejecutaron entrevistas semiestructuradas, adaptadas a 

la edad de las personas con los que se hablaba, a una submuestra de quince niños, con el 

objetivo de saber qué piensan estos niños y cómo viven su interacción con la música, con 

el reciclaje y con las emociones durante las actividades. 

Desarrollo del Procedimiento 

El desarrollo de la intervención fue realizado en tres fases: 

1. Fase de Exploración (Semanas 1-4): En esta fase inicial, se introdujeron los paisajes 

sonoros, mediante la realización de paseos de escucha (soundwalks) por los contextos 

escolar y familiar, además de introducir progresivamente a los participantes a las 

aplicaciones musicales adaptativas. 

2. Fase de Creación (Semanas 5-8): En esta fase se ejecutaron talleres prácticos de diseño y 

construcción de instrumentos musicales, utilizando diversos recursos reciclables (cartón, 

plástico, semillas); su objetivo esencial fue promover la concienciación ambiental de una 

forma divertida. 

3. Fase de Integración (Semanas 9-12): La fase final consistió en una utilización combinada 

y en el marco de actividades de carácter gamificado de los instrumentos musicales creados 

y de las aplicaciones adaptativas para la construcción de un paisaje sonoro colectivo 

diseñado y desarrollado por los mismos niños. 

Estrategias de Análisis de Datos 

El software estadístico SPSS (versión 28) fue usado para la cuantificación de los datos. Para 

comparar las puntuaciones del pre-test y del post-test de la EODCE, se aplicaron pruebas t de 
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Student para muestras relacionadas, de tal manera que se pudieran determinar la significatividad 

y el cambio de las puntuaciones. Para la cuantificación de los datos cualitativos, obtenidos de 

los diarios de campo y de las entrevistas, se llevó a cabo una cuidadosa lectura y un análisis 

temático con el propósito de determinar emergentes categorías y patrones en relación con la 

creatividad, la conciencia ambiental y la expresión emocional. La triangulación de ambos tipos 

de datos permitió una interpretación más robusta y compleja y con implicaciones de los 

resultados, generando una comprensión de los efectos de la intervención más global. 

Resultados 

Llevar a cabo el protocolo de intervención del sistema de neuroeducación y gamificación en la 

primera infancia ha producido unos resultados que nos permiten hacer una valoración global de 

cómo ha mejorado considerablemente el desarrollo emocional y cognitivo de estos pequeños 

participantes. La relación de los datos cuantitativos, complementada con las atentas 

observaciones y apreciaciones cuantitativas, nos proporciona una visión global del impacto que 

han producido las aplicaciones musicales adaptativas, así como la interesante creación de 

instrumentos a partir de los materiales recuperados. 

Avances en el desarrollo cognitivo y emocional 

Al comparar las puntuaciones del pre-test y el post-test que resultan de la administración de la 

Escala de Observación del Desarrollo Cognitivo y Emocional (EODCE), se comprobó un 

aumento estadísticamente significativo en todas las dimensiones analizadas. Más 

concretamente, la atención sostenida, la memoria de trabajo, la autorregulación emocional y la 

empatía (p < 0.001). La Tabla 1 recoge las medias y las desviaciones estándar de las 

puntuaciones de la EODCE para visualizar claramente el pre-test y el post-test. 

Tabla 1 

Comparación de las puntuaciones pre-test y post-test de la EODCE. 

Dimensión Pre-test (M ± 

DE) 

Post-test (M ± 

DE) 

Valor 

t 

Valor 

p 

Atención Sostenida 2.8 ± 0.7 4.1 ± 0.6 12.5 < 0.001 

Memoria de Trabajo 2.5 ± 0.8 3.9 ± 0.7 10.8 < 0.001 

Autorregulación Emocional 2.7 ± 0.9 4.2 ± 0.6 11.9 < 0.001 

Empatía 3.0 ± 0.7 4.3 ± 0.5 13.1 < 0.001 
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Los datos de interacción con las aplicaciones musicales adaptativas mostraron un alto 

compromiso de los niños, promediando un uso diario de veinticinco minutos y un incremento 

progresivo en la ejecución de los niveles de dificultad. Cabe señalar que aquellos niños que 

entraron en contacto con mayor frecuencia con las aplicaciones fueron aquellos que mostraron 

un mayor incremento en la atención y la memoria de trabajo. 

Fomento de la Conciencia Ambiental y la Creatividad Musical 

Las notas cualitativas que emergieron de los diarios de campo mostraron un aumento evidente 

en la conciencia medioambiental de los niños. En los talleres de construcción de instrumentos 

con materiales reciclados, los niños llegaron a tener una mayor comprensibilidad acerca de la 

importancia que tenía el reciclaje y la reutilización. Letras como "estamos cuidando el 

medioambiente haciendo música", denotaron una relación indisoluble entre el juego y la 

responsabilidad ecológica. 

Por su parte, la creatividad musical experimentó un importante impulso. Los niños utilizaron 

una gran variedad de materiales y sonoridades, creando instrumentos singulares y nuevas 

formas de expresión. Las entrevistas semiestructuradas corroboraron el disfrute que los niños 

sentían por todo el proceso de creación y el orgullo por sus propias invenciones. Un niño de 

cinco años mostró, por ejemplo, “mi tambor suena como la lluvia, y lo hice con una caja vieja”. 

Estos testimonios no expresan sólo la creatividad, sino también el potencial para realizar 

asociaciones entre los sonidos y el medio natural como uno de los pilares básicos en la idea de 

paisajes sonoros. 

Esta culminación del programa en la creación de un paisaje sonoro colectivo mostró a los niños 

como capaces de trabajar, de utilizar la escucha activa, de organizar los sonidos de su medio. 

Los educadores comentaron que los niños fueron capaces de reconocer y recrear sonidos de la 

naturaleza y de la ciudad, fusionándolos de un modo equilibrado en una composición musical 

en grupo. Todo ello no solo retroalimentó habilidades comunicativas o del trabajo en grupo, 

sino, además, el desarrollo de una evaluación del mundo sonoro más sutil y enriquecida. 

Discusión 

Los resultados de este estudio no solo reafirmaban, sino que ampliaban la creciente base de 

evidencias que sustentan los beneficios de la neuroeducación y la ludificación en el desarrollo 

integral de la primera infancia. El incremento significativo de las funciones cognitivas (la 
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atención sostenida y la memoria de trabajo) y emocionales (la autorregulación de las emociones 

y la empatía) que mostraron los niños expuestos a la intervención corresponde plenamente a la 

de Rodríguez Reyes et al. (2025), los cuales ya habían evidenciado la eficacia de las estrategias 

neuroeducativas a la hora de mejorar el desarrollo infantil. Esto indica que las aplicaciones 

musicales adaptativas, así como el paisaje sonoro, en tanto formas de ludificación logran sacar 

provecho de la neuroplasticidad natural que caracteriza esta etapa vital, propiciando que la 

experiencia de aprendizaje se produzca mediante una experiencia lúdica y multisensorial. 

La importante implicación y el gran entusiasmo de los niños por utilizar las aplicaciones 

musicales adaptativas, que se manifiestan en el tiempo dedicado y en el hecho de alcanzar 

niveles progresivos, vuelven a respaldar la creencia de que la gamificación es una estrategia 

que potencia la motivación intrínseca y la eficacia en contextos educativos. Estos datos 

corroboran el escaso número de estudios que marcan el apoyo que proporcionan los elementos 

del juego para mejorar la atención y la memoria de trabajo, que son habilidades de gran 

relevancia para el éxito académico y social. Puede ser que la capacidad de las aplicaciones de 

adaptarse al ritmo de trabajo de cada niño haya sido una de las razones que ha permitido a los 

niños mantener su interés y también facilitar una lectura auténticamente personalizada que es 

uno de los pilares de la neuroeducación. 

El fomento de la educación ambiental a través de la concepción de instrumentos musicales a 

partir de materiales reciclados se encuentra entre las grandes aportaciones de este estudio. Las 

observaciones cualitativas ponen de manifiesto cómo los niños no sólo realizaron un desarrollo 

de habilidades creativas y musicales, sino que también interiorizaron valores de sostenibilidad 

y respeto por el ambiente natural. La propuesta de un estilo educativo eminentemente práctico 

y vivencial donde los pequeños son los protagonistas de la creación de sus propios recursos 

musicales no concuerda con propuestas educativas más pasivas para la educación ambiental; 

sin embargo, los resultados se aproximan a la pedagogía del paisaje sonoro de Valverde 

Narváez et al. (2025). Pero que haya una relación intrínseca entre la creación musical y la 

conciencia ecológica manifestada por los propios niños establece la importancia de la 

integración de forma holística de ambas dimensiones del saber. 

La elaboración de un paisaje sonoro colectivo al finalizar el programa permitió no solo la 

adquisición de las habilidades musicales y ambientales trabajadas, sino también la adquisición 

de las competencias sociales importantes como el trabajo en equipo, la escucha activa, la 

comunicación, etc. Este proceso, un proceso por el cual los niños pudieron organizar y 
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reproducir los sonidos de su entorno, pone de manifiesto la importancia de las experiencias con 

significado para un aprendizaje significativo. La facultad de los niños para asociar los sonidos 

del mundo natural y/o el mundo urbano y para integrarlos en un paisaje sonoro soplante se 

constituyen como un claro indicio de un pensamiento creador y una comprensión más profunda 

del mundo sonoro que les rodea. 

Si bien los resultados son esperanzadores, es necesario reconocer ciertas limitaciones del 

estudio. El diseño cuasiexperimental de grupo único, aunque pertinente para el contexto de la 

investigación, no permite establecer relaciones causales de carácter definitivo debido a la falta 

de un grupo de control. Además, la muestra, aunque representativa de la población local, no 

sería extrapolable a otros contextos culturales o socioeconómicos. En función de ello, futuras 

líneas de investigación podrían enriquecerse con la inclusión de diseños experimentales que 

incorporen un grupo de control y también con la ampliación y diversificación de la muestra. 

Igualmente, la incorporación de una medición de seguimiento a largo plazo podría resultar 

estimulante en la posibilidad de conocer la duración de los efectos. Sin embargo, el presente 

estudio establece un gran precedente para el futuro desarrollo de programas educativos 

innovadores que aúnen la neuroeducación, la gamificación musical y la educación 

medioambiental en la primera infancia. 

Conclusiones 

El presente capítulo ha desentrañado la compleja conexión que se establece entre la 

neuroeducación y la gamificación en la primera infancia, centrándose en la aplicación de 

aplicaciones musicales adaptativas y el diseño de instrumentos a partir de objetos reciclados. 

Las evidencias extraídas nos muestran, de forma "contundente", que ambos tipos de estrategias 

didácticas innovadas tienen un impacto muy positivo y significativo en el desarrollo cognitivo 

y las emociones de los niños de tres a seis años; y, al mismo tiempo, que promueven una primera 

toma de conciencia ambiental. 

En primer lugar, la intervención fundamentada en la neuroeducación y la gamificación musical 

propició mejoras estadísticamente relevantes en dimensiones cruciales como la atención 

sostenida, la memoria de trabajo, la autorregulación emocional y la empatía. Este hallazgo 

subraya la potencia de un enfoque que capitaliza la inherente neuroplasticidad cerebral de la 

primera infancia, brindando experiencias de aprendizaje que son, por naturaleza, motivadoras 

y perfectamente adaptadas a las particularidades del desarrollo infantil. La gamificación, 
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vehiculizada a través de aplicaciones musicales, se manifestó como una herramienta formidable 

para sostener el compromiso y facilitar el avance en habilidades cognitivas esenciales. 

En segundo lugar, la integración del diseño de instrumentos musicales a partir de materiales 

reciclados no solo actuó como un catalizador para la creatividad musical y la expresión artística, 

sino que también sembró y nutrió una profunda conciencia ambiental en los pequeños. La 

vivencia práctica de transformar materiales de desecho en objetos musicales funcionales 

forjó una conexión tangible entre la acción individual y su repercusión ecológica, promoviendo 

valores de sostenibilidad desde los albores de la vida. La creación de paisajes sonoros 

colectivos, a su vez, consolidó habilidades sociales y enriqueció la apreciación del entorno 

acústico. 

En última instancia, este estudio enfatiza la imperiosa necesidad de adoptar perspectivas 

holísticas en la educación infantil, aquellas que entrelacen de forma armónica el arte, la ciencia 

y la sostenibilidad. Al fusionar los principios de la neuroeducación con estrategias gamificadas 

y actividades prácticas orientadas a la conciencia ambiental, se abre la posibilidad de forjar 

entornos de aprendizaje que no solo optimicen el desarrollo cognitivo y emocional, sino que 

también moldeen ciudadanos conscientes y responsables con su entorno. Si bien se reconocen 

las limitaciones metodológicas inherentes, los resultados aquí presentados constituyen un 

cimiento robusto para futuras investigaciones y para la implementación de programas 

educativos que preparen a los niños para los desafíos del siglo XXI. 
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Resumen 

El presente capítulo presenta un prototipo formativo diseñado mediante la metodología Design 

Thinking, orientado a fortalecer las competencias socioemocionales del profesorado de 

educación media a través del uso estratégico de herramientas de Inteligencia Artificial 

Generativa (IAG), promoviendo aulas inclusivas y con perspectiva de género. En la fase de 

empatía se identificaron necesidades de actualización docente vinculadas al diseño de clases 

inclusivas y al uso pedagógico de tecnologías emergentes. Posteriormente, se definió como 

propósito el fortalecimiento profesional docente mediante una metodología activa, colaborativa 

y reflexiva. Durante la etapa de ideación se seleccionaron herramientas como Gemini, Yippity, 

Gamma, MagicSchool y Perplexity, priorizando su potencial para el diseño de experiencias de 

aprendizaje innovadoras y equitativas. La propuesta combina talleres teórico-prácticos, 

simulaciones colaborativas y análisis de casos con enfoque de género, favoreciendo la 

planificación inclusiva, el pensamiento crítico digital y la autorregulación pedagógica. El 

prototipo busca fortalecer el bienestar social docente desde el modelo de Corey Keye, 

promoviendo resiliencia, conciencia social y toma de decisiones responsables, en concordancia 

con el ODS 4 de la UNESCO. La evaluación considera rúbricas, autoevaluaciones reflexivas y 

análisis de productos didácticos generados con IAG, favoreciendo procesos de mejora continua.  

Palabras clave: Inteligencia Artificial Generativa, Bienestar social docente, Educación 

inclusiva, Perspectiva de género, Innovación pedagógica 
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Abstract 

This chapter presents a training prototype designed using the Design Thinking methodology, 

aimed at strengthening the social-emotional competencies of secondary school teachers through 

the strategic use of Generative Artificial Intelligence (GAI) tools, thereby promoting inclusive 

and gender-sensitive classrooms. During the empathy phase, we identified teachers’ 

professional development needs related to designing inclusive lessons and the pedagogical use 

of emerging technologies. Subsequently, the objective was defined as professional development 

for teachers through an active, collaborative, and reflective methodology. During the ideation 

stage, tools such as Gemini, Yippity, Gamma, MagicSchool, and Perplexity were selected, 

prioritizing their potential for designing innovative and equitable learning experiences. The 

proposal combines theoretical-practical workshops, collaborative simulations, and case studies 

with a gender focus, promoting inclusive planning, digital critical thinking, and pedagogical 

self-regulation. The prototype aims to strengthen teachers’ social well-being based on Corey 

Keye’s model, fostering resilience, social awareness, and responsible decision-making, in line 

with UNESCO’s SDG 4. The evaluation incorporates rubrics, reflective self-assessments, and 

analyses of teaching materials generated using IAG, fostering processes of continuous 

improvement. 

Keywords: Generative Artificial Intelligence, Teacher Well-being, Inclusive Education, 

Gender Perspective, Pedagogical Innovation 

 

  



 

171 | P á g i n a  
 

Introducción 

Las transformaciones sociales, culturales y tecnológicas que caracterizan al siglo XXI han 

tensionado profundamente los sistemas educativos, demandando nuevas formas de comprender 

la enseñanza, el aprendizaje y el bienestar de las comunidades escolares (Mera et al., 2025). En 

este escenario, la incorporación de tecnologías emergentes y particularmente de la Inteligencia 

Artificial (IA) en educación ha abierto posibilidades significativas para innovar en las prácticas 

pedagógicas, promover la participación estudiantil y fortalecer procesos educativos más 

inclusivos y contextualizados. Sin embargo, estos avances también plantean desafíos éticos y 

formativos relacionados con la equidad, el enfoque de género y el bienestar social de quienes 

participan en los procesos educativos (Jara-Coatt & Rodríguez-Gómez, 2026). 

El fortalecimiento del bienestar social docente mediante el uso pedagógico de herramientas de 

Inteligencia Artificial Generativa (IAG) en contextos educativos inclusivos y con perspectiva 

de género, se fundamenta en una comprensión integral del bienestar, entendiendo que el 

ejercicio docente no solo involucra dimensiones técnicas y curriculares, sino también aspectos 

emocionales, sociales y éticos vinculados a la convivencia, la participación y la construcción 

de comunidades educativas más justas (Núñez-Valdés et al., 2025). 

Desde esta perspectiva, la World Health Organization definió tempranamente la salud como un 

estado de completo bienestar físico, mental y social, y no solamente como la ausencia de 

enfermedad (OMS, 1946). Esta visión amplía la comprensión biomédica tradicional hacia un 

enfoque integral y positivo del bienestar humano. Posteriormente, la misma organización 

enfatiza que la salud mental implica la capacidad de las personas para desarrollar sus 

potencialidades, enfrentar las tensiones normales de la vida, trabajar productivamente y 

contribuir activamente a sus comunidades (OMS, 2022). Complementariamente, Corey Keyes 

(1991) plantea que el bienestar social comprende dimensiones como la integración social, la 

aceptación social, la contribución comunitaria, la coherencia y la actualización social, 

elementos especialmente relevantes para comprender las dinámicas del trabajo docente en 

contextos educativos complejos y cambiantes. 

Por otra parte, el enfoque de género constituye un eje central de esta propuesta, no solo como 

herramienta metodológica de análisis, sino como un posicionamiento ético y político orientado 

a problematizar las desigualdades estructurales presentes en la sociedad y en el sistema 

educativo. En este sentido, De Lauretis (1991), sostiene que el género corresponde a una 
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construcción sociocultural que trasciende lo biológico, configurando identidades, roles y 

expectativas que influyen en las experiencias cotidianas y educativas de las personas. 

Incorporar esta perspectiva implica avanzar hacia estrategias pedagógicas que promuevan la 

equidad, la participación efectiva y la igualdad de oportunidades, en coherencia con los desafíos 

planteados por los Objetivos de Desarrollo Sostenible, particularmente el ODS 4 relacionado 

con educación de calidad y el ODS 5 vinculado a igualdad de género. 

Asimismo, la innovación educativa mediada por tecnologías emergentes encuentra sustento en 

teorías del aprendizaje significativo y del pensamiento crítico digital. Los aportes de Ausubel 

et al. (1983), destacan la importancia de generar aprendizajes contextualizados y conectados 

con los conocimientos previos del estudiantado, favoreciendo experiencias de aprendizaje más 

profundas y relevantes. A ello se suman las contribuciones de Careaga y Avendaño (2017), 

quienes enfatizan la necesidad de desarrollar competencias críticas frente al uso de tecnologías 

digitales, especialmente en escenarios educativos altamente mediados por información y 

plataformas tecnológicas. Desde esta perspectiva, la IA en educación debe ser comprendida no 

solo como una herramienta técnica, sino como un recurso capaz de catalizar nuevas prácticas 

pedagógicas más inclusivas, participativas y colaborativas, tal como señalan Ramas (2015) y 

Valderrama (2015). 

Diversos estudios nacionales e internacionales han evidenciado el potencial de las tecnologías 

emergentes para transformar las prácticas educativas (Rochina et al., 2024; Peña & Núñez-

Naranjo, 2026). En el contexto latinoamericano, Sánchez-Pacheco (2019), analiza el impacto 

de la gamificación y de las tecnologías digitales en educación secundaria, concluyendo que 

estas herramientas favorecen la motivación y participación del estudiantado, aunque advierte la 

necesidad de fortalecer la formación docente en diseño inclusivo y uso pedagógico de 

tecnologías. En el ámbito internacional, Kim et al. (2018), presentan experiencias de 

aprendizaje mediadas por IA y gamificación que potencian la motivación intrínseca y el 

aprendizaje activo cuando se implementan desde enfoques inclusivos y centrados en el 

estudiantado. 

De igual forma, Ávalos (2016), sostiene que los ambientes educativos mediados por 

Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) deben diseñarse desde fundamentos 

pedagógicos sólidos y criterios de equidad, alertando sobre el riesgo de reproducir sesgos 

tecnológicos y exclusiones sociales si no existe una reflexión crítica sobre su implementación. 

En esta misma línea, la UNESCO (2023), a través de sus lineamientos sobre ética de la 
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inteligencia artificial en educación, enfatiza la necesidad de promover un uso de la IA basado 

en derechos humanos, justicia social, accesibilidad, diversidad cultural y perspectiva de género. 

En consecuencia, este capítulo busca aportar una reflexión crítica sobre las posibilidades y 

desafíos de la Inteligencia Artificial Generativa en educación, articulando bienestar social, 

inclusión y enfoque de género como dimensiones esenciales para el desarrollo de prácticas 

pedagógicas innovadoras y éticamente responsables. La discusión presentada pretende 

contribuir al debate contemporáneo sobre educación y tecnologías emergentes, promoviendo 

una visión de la innovación centrada en las personas, la equidad y la transformación social. Por 

ello el objetivo de la intervención fue fortalecer el bienestar social docente mediante el uso 

estratégico de herramientas de Inteligencia Artificial Generativa (IAG) para promover aulas 

inclusivas y con perspectiva de género.  

Desarrollo 

Para lograr el objetivo de la propuesta se aplicó un taller formativo orientado a fortalecer el 

bienestar social docente mediante el uso estratégico de herramientas de Inteligencia Artificial 

Generativa (IAG) en el diseño de aulas inclusivas y con enfoque de género. En este sentido, el 

desarrollo del prototipo se estructuró a partir de las fases del modelo Design Thinking, 

metodología que favorece procesos de innovación centrados en las necesidades de las personas 

y en la construcción colaborativa de soluciones contextualizadas. 

Fase de empatía 

La primera etapa del proceso correspondió a la fase de empatía, orientada a comprender las 

experiencias, necesidades y percepciones del profesorado respecto al uso de tecnologías 

emergentes en educación inclusiva. Para ello, se aplicaron encuestas breves y entrevistas 

semiestructuradas a docentes de educación secundaria pertenecientes a distintas disciplinas, 

indagando específicamente en sus conocimientos sobre herramientas de Inteligencia Artificial 

Generativa y sus experiencias previas en el diseño de clases con enfoque inclusivo y de género. 

Los resultados preliminares permitieron identificar una alta disposición y motivación del 

profesorado hacia la innovación pedagógica y el uso de nuevas tecnologías. Sin embargo, 

también se evidenciaron importantes barreras asociadas al desconocimiento técnico de 

plataformas como Gemini, NotebookLM, MagicSchool, Perplexity y Teachy, así como 

limitaciones relacionadas con la escasa formación en diseño inclusivo y estrategias 
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metodológicas activas. Asimismo, emergió el interés del profesorado por abordar el enfoque de 

género desde una dimensión práctica y aplicable al trabajo cotidiano en el aula. 

Esta etapa permitió reconocer que las necesidades formativas no se restringen únicamente al 

dominio instrumental de tecnologías digitales, sino también a la capacidad de integrarlas 

críticamente en prácticas pedagógicas orientadas a la inclusión, la participación y la equidad. 

Fase de definición 

A partir de los hallazgos obtenidos durante la etapa de empatía, se formuló el problema central 

que orientó el diseño del prototipo: “Docentes de educación secundaria carecen de formación 

sistemática para integrar herramientas de inteligencia artificial generativa en el diseño de clases 

inclusivas con enfoque de género, lo que limita su capacidad de innovar pedagógicamente y 

responder a la diversidad del aula”. 

La definición del problema permitió delimitar las dimensiones prioritarias de intervención: 

formación tecnológica docente, inclusión educativa, enfoque de género y desarrollo de 

estrategias pedagógicas innovadoras. Asimismo, facilitó la construcción de una propuesta 

coherente con las demandas actuales del sistema educativo y con los desafíos asociados al uso 

ético y pedagógico de la Inteligencia Artificial en contextos escolares. 

Fase de ideación 

En la etapa de ideación se desarrollaron sesiones de co-creación con docentes participantes y 

especialistas en tecnologías educativas, generando diversas propuestas orientadas a resolver el 

problema identificado. Este proceso colaborativo permitió priorizar una solución centrada en 

un prototipo formativo práctico, flexible y contextualizado, que integrara herramientas de 

Inteligencia Artificial Generativa con metodologías activas de aprendizaje. 

La propuesta final incorporó el uso pedagógico de plataformas como Teachy, Gemini, 

NotebookLM, MagicSchool, Gamma y Perplexity, orientadas al diseño de recursos didácticos, 

generación de actividades, apoyo a la planificación y creación de experiencias de aprendizaje 

más inclusivas. 

Asimismo, se definió como eje metodológico el trabajo colaborativo mediante talleres 

participativos, promoviendo la reflexión crítica sobre prácticas docentes, el análisis de sesgos 

de género presentes en materiales curriculares y el intercambio de experiencias pedagógicas 
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entre pares. La propuesta también contempló la creación de un repositorio digital de buenas 

prácticas, destinado a fortalecer comunidades de aprendizaje docente y favorecer la 

sostenibilidad del proyecto. 

Fase de prototipado 

La fase de prototipado consistió en el diseño de un taller híbrido (presencial y virtual) 

compuesto por seis sesiones formativas y colaborativas de 45 minutos cada una, dirigido a 

docentes de educación secundaria. El taller fue estructurado desde una lógica progresiva y 

experiencial, permitiendo que las y los participantes exploraran herramientas IAG a partir de 

situaciones pedagógicas reales y contextualizadas. 

Las sesiones incluyeron capacitación práctica en plataformas seleccionadas, revisión crítica de 

material curricular desde la perspectiva de género y diseño de planificaciones de clase 

utilizando herramientas de inteligencia artificial. De igual forma, se promovieron instancias de 

presentación colaborativa y retroalimentación entre pares, favoreciendo procesos de 

aprendizaje horizontal y reflexión colectiva sobre la innovación educativa. 

El diseño del prototipo consideró principios de accesibilidad, flexibilidad metodológica y 

pertinencia contextual, buscando responder a las necesidades reales del profesorado y fortalecer 

su confianza en el uso pedagógico de tecnologías emergentes. 

Fase de testeo y validación 

La validación del prototipo se desarrolló mediante el Método Incremental de Prototipos, 

estrategia que permite evaluar progresivamente la efectividad, aplicabilidad y pertinencia de la 

propuesta formativa. Esta fase tuvo como propósito identificar fortalezas, oportunidades de 

mejora y evidencias sobre el impacto del taller en las prácticas pedagógicas docentes. 

Para ello, se implementaron diferentes técnicas e instrumentos de evaluación cualitativa y 

cuantitativa. En primer lugar, se aplicó una encuesta de satisfacción post-taller compuesta por 

preguntas tipo Likert y preguntas abiertas. Este instrumento permitió recoger percepciones 

respecto a la utilidad de los contenidos abordados, su aplicabilidad al contexto educativo, la 

mejora en la comprensión y habilidades adquiridas, así como el nivel de compromiso y 

motivación generado durante la experiencia formativa. 
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En segundo lugar, se realizó un análisis de contenido documental de las planificaciones 

diseñadas por las y los docentes participantes. Para este proceso se utilizó una rúbrica de 

evaluación cualitativa orientada a valorar aspectos como la coherencia entre objetivos, 

actividades y evaluación; la integración de contenidos abordados en el taller; la incorporación 

de perspectiva de género; y el nivel de innovación pedagógica presente en las propuestas 

didácticas elaboradas. 

Finalmente, se desarrollaron entrevistas semiestructuradas individuales con el propósito de 

profundizar en las transformaciones, tensiones y resistencias identificadas durante la 

implementación. Estas entrevistas abordaron aspectos relacionados con la aplicación de las 

herramientas en el aula, las barreras institucionales o técnicas encontradas y las valoraciones 

críticas respecto al uso de Inteligencia Artificial Generativa en educación. 

En conjunto, el proceso de validación permitió generar evidencia sobre el potencial de las 

herramientas IAG para fortalecer prácticas pedagógicas inclusivas e innovadoras, al tiempo que 

evidenció la necesidad de continuar promoviendo espacios de formación docente crítica y 

contextualizada frente a los desafíos éticos, tecnológicos y sociales de la educación 

contemporánea. 

Tabla 1 

Recursos digitales, estrategias metodológicas y modalidades evaluativas que se utilizaron en 

la simulación del prototipo 

Nombre del 

recurso 
Descripción y utilidad pedagógica Procedencia 

Teachy Generador de planificaciones, rúbricas y 

evaluaciones alineadas al currículum. Útil para 
clases diferenciadas. 

https://teachy.app/ 

Gemini 

(Google) 

IA multimodal para creación de materiales, 

simplificación de textos e inclusión de lenguaje no 

sexista. 

https://gemini.google.com/  

 

Yippity 

Genera preguntas automáticas desde textos. Apoya 

la evaluación formativa e inclusiva. 

https://www.yippity.io/  

Gamma Plataforma para crear presentaciones interactivas 
con IA. Fomenta aprendizajes visuales y 

colaborativos. 

https://gamma.app/  

Magic School 

AI 

Plataforma integral con más de 50 herramientas IA 
para docentes. Facilita adaptaciones y diseños con 

enfoque de género. 

https://www.magicschool.ai/  

Perplexity Buscador con IA que justifica sus respuestas con 

fuentes. Fomenta pensamiento crítico y búsqueda 
ética de información. 

https://www.perplexity.ai/  

Hub12 Repositorio colaborativo con herramientas de IA 

educativa en español. Promueve comunidades de 
innovación docente. 

https://hub12.ai/  

 

https://teachy.app/
https://gemini.google.com/
https://www.yippity.io/
https://gamma.app/
https://www.magicschool.ai/
https://www.perplexity.ai/
https://hub12.ai/
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Tabla 2.  

Planificación de las sesiones 
Sesió

n 

Objetivo 

de la 

sesión 

Actividad 

principal 

Herramienta

(s) IAG 

Momento de 

clase 

Evaluación Tiempo 

estima

do 

1 Introducir 
el concepto 

de clases 

inclusivas 

con 
enfoque de 

género y la 

potencialid
ad de la 

IAG en 

educación. 

Reflexión 
inicial + 

introducción a 

la IA en el 

aula. 

Gamma 
(presentacione

s), Perplexity 

(búsqueda 

crítica de 
información) 

Inicio: 
activación de 

saberes  

Desarrollo: 

exploración 
guiada 

Registro 
reflexivo 

inicial + 

discusión 

guiada 

45 min 

2  

Aplicar el 

uso 

pedagógico 
de 

herramient

as IAG 
para 

planificar 

clases. 

Taller práctico 

de 

planificación 

inclusiva. 

Teachy, 

Magic School 

Desarrollo: 

análisis y 

construcción 

de actividades 

Planificación 

parcial de clase 

inclusiva con 

asistencia IAG 

45 min 

3  

Desarrollar 

el uso de 

IAG para 
diseñar 

materiales 

didácticos 
accesibles. 

Creación de 

recursos 

adaptados. 

Yippity 

(preguntas 

automáticas), 

Gemini (texto 
e imágenes) 

Desarrollo: 

diseño 

colaborativo 

Rúbrica para 

evaluar 

claridad, 

equidad y 
creatividad del 

material 

45 min 

4 Integrar el 

enfoque de 

género en 
situaciones 

de aula 

simuladas. 

Simulación de 

escenarios de 

clase inclusiva. 

Hub 

(interacción), 

Magic School 
(actividades 

de inclusión) 

Inicio: breve 

modelado 

docente 
Desarrollo: 

simulaciones 

en grupo 

Coevaluación 

grupal + 

retroalimentaci
ón docente 

45 min 

5 Aplicar 

estrategias 

de 
evaluación 

inclusiva 

con apoyo 

de IAG. 

Taller de 

diseño de 

rúbricas y 
retroalimentaci

ón equitativa. 

Teachy 

(rúbricas), 

Perplexity 
(exploración 

de marcos 

evaluativos) 

Desarrollo: 

aplicación 

práctica 

Diseño de una 

rúbrica con 

criterios de 
género e 

inclusión 

45 min 

6 Socializar 

prototipos 

y realizar 
evaluación 

global del 

proceso. 

Presentación 

de 

planificaciones 
finales + 

reflexión final. 

Gamma 

(presentacione

s), Hub 
(interacción y 

feedback) 

Cierre: 

exposición de 

productos + 
retroalimentaci

ón colectiva 

Rúbrica final + 

autoevaluación 

escrita del 
proceso 

45 min 
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A continuación, se presentan los resultados en función de los objetivos propuestos en la 

planificación de las actividades y evidenciadas con la encuesta tipo Likert, aplicada a 5 docentes 

que participaron durante todas las sesiones y de una entrevista, aplicada a dos docentes que 

participaron durante todas las sesiones, para ambos instrumentos se solicitó la participación 

voluntaria y derecho a retracto. 

Resultados de la encuesta: La encuesta post-taller, basada en un instrumento estructurado con 

preguntas tipo Likert y preguntas abiertas, permitió evaluar la percepción de los/as docentes 

sobre la utilidad del taller, su aplicabilidad y el efecto en su comprensión y motivación 

profesional. 

Figura 1.  

Resultados encuesta post-taller 

 

Utilidad percibida de los contenidos 

La mayoría de los/as docentes valoró positivamente la pertinencia de los contenidos abordados, 

destacando que la temática se ajustó a las necesidades reales de su práctica cotidiana en 

contextos educativos desafiantes. En las respuestas abiertas se evidencia que los contenidos 

aportaron claridad conceptual y herramientas aplicables para mejorar la gestión pedagógica con 

perspectiva de género. 

Aplicabilidad al contexto educativo 

Los resultados muestran una alta percepción de aplicabilidad. Las y los docentes señalaron que 

las estrategias analizadas durante el taller son utilizables en la planificación y ejecución de 
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clases, especialmente en la identificación de inequidades de género, en el diseño de actividades 

más inclusivas y en la atención a incidentes críticos en el aula. 

Mejora en la comprensión o habilidades adquiridas 

El taller fue evaluado como un espacio que fortaleció la comprensión en torno a la perspectiva 

de género y su relación con el bienestar docente y las competencias socioemocionales. Las 

respuestas abiertas revelan que el taller permitió conceptualizar situaciones habituales desde 

una nueva mirada crítica, facilitando la identificación de sesgos y brechas de género. 

Nivel de compromiso y motivación generado 

Los/as participantes declararon sentirse motivados/as a implementar cambios en sus prácticas 

pedagógicas. El taller contribuyó a incrementar la reflexión crítica y el compromiso profesional, 

especialmente en la intención de incorporar prácticas equitativas y un enfoque socioemocional 

sensible al género. 

Se realizó un análisis documental mediante una rúbrica cualitativa que evaluó coherencia 

pedagógica, integración de contenidos del taller, incorporación de perspectiva de género e 

innovación didáctica. 

Coherencia entre objetivos, actividades y evaluación 

La mayoría de las planificaciones presenta una coherencia adecuada entre los distintos 

componentes curriculares. Se observa alineación entre objetivos de aprendizaje, actividades 

propuestas y criterios de evaluación. No obstante, algunos casos muestran debilidades en la 

evaluación formativa, donde no se incluye de manera sistemática la retroalimentación 

socioemocional o la reflexión sobre género. 

Integración de contenidos del taller 

Las y los docentes integraron de manera explícita elementos abordados en el taller, tales como 

el análisis crítico de incidentes, la identificación de sesgos de género y el uso de estrategias 

socioemocionales. Esta integración fue más evidente en las actividades diseñadas para 

promover la participación equitativa y el trabajo colaborativo. 
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Inclusión de perspectiva de género 

Se evidencia un avance significativo en el enfoque de género dentro de las planificaciones: (1) 

mayor atención a la representación equitativa de roles, (2) ajustes en el lenguaje inclusivo, (3) 

propuestas de actividades que visibilizan desigualdades de género. 

Innovación pedagógica 

El análisis identifica innovaciones pedagógicas relevantes, como la incorporación de 

metodologías activas, aprendizaje basado en proyectos, uso de situaciones reales e integración 

de herramientas digitales. Varias de estas innovaciones surgen directamente de las estrategias 

promovidas en el taller. 

Resultados de la entrevista: 

Respeto de la pregunta, ¿Qué fue lo más significativo que aprendió?, las docentes señalan que, 

“la IA puede ser una herramienta para mejorar mi desempeño como 

profesional, siempre que yo aprenda a usarla de forma adecuada y no 

se limita ahí, como docentes debemos aplicar en el aula otras formas de 

enseñar y también de evaluar, eso es lo más complejo, por la costumbre 

que tenemos de hacer todo en papel y más que nada ver qué cosa de 

memoria aprendieron.” Docente 1 

“Dentro de lo más significativo que aprendí fue el correcto uso de 

lenguaje para referirse a la "tecnología" y que uno debe referirse a que 

"tiene poco conocimiento en IA en vez de decir que es poco tecnológica", 

por así decirlo, reconozco utilizar mal este término. La diferencia ente 

IA y IAG, no tenía conocimiento que eres el IAGen. Que para un uso 

verídico de utilizar chatGPT, se le debe pedir que sea crítico, para tener 

información fidedigna y no ficticia. Y ahí me cuesta porque hice una 

actividad con mis estudiantes de sexto año en lenguaje y copiaban y 

pegaban igual que yo, entonces me costó buscar crear con ellos una 

nueva forma de aprender y discutir el texto que estábamos leyendo, pero 

a ellos les gustó mucho y eso me motiva a seguir buscando otras formas 

ya de evaluar, eso es difícil, pero debo hacerlo.” Docente 2 
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Respecto de la pregunta ¿Qué desafíos observa en su establecimiento para incorporar la IAG?, 

las docentes señalan, 

“Espero que se puedan seguir generando este tipo de instancias. 

Estamos a años luz de toda la realidad de información que circula en el 

mundo digital y eso abruma como profe, tantas tareas que nos piden y 

en el fondo terminamos con una molestia por hacer cosas 

administrativas. Me gustó aprender a utilizar herramientas específicas 

para realizar mis clases, sentí que hice todo más rápido, siendo 

criteriosa en lo que la IA me entregaba eso sí, creo que eso es 

importante, porque debemos estar pendiente que nuestros estudiantes 

tampoco lo hagan, me pasó cuando apliqué la clase de lenguaje y 

algunos no habían leído el texto, entonces lo que cambié fue la forma de 

evaluar pero ellos lo tomaron bien y se motivaron por aprender en el 

momento de la evaluación, eso fue interesante de ver. Creo que esto 

recién comienza y es el primer acercamiento que tenemos, los tiempos 

no nos dan y la evaluación docente nos juega en contra, porque es muy 

ficticia. Ojalá nos acompañen el próximo año, pero ya con más clases 

aplicadas a estudiantes, no solo una, sino una unidad completa, eso 

sería ideal.” (Docente 1) 

“El mayor desafío podría ser el tiempo que se pueda destinar a 

aprender, ya que es escaso, sin embargo, sería un tiempo que luego me 

facilitará optimizar mis tiempos de trabajo. A pesar de eso, sentí un 

alivio cuando pude aprender a utilizar herramientas para planificar mis 

clases y sobre todo el diseño de estas para el portafolio docente, que 

claro, son clases ideales. Me gustó mucho cuando pude seleccionar 

actividades con perspectiva de género que jamás se me habían ocurrido 

de esa forma, osea, las tenía pensadas así pero no de esa forma.” 

(Docente 1) 

Respecto de la pregunta, ¿Desea agregar alguna sugerencia o comentario final?, las docentes 

señalan, 
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Para incorporar la IAG, en el establecimiento primero se debe capacitar 

y educar a la comunidad educativa a utilizar de manera responsable y 

segura la IA para así incorporarla en su quehacer docente. La actividad 

que pude ejecutar con mi octavo año, donde recrearon personajes 

históricos con videos realizados con IA, fue muy divertida e interesante, 

porque se entusiasmaron en recrear los personajes y narrar su historia, 

mejor que andar personificando ellos mismos, porque pierden mucho 

tiempo y gastan dinero en arrendar trajes. Entonces pienso que el 

desafío de nuestro colegio es apoyar y organizar la ida al laboratorio 

de computación y mejorar la conexión. (Docente 1) 

Yo agradezco su tiempo y disposición por estas instancias por que la 

necesitamos y mucho, hasta ahora solo el encargado de computación, 

nuestro técnico, nos había explicado cómo usar la IA, yo le decía IA al 

ChatGPT. Pero esto nos abre otro mundo, y todas esas cosas, papeles 

que debemos hacer, se facilita mucho, siento que estamos muy mal 

parados en esto, entonces me gustaría que esto no se perdiera, nos falta 

aprender a trabajar con nuestros estudiantes que ya en pocos años se 

van al Liceo y luego a la Universidad y no por ser pobres se pueden 

quedar atrás. Lo que igual quiero destacar es la forma en que nuestras 

propias ideas se pueden ir potenciando y mejorando con las 

herramientas que trabajamos y lo importante que es tener conciencia de 

que nuestras niñas también vean con ejemplos que ellas pueden cumplir 

sus sueños, planificar nuestras actividades así, fue muy interesante, no 

lo había puesto en práctica conscientemente” (Docente 2) 

Discusión  

A continuación, se presenta un análisis crítico estructurado según los ejes teóricos propuestos:  

Fortalecimiento del Bienestar Social Docente (Keyes, 1998) 

El bienestar social se manifiesta en los resultados a través de la percepción de utilidad y 

compromiso de los participantes. (a) Alivio y Optimización: Las docentes reportaron sentir un 

"alivio" al utilizar herramientas de IAG para planificar clases y diseñar portafolios, lo que 



 

183 | P á g i n a  
 

facilita la optimización de sus tiempos de trabajo. Este factor es crucial, ya que el agobio por 

tareas administrativas suele socavar el bienestar social y la integración del docente en su 

comunidad. (b)  Empoderamiento Profesional: El taller permitió que las docentes vieran la 

tecnología no como una carga, sino como una forma de potenciar y mejorar sus propias ideas. 

Este sentimiento de competencia y contribución social es fundamental para el bienestar según 

el modelo de Keyes. 

Inclusión y Perspectiva de Género (ODS 5 y Lauretis, 1991) 

La aplicación estratégica de la IAG ha servido como catalizadora para operacionalizar la 

perspectiva de género, trascendiendo lo biológico para abordar construcciones sociales. (a) 

Identificación de Sesgos: Docentes valoraron positivamente la claridad conceptual para 

identificar sesgos y brechas de género en sus prácticas habituales. (b) Transformación de la 

Práctica: Se evidencia un avance en la representación equitativa de roles y el uso de lenguaje 

inclusivo en las planificaciones. Una docente destacó cómo la IAG le permitió seleccionar 

actividades con perspectiva de género que anteriormente no había imaginado, permitiendo que 

las estudiantes se visualicen cumpliendo sus sueños. (c) Áreas de Mejora: A pesar de los 

avances, el análisis detectó debilidades en la evaluación formativa, donde aún no se integra de 

forma sistemática la reflexión sobre género o la retroalimentación sobre su impacto en el 

aprendizaje y desarrollo integral. 

Innovación y Pensamiento Crítico Digital (Ausubel, 1983; Careaga y Avendaño, 2017) 

Siguiendo la teoría del aprendizaje significativo, la IAG no se utilizó de forma mecánica, sino 

crítica. (a) Uso Criterioso de la Tecnología: Las docentes recalcaron la importancia de ser 

críticas con la información que entrega la IA para asegurar que sea fidedigna y no ficticia. Esto 

demuestra un desarrollo del pensamiento crítico digital, donde el docente actúa como mediador 

y no solo como consumidor. (b) Nuevas Metodologías: Se reportaron innovaciones como el 

uso de metodologías activas y la recreación de personajes históricos mediante videos generados 

con IA, lo que aumentó la motivación y el entusiasmo de los estudiantes en comparación con 

métodos tradicionales. 

Desafíos para la Calidad Educativa (ODS 4) 

Para que esta innovación sea sostenible y cumpla con el ODS 4, las fuentes identifican barreras 

estructurales: (a) Brecha Digital y Recursos: Existe una necesidad crítica de mejorar la conexión 
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a internet y organizar el acceso a laboratorios de computación. (b) Tiempo y Capacitación: El 

tiempo es el mayor desafío; aunque la IAG ayuda a optimizarlo, se requiere de espacios 

protegidos para el aprendizaje continuo de la comunidad educativa. (c) Resistencia al Cambio 

en la Evaluación: Pasar del papel y la memoria a nuevas formas de evaluar con IA sigue siendo 

uno de los aspectos más complejos para los docentes debido a la costumbre pedagógica. 

Conclusiones 

El desarrollo de este prototipo formativo permitió comprender que la incorporación de la 

Inteligencia Artificial Generativa (IAG) en educación no constituye únicamente un desafío 

tecnológico, sino también pedagógico, ético y social. La experiencia desarrollada durante el 

optativo de profundización se configuró como un ejercicio de pedagogía crítica mediada por 

tecnologías digitales, transitando desde una lógica de currículum situado hacia perspectivas 

asociadas al currículum distribuido propuesto por George Siemens, avanzando así hacia nuevos 

paradigmas de construcción del conocimiento en contextos educativos contemporáneos. 

En este proceso, la comprensión de la generación de conocimiento mediante Inteligencia 

Artificial permitió reconocer la relevancia de principios asociados a la transhumanización, 

entendida como la expansión de las capacidades humanas a través de tecnologías emergentes 

que potencian tanto el trabajo docente como las oportunidades de aprendizaje del estudiantado. 

Del mismo modo, la noción de co-asociación desarrollada por Marc Prensky posibilitó 

comprender que el aprendizaje ya no ocurre de manera aislada, sino mediante interacciones 

dinámicas entre sujetos, tecnologías, contextos y saberes compartidos. 

Asimismo, los aportes del conectivismo, desarrollados por George Siemens y Stephen Downes, 

permitieron fundamentar una visión del aprendizaje propia de la era digital, donde el 

conocimiento se construye a través de redes de información, personas y tecnologías 

interconectadas. Desde esta perspectiva, aprender implica desarrollar la capacidad de navegar, 

seleccionar, interpretar, adaptar y cocrear información desde múltiples fuentes y entornos 

digitales. 

Por otra parte, los hallazgos obtenidos evidencian que el bienestar social docente y la innovación 

educativa no pueden desarrollarse de manera descontextualizada ni desvinculada de una mirada 

inclusiva y feminista de la educación. Incorporar perspectiva de género en el uso pedagógico de 

la IAG implica cuestionar las desigualdades estructurales presentes en los sistemas educativos y 

promover prácticas más equitativas, participativas y humanizadoras. En este sentido, la 



 

185 | P á g i n a  
 

Inteligencia Artificial Generativa, utilizada desde criterios éticos y pedagógicos, puede 

constituirse en una herramienta orientada al florecimiento humano, la democratización del 

conocimiento y la justicia educativa. 

Finalmente, las perspectivas teóricas que sustentan este prototipo permiten comprender la 

innovación educativa como un proceso dinámico, no lineal y situado, donde el potencial humano 

y las tecnologías digitales se articulan desde una ética del cuidado, la inclusión y la equidad. A 

partir de esta base conceptual, el Modelo Incremental de Prototipos se presenta como una 

estrategia pertinente para avanzar progresivamente hacia diseños pedagógicos cada vez más 

complejos y contextualizados, alineados con los principios de la educación inclusiva, el enfoque 

de género y las demandas emergentes de la sociedad digital contemporánea. 

En cuanto a las limitaciones y proyecciones, las principales barreras para la integración de la 

Inteligencia Artificial Generativa (IAG) con perspectiva de género se dividen en tres áreas: 

(1) Barreras Estructurales y Técnicas: Se reporta una falta de infraestructura adecuada, 

mencionando específicamente la necesidad de mejorar la conexión a internet y la 

organización para acceder a los laboratorios de computación. Asimismo, la brecha 

digital se manifiesta en que, antes del taller, el conocimiento técnico era limitado o se 

reducía a herramientas aisladas sin una comprensión profunda de la IAG. 

(2) Gestión del Tiempo y Carga Administrativa: El tiempo es el recurso más escaso para los 

docentes. Las docentes describen sentirse abrumadas por la cantidad de información 

digital y las múltiples tareas administrativas que deben cumplir, lo que genera una 

sensación de agobio que afecta su bienestar. 

(3) Cultura Pedagógica Tradicional: Existe una fuerte resistencia al cambio en los métodos 

de evaluación, los cuales suelen centrarse en la memoria y el uso de papel. Además, las 

docentes señalan que la evaluación docente actual puede percibirse como "ficticia", lo 

que dificulta la implementación de innovaciones reales en el aula. 

Riesgos en el Uso de la IAG: Se identificó que tanto docentes como estudiantes tienden 

inicialmente a "copiar y pegar" información sin un análisis crítico, lo que requiere un esfuerzo 

adicional para transitar hacia una forma de aprender que discuta y cree contenidos nuevos. 

A pesar de las limitaciones, los resultados proyectan un camino de mejora continua y expansión 

del bienestar docente: 
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(1) Escalamiento del Acompañamiento: Las docentes proyectan la necesidad de que estas 

intervenciones no sean aisladas. Sugieren que en el futuro se trabaje en la planificación 

de unidades completas con IAG, y no solo en clases individuales, para asegurar un 

impacto profundo. 

(2) Capacitación Comunitaria: Se propone que la formación no se limite a los docentes, sino 

que se capacite y eduque a toda la comunidad educativa en el uso responsable y seguro 

de la IA. 

(3) Empoderamiento y Equidad Social: Existe una proyección hacia la justicia social, donde 

el dominio de la IAG se ve como una herramienta para que los estudiantes de contextos 

vulnerables no se queden atrás al ingresar a la educación superior. 

(4) Innovación en la Evaluación y Metodología: Se proyecta un cambio hacia metodologías 

activas (como el aprendizaje basado en proyectos) y nuevas formas de evaluar que 

aprovechen la motivación generada por la IAG, como la recreación de personajes 

históricos mediante video. 

(5) Consolidación de la Perspectiva de Género: El taller dejó una base para que las docentes 

continúen planificando de forma consciente y crítica, asegurando que las estudiantes 

vean ejemplos donde pueden "cumplir sus sueños" y desafiar los sesgos de género 

tradicionales. 
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Anexos 

Encuesta de validación de taller para docentes 

Nombre del taller:  

Fecha: 

Género: ☐ mujer ☐ hombre ☐ otro ☐ prefiero no responder 

Años de experiencia docente: 

Nivel educativo en que trabaja:  

I. VALORACIÓN GENERAL DEL TALLER 

(Indique su nivel de acuerdo con las siguientes afirmaciones. 1 = totalmente en desacuerdo, 5 

= totalmente de acuerdo) 

Ítem 1 2 3 4 5 

1. Los objetivos del taller fueron claros y alcanzables. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

2. El contenido fue pertinente para mi práctica docente. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

3. Las actividades desarrolladas fueron significativas y participativas. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

4. El tiempo destinado a cada actividad fue adecuado. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

5. Se promovió la reflexión crítica y el trabajo colaborativo. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

6. Me sentí respetado/a y considerado/a durante el taller. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

7. El taller incorporó una perspectiva de género de forma clara y relevante. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

8. Las herramientas entregadas pueden ser aplicadas en mi aula. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

9. El taller me motivó a innovar en mis prácticas pedagógicas. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

10. En general, estoy satisfecha/o con la experiencia vivida en el taller. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
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II. APLICACIÓN Y UTILIDAD PERCIBIDA 

Ítem 1 2 3 4 5 

11. Considero que el taller fortaleció mi bienestar social como docente. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

12. Me permitió identificar nuevas estrategias para enfrentar situaciones 

complejas. 
☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

III. PREGUNTAS ABIERTAS 

1. ¿Qué aspectos del taller destacarías como más positivos o valiosos? 

.................................................................................... 

2. ¿Qué sugerencias harías para mejorar este taller en futuras versiones? 

.................................................................................... 

3. ¿Qué cambios concretos te propones implementar en tu práctica a partir de lo aprendido? 

.................................................................................... 

4. ¿Hubo algún contenido o actividad que consideres poco relevante? ¿Por qué? 

.................................................................................... 

Otros comentarios o sugerencias: 
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Capítulo 10 

¿La evaluación en la formación docente de profesores de Historia 

enseña a pensar históricamente o a cumplir criterios?  

Does Assessment in History Teacher Education Teach Historical Thinking or 

Merely Compliance with Criteria? 
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Resumen 

El presente ensayo examina críticamente los desafíos pedagógicos y epistemológicos asociados 

a la evaluación en la formación inicial de profesores de Historia en Chile, en un contexto 

marcado por la expansión de modelos de evaluación por competencias y por las dinámicas de 

performatividad académica presentes en la educación superior. El análisis se articula en torno 

a tres dimensiones: la influencia de rúbricas y estándares en la comprensión del conocimiento 

histórico por parte de los futuros docentes; las tensiones derivadas de la estandarización 

evaluativa, especialmente por la simplificación del pensamiento histórico a indicadores 

medibles; y las posibilidades de desarrollar evaluaciones formativas orientadas al desarrollo del 

pensamiento histórico y la conciencia histórica. Metodológicamente, el ensayo se sustenta en 

una revisión de alcance de literatura especializada, desarrollada desde un enfoque cualitativo, 

interpretativo, humanista-crítico e inductivo, con un diseño narrativo de tópico.  A partir de 

ello, se sostiene que la evaluación del pensamiento histórico y la conciencia histórica debe 

trascender las lógicas técnicas de medición y asumirse como una práctica pedagógica y ética 

que favorezca procesos reflexivos, críticos y democráticos. Se concluye que avanzar hacia 

modelos evaluativos más flexibles y formativos constituye un desafío clave para fortalecer una 

enseñanza de la Historia coherente con las demandas educativas actuales. 

Palabras clave: Formación docente; Pensamiento histórico; Conciencia histórica; 

Retroalimentación; Performatividad académica. 
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Abstract 

This essay critically examines the pedagogical and epistemological challenges associated with 

assessment in the initial training of History teachers in Chile, in a context marked by the 

expansion of competency-based assessment models and by the dynamics of academic 

performativity present in higher education. The analysis is structured around three dimensions: 

the influence of rubrics and standards on future teachers' understanding of historical knowledge; 

the tensions arising from evaluative standardization, particularly the simplification of historical 

thinking into measurable indicators; and the possibilities for developing formative assessments 

aimed at fostering historical thinking and historical consciousness. Methodologically, the essay 

is based on a scoping review of specialized literature, developed from a qualitative, interpretive, 

humanistic-critical, and inductive approach, with a narrative topic design. Based on this, it 

argues that the assessment of historical thinking and historical consciousness must transcend 

the technical logic of measurement and be embraced as a pedagogical and ethical practice that 

promotes reflective, critical, and democratic processes. It is concluded that moving towards 

more flexible and formative assessment models is a key challenge for strengthening history 

teaching that is consistent with current educational demands. 

Keywords: Teacher training; Historical thinking; Historical consciousness; Feedback; 

Academic performativity. 
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Introducción 

En Chile, la formación inicial de profesores de Historia enfrenta actualmente uno de sus 

desafíos más complejos: formar docentes capaces de promover pensamiento histórico, 

conciencia histórica y ciudadanía crítica en contextos educativos atravesados por la 

estandarización, la rendición de cuentas y la performatividad académica. En este escenario, la 

evaluación universitaria ocupa un lugar central, ya que no solo mide aprendizajes, sino que 

también modela las formas en que los futuros docentes comprenden el conocimiento histórico, 

la enseñanza y el propio sentido de educar. Por consiguiente, las prácticas evaluativas 

desarrolladas en la universidad terminan configurando determinadas maneras de pensar la 

historia, enseñar el pasado y comprender la función social de la disciplina (Ball, 2003; Biesta, 

2010; Álvarez, 2024; Álvarez, 2025a). 

En las últimas décadas, las carreras de pedagogía han transitado hacia modelos formativos 

centrados en competencias con el fin de promover sistemas de evaluación orientados a verificar 

desempeños observables y alineados con estándares profesionales. Este giro ha permitido 

fortalecer la explicitación de criterios, mejorar la coherencia curricular y transparentar 

expectativas formativas. No obstante, también ha generado tensiones relevantes respecto del 

lugar que ocupa el pensamiento crítico dentro de estos modelos evaluativos. La creciente 

centralidad de las rúbricas, los indicadores y las matrices de desempeño ha contribuido a 

consolidar culturas académicas en las que los estudiantes tienden a orientar sus aprendizajes 

hacia el cumplimiento de criterios institucionales, más que hacia la problematización crítica de 

los procesos históricos (Lyotard, 1987; Foucault, 2023). 

La problemática adquiere especial relevancia en la formación de profesores de Historia, debido 

a que enseñar históricamente implica mucho más que transmitir contenidos cronológicos o 

narrativas nacionales tradicionales. Diversos estudios en didáctica de la historia (Wineburg, 

2001; Seixas y Morton, 2013; Santisteban, 2017; Chávez, 2024; Álvarez, 2025a) sostienen que 

la enseñanza de la disciplina debe promover habilidades complejas como análisis crítico de 

fuentes, contextualización, interpretación de múltiples perspectivas, explicación causal y 

argumentación basada en evidencias.  

En este contexto, la evaluación deja de ser un aspecto técnico para transformarse en una 

dimensión profundamente epistemológica y política. La manera en que las universidades 

evalúan a los futuros profesores de Historia condiciona las formas de comprender qué significa 
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“pensar históricamente”, qué conocimientos son considerados válidos y qué prácticas 

pedagógicas serán posteriormente reproducidas en las escuelas. Cuando la evaluación se reduce 

al cumplimiento técnico de criterios preestablecidos, el riesgo consiste en formar docentes 

capaces de reproducir formatos evaluativos eficientes, pero no necesariamente profesores con 

auténtica capacidad crítica y reflexiva frente al pasado y sus usos sociales (Rüsen, 2005; 

Carretero, 2024; Álvarez, 2025b). 

A partir de este problema, el presente ensayo busca responder la siguiente pregunta: ¿la 

evaluación en la formación docente de profesores de Historia enseña realmente a pensar 

históricamente o ha terminado privilegiando formas de cumplimiento performativo centradas 

en estándares y criterios evaluativos? Para abordar esta interrogante, se analizarán críticamente 

tres dimensiones: la performatividad académica en la formación inicial docente, las tensiones 

entre evaluación por competencias y pensamiento histórico, y las posibilidades de construir una 

evaluación formativa orientada al desarrollo de conciencia histórica y reflexión crítica. 

Metodología 

El presente ensayo se fundamenta en una revisión de alcance de literatura especializada (Arksey 

y O’Malley, 2005), orientada a analizar críticamente las tensiones epistemológicas, 

pedagógicas y evaluativas asociadas a la performatividad académica y a los modelos de 

evaluación por competencias en la formación inicial de profesores de Historia. Para ello, se 

revisaron investigaciones y obras de referencia disponibles en bases de datos académicas como 

Web of Science, Scopus, Scielo y Google Académico, además de libros especializados en 

didáctica de la historia, evaluación educativa, pensamiento histórico, conciencia histórica y 

estudios críticos sobre educación superior. La búsqueda bibliográfica se estructuró a partir de 

descriptores como pensamiento histórico, evaluación por competencias, performatividad 

académica, conciencia histórica, formación inicial docente, evaluación formativa, 

retroalimentación pedagógica y didáctica de la historia, con el propósito de identificar debates 

teóricos, tensiones metodológicas y perspectivas actualizadas vinculadas al problema 

estudiado.  

El estudio se inscribe en un enfoque cualitativo de carácter interpretativo, desarrollado mediante 

un diseño narrativo de tópico y sustentado en un paradigma humanista-crítico de orientación 

inductiva. Esta perspectiva metodológica permite problematizar la evaluación universitaria no 

solo como un mecanismo técnico destinado a medir desempeños, sino también como un 
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dispositivo pedagógico, epistemológico y cultural que influye en las formas de comprender, 

interpretar y enseñar históricamente el pasado. Desde esta mirada, se integran aportes 

provenientes de la didáctica de la historia, las teorías del pensamiento histórico y la conciencia 

histórica, así como de los estudios críticos sobre evaluación, performatividad y estandarización 

educativa, con el propósito de construir una lectura comprensiva y situada de las tensiones 

presentes en la formación inicial docente.  

Asimismo, la revisión se concibe como un ejercicio de síntesis interpretativa más que de 

generalización empírica, dirigido a identificar continuidades, contradicciones y desafíos en la 

relación entre evaluación estructurada, razonamiento histórico complejo y formación crítica del 

profesorado de Historia. El análisis se articula con discusiones recientes sobre cultura de la 

medición, retroalimentación formativa, metacognición, estándares de desempeño y evaluación 

de competencias históricas, permitiendo situar la problemática en un marco más amplio de 

transformación de la educación superior y de las políticas actuales de aseguramiento de la 

calidad. De este modo, la metodología adoptada busca aportar al campo mediante una reflexión 

teórica rigurosa que busca abrir nuevas líneas de investigación y discusión en torno a los límites 

y posibilidades de evaluar el pensamiento histórico sin reducir la complejidad interpretativa, 

ética y democrática propia de la disciplina histórica. 

La performatividad académica en la formación de profesores de Historia 

En el contexto universitario chileno, la formación inicial de profesores de Historia se encuentra 

crecientemente subordinada a lógicas de performatividad académica asociadas a los procesos 

actuales de neoliberalización de la educación superior. En este escenario, las universidades ya 

no operan exclusivamente como espacios de producción crítica de conocimiento, sino también 

como instituciones reguladas por dispositivos de aseguramiento de la calidad, sistemas de 

rendición de cuentas, métricas de desempeño y culturas de auditoría que reorganizan 

profundamente las prácticas pedagógicas y evaluativas. Ball (2003) sostiene que la 

performatividad constituye una arquitectura política de regulación basada en indicadores, 

estándares y mecanismos de comparación permanente que transforman el trabajo académico en 

una práctica orientada a la demostración constante de resultados medibles. Desde esta 

perspectiva, la formación docente comienza a estructurarse progresivamente en torno a criterios 

de eficacia, productividad y evidencia evaluable, desplazando dimensiones reflexivas, éticas y 

críticas tradicionalmente asociadas a la enseñanza de la Historia. 
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En las carreras de pedagogía en Historia, esta racionalidad neoliberal se expresa mediante la 

creciente centralidad de rúbricas analíticas, perfiles de egreso, estándares pedagógicos, 

resultados de aprendizaje y matrices de desempeño que organizan gran parte de la experiencia 

universitaria. Aunque estos instrumentos se presentan discursivamente como mecanismos 

destinados a transparentar criterios y fortalecer la calidad educativa, también funcionan como 

dispositivos de normalización que producen formas específicas de subjetivación docente. Biesta 

(2010) advierte que la expansión de modelos educativos centrados en la medición y la evidencia 

ha contribuido a reducir la educación a una lógica de eficacia técnica, donde aquello que no 

puede ser cuantificado o traducido en indicadores observables pierde legitimidad institucional. 

Por consiguiente, el pensamiento histórico corre el riesgo de ser desplazado por formas de 

aprendizaje instrumental orientadas principalmente al cumplimiento eficiente de estándares 

evaluativos. 

Desde una vertiente foucaultiana, la evaluación universitaria puede comprenderse como un 

dispositivo disciplinario y biopolítico que regula comportamientos, clasifica desempeños y 

modela subjetividades profesionales. Foucault (2023) sostiene que las instituciones modernas 

producen sujetos mediante mecanismos de vigilancia, normalización y examen permanente. En 

el contexto de la formación docente, ello implica que los futuros profesores aprenden 

tempranamente a autorregular sus prácticas en función de expectativas institucionales 

previamente codificadas. Las rúbricas y estándares no solo evalúan conocimientos; también 

delimitan qué interpretaciones históricas son consideradas legítimas, qué formas de 

argumentación poseen validez académica y qué discursos pueden circular dentro de los 

márgenes aceptables del sistema universitario. Así, la evaluación se transforma en un marco 

regulador que produce determinadas maneras de pensar, enseñar y habitar la profesión docente. 

Esta situación resulta especialmente problemática en la enseñanza de la Historia, debido a que 

el pensamiento histórico exige precisamente cuestionar relatos dominantes, analizar 

controversias y comprender la naturaleza interpretativa, conflictiva y políticamente situada del 

conocimiento histórico (Wineburg, 2001). Sin embargo, bajo regímenes intensivos de auditoría 

académica, los futuros docentes tienden a desarrollar relaciones crecientemente estratégicas con 

el aprendizaje, orientadas más a satisfacer criterios de desempeño que a problematizar 

críticamente el pasado. Por tanto, la racionalidad performativa favorece procesos de adaptación 

normativa donde los estudiantes aprenden fundamentalmente a “responder correctamente” a los 
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dispositivos evaluativos antes que a construir comprensiones históricas complejas y 

socialmente significativas. 

Asimismo, la cultura de auditoría instalada en las universidades contribuye a consolidar formas 

de autocontrol permanente dentro de la formación docente. Ball (2003) plantea que la 

performatividad opera a través de procesos de auto-vigilancia y auto-optimización en los cuales 

los sujetos internalizan las exigencias institucionales y reorganizan sus prácticas para responder 

exitosamente a ellas. En la formación de profesores de Historia, esta lógica puede producir 

docentes altamente competentes en términos técnicos y procedimentales, pero con limitadas 

posibilidades de desarrollar pensamiento crítico autónomo frente a las narrativas históricas, las 

memorias conflictivas y las desigualdades sociales presentes en la enseñanza escolar. 

En efecto, emerge una contradicción estructural dentro de la formación inicial docente. 

Mientras los discursos institucionales promueven ciudadanía crítica, pensamiento histórico y 

reflexión democrática, las prácticas evaluativas universitarias frecuentemente incentivan 

adaptación estratégica, obediencia metodológica y cumplimiento performativo. La universidad 

de la era neoliberal corre, así, el riesgo de transformar la formación de profesores de Historia 

en un espacio donde la capacidad de ajustarse exitosamente a estándares evaluativos termina 

siendo más valorada que la capacidad de cuestionar críticamente los usos políticos del pasado 

y las formas de producción del conocimiento histórico (Ball, 2003; Biesta, 2010; Chávez, 

2024). 

Evaluación por competencias y reducción del pensamiento histórico 

La incorporación de modelos de evaluación por competencias en la formación docente tuvo 

como objetivo superar prácticas tradicionales centradas exclusivamente en la memorización de 

contenidos. En teoría, evaluar competencias históricas implica valorar habilidades complejas 

como interpretación de fuentes, contextualización temporal, argumentación basada en 

evidencias y construcción narrativa. Sin embargo, en la formación de los futuros profesores de 

Historia, estas competencias han sido progresivamente traducidas a indicadores fragmentados 

y operacionalizables que reducen la complejidad epistemológica del pensamiento histórico y la 

conciencia histórica (Biesta, 2010; Álvarez, 2024; Álvarez, 2025a). 

Diversos autores han señalado que el pensamiento histórico y la conciencia histórica poseen un 

carácter profundamente interpretativo, reflexivo y ético. El pensamiento histórico ha sido 

definido como la capacidad de comprender el pasado mediante procedimientos propios de la 
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disciplina histórica, tales como el análisis crítico de fuentes, la contextualización, la 

interpretación de evidencias y la construcción de explicaciones fundamentadas. En este sentido, 

Wineburg (2001) sostiene que pensar históricamente implica abandonar explicaciones 

simplistas y desarrollar la capacidad de problematizar evidencias, contextualizar acciones 

humanas y comprender perspectivas distintas a las contemporáneas. Complementariamente, 

Seixas y Morton (2013) plantean que el pensamiento histórico se articula mediante conceptos 

de segundo orden —como evidencia, causalidad, continuidad y cambio, significancia histórica 

y perspectiva histórica— que permiten desarrollar formas complejas de razonamiento 

disciplinar. 

Por su parte, la conciencia histórica se relaciona con la capacidad de otorgar sentido temporal 

a la experiencia humana, vinculando pasado, presente y futuro para orientar la comprensión del 

mundo y la acción social. Para Rüsen (2005), la conciencia histórica constituye una forma de 

orientación cultural basada en narrativas históricas que permiten interpretar la experiencia 

temporal y proyectar horizontes de acción. Desde esta perspectiva, la enseñanza de la Historia 

no solo involucra adquisición de habilidades técnicas, sino también formación de sujetos 

capaces de reflexionar críticamente sobre los usos políticos, sociales e identitarios del pasado. 

Sin embargo, bajo las actuales culturas universitarias de auditoría y rendición de cuentas, el 

pensamiento histórico y la conciencia histórica tienden a ser reconvertidos en objetos 

susceptibles de clasificación, cuantificación y comparación institucional. La racionalidad 

performativa transforma progresivamente procesos interpretativos complejos en secuencias de 

indicadores verificables, listas de cotejo y rúbricas fragmentadas que permiten demostrar 

eficiencia evaluativa frente a organismos de acreditación y sistemas de aseguramiento de la 

calidad. En consecuencia, la formación docente tiene el riesgo de reducir el conocimiento 

histórico a desempeños técnicamente observables, debilitando precisamente aquellas 

dimensiones críticas, éticas y democráticas que constituyen el núcleo epistemológico de la 

disciplina histórica. 

Desde una vertiente foucaultiana, esta operacionalización evaluativa no solo mide aprendizajes, 

sino que también produce determinadas subjetividades profesionales. Los futuros profesores 

aprenden progresivamente a concebir el conocimiento histórico como un conjunto de 

competencias susceptibles de cumplimiento técnico y no como una práctica interpretativa 

abierta, conflictiva y políticamente situada. Así, la evaluación por competencias termina 

funcionando como un dispositivo de normalización que regula las formas legítimas de 
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interpretar el pasado y condiciona las futuras prácticas pedagógicas reproducidas 

posteriormente en el sistema escolar. 

En este contexto, la lógica performativa universitaria se proyecta hacia la enseñanza escolar 

mediante la reproducción de modelos educativos centrados en resultados observables y 

cumplimiento de estándares. Santisteban (2017) advierte que la enseñanza de la Historia 

continúa privilegiando respuestas esperadas por sobre la problematización crítica del pasado. 

A ello se suma la ilusión tecnocrática de que dimensiones profundamente humanas como 

empatía histórica, conciencia ética, reflexión democrática o construcción identitaria podrían ser 

plenamente capturadas mediante indicadores evaluativos estables. No obstante, aprendizajes 

vinculados a interpretación histórica, conciencia crítica y problematización social difícilmente 

pueden reducirse completamente a procedimientos académicos previsibles sin vaciar gran parte 

de su complejidad epistemológica y política (Rüsen, 2010; Álvarez y Rojas, 2024). 

Hacia una evaluación formativa orientada al pensamiento histórico y conciencia histórica 

A pesar de las tensiones señaladas, la evaluación no debe entenderse necesariamente como un 

dispositivo exclusivamente performativo o restrictivo. Existen perspectivas pedagógicas que 

conciben la evaluación como una herramienta formativa capaz de promover reflexión, 

autorregulación y desarrollo del pensamiento histórico. Desde esta mirada, el problema no 

radica en la existencia de criterios evaluativos, sino en la racionalidad pedagógica que orienta 

su utilización dentro de la formación docente (Black y Wiliam, 1998). 

En el escenario previsto, resulta fundamental liderar procesos de retroalimentación formativa 

basados en la reformulación progresiva de los insumos elaborados por el profesorado en 

formación. La posibilidad de revisar secuencias, incorporar observaciones docentes y 

reformular actividades históricas permite transformar la evaluación en un espacio de reflexión 

metacognitiva más que en una instancia sancionadora. En este sentido, la evaluación puede 

convertirse en una experiencia de construcción progresiva del razonamiento histórico y no 

simplemente en un mecanismo de clasificación académica. 

De acuerdo con lo anterior, la formación de profesores de Historia requiere prácticas evaluativas 

que favorezcan interpretación, argumentación y problematización crítica del pasado. Ello 

implica comprender que el pensamiento histórico y la conciencia histórica no pueden reducirse 

únicamente a desempeños observables, ya que involucra también dimensiones éticas, narrativas 

e identitarias asociadas a la conciencia histórica. Rüsen (2005; 2010) plantea que pensar 
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históricamente permite orientar la acción presente a partir de interpretaciones del pasado, 

articulando memoria, identidad y proyección social. Por tanto, evaluar históricamente no 

consiste solo en verificar habilidades técnicas, sino también en promover reflexión crítica sobre 

los usos sociales de la historia. 

En este contexto, la retroalimentación adquiere un papel fundamental. Una evaluación 

verdaderamente formativa debe permitir que los estudiantes comprendan por qué determinadas 

interpretaciones son más complejas, cómo mejorar sus argumentos y de qué manera 

problematizar críticamente narrativas históricas dominantes. Black y Wiliam (1998) sostienen 

que la evaluación formativa solo adquiere sentido cuando favorece participación activa, 

conciencia metacognitiva y mejoramiento progresivo del aprendizaje. Desde esta postura, las 

rúbricas pueden constituir herramientas valiosas siempre que no funcionen como simples listas 

de cumplimiento técnico. 

Asimismo, la formación docente en Historia debe generar espacios donde los futuros profesores 

experimenten procesos auténticos de pensamiento crítico y debate interpretativo. La enseñanza 

de la Historia implica enfrentarse a controversias, memorias conflictivas y problemas éticos 

complejos que no pueden resolverse únicamente mediante respuestas estandarizadas. Evaluar 

históricamente debería significar precisamente acompañar a los estudiantes en la construcción 

de interpretaciones fundamentadas, abiertas a la complejidad y conscientes de la dimensión 

política del conocimiento histórico (Carretero, 2024). 

En efecto, enseñar a pensar históricamente exige transformar profundamente las culturas 

evaluativas universitarias. La evaluación debe dejar de funcionar exclusivamente como 

tecnología de medición y convertirse en una práctica pedagógica orientada al desarrollo de 

conciencia crítica, reflexión democrática y comprensión compleja del pasado. De esta manera, 

solo será posible formar profesores de Historia capaces de promover en las escuelas una 

enseñanza de la disciplina verdaderamente reflexiva y socialmente significativa. 

Conclusión 

En Chile, la evaluación en la formación inicial de profesores de Historia constituye mucho más 

que un procedimiento técnico destinado a medir aprendizajes. Se trata de un dispositivo 

pedagógico, epistemológico y político que modela las formas en que los futuros docentes 

comprenden la historia, la enseñanza y el conocimiento escolar. En el contexto actual, marcado 

por la expansión de modelos de evaluación por competencias y lógicas de performatividad 
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académica, la universidad enfrenta el riesgo de privilegiar el cumplimiento técnico de 

estándares por sobre el desarrollo auténtico del pensamiento histórico y la conciencia crítica. 

El análisis realizado muestra que, aunque las rúbricas, indicadores y matrices de desempeño 

pueden contribuir a transparentar expectativas y fortalecer procesos de retroalimentación, 

también pueden reducir la complejidad interpretativa de la disciplina histórica cuando se 

transforman en el eje central de la formación docente. En estos casos, los estudiantes aprenden 

prioritariamente a responder estratégicamente a criterios evaluativos antes que, a problematizar 

críticamente el pasado, interpretar evidencias o reflexionar sobre las implicancias éticas y 

políticas de la historia. 

La tensión resulta especialmente significativa en la formación docente, debido a que las 

prácticas evaluativas vividas en la universidad tienden posteriormente a reproducirse en el 

sistema escolar. De este modo, una formación excesivamente performativa puede terminar 

consolidando modelos de enseñanza centrados en la reproducción de respuestas esperadas y no 

en el desarrollo de ciudadanía crítica, conciencia histórica o pensamiento democrático. 

Sin embargo, el ensayo también permite reconocer que la evaluación posee un potencial 

formativo relevante cuando se orienta hacia la reflexión, la retroalimentación y la construcción 

progresiva del razonamiento histórico. Instancias como la reformulación de secuencias 

didácticas, análisis crítico de fuentes y procesos metacognitivos representan prácticas 

evaluativas capaces de enseñar efectivamente a pensar históricamente y no únicamente a 

cumplir criterios institucionales. 

En definitiva, la pregunta acerca de si la evaluación en la formación docente de profesores de 

Historia enseña a pensar o a cumplir criterios depende de la racionalidad pedagógica que 

sustente los procesos evaluativos. Cuando la evaluación se reduce a una lógica técnica de 

medición y desempeño, enseña principalmente adaptación y cumplimiento. Pero cuando se 

comprende como una práctica crítica, reflexiva y formativa, puede convertirse en una 

herramienta fundamental para formar profesores capaces de interpretar históricamente el 

mundo, cuestionar narrativas dominantes y promover una educación democrática y socialmente 

comprometida. 

Finalmente, el ensayo abre diversas posibilidades para futuras líneas de investigación 

orientadas a profundizar críticamente la relación entre evaluación, performatividad académica 

y formación del profesorado de Historia. En primer lugar, resulta pertinente desarrollar estudios 
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longitudinales que permitan analizar cómo las experiencias evaluativas vividas durante la 

formación inicial docente influyen posteriormente en las prácticas pedagógicas y evaluativas 

implementadas por los profesores en el sistema escolar. Asimismo, futuras investigaciones 

podrían examinar comparativamente distintas culturas evaluativas universitarias, identificando 

cómo diversos modelos institucionales favorecen —o limitan— el desarrollo del pensamiento 

histórico y la conciencia histórica. Del mismo modo, emerge como una línea especialmente 

relevante el estudio de los efectos de la inteligencia artificial, los sistemas automatizados de 

retroalimentación y las plataformas digitales de evaluación en la configuración de nuevas 

formas de performatividad académica dentro de la enseñanza de la Historia. Finalmente, la 

incorporación de enfoques interdisciplinarios provenientes de la sociología de la educación, la 

filosofía de la evaluación y la didáctica crítica permitirá ampliar la comprensión sobre cómo 

construir modelos evaluativos capaces de equilibrar rigurosidad académica, reflexión 

pedagógica y formación democrática en la preparación de futuros profesores de Historia. 
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Resumen 

El presente ensayo analiza críticamente las tensiones epistemológicas y pedagógicas asociadas 

a la evaluación del pensamiento histórico mediante criterios estandarizados en la formación 

inicial docente, en un contexto marcado por la expansión de los modelos de evaluación por 

competencias y las lógicas actuales de aseguramiento de la calidad en educación superior. 

Desde esta perspectiva, el análisis se organiza en torno a tres ejes complementarios: en primer 

lugar, la relación entre pensamiento histórico y evaluación por competencias, examinando 

cómo las rúbricas analíticas buscan operacionalizar habilidades complejas vinculadas a la 

interpretación, contextualización y argumentación histórica; en segundo término, las tensiones 

epistemológicas derivadas de la estandarización evaluativa, particularmente en relación con el 

riesgo de simplificar la naturaleza interpretativa y abierta del conocimiento histórico; y, 

finalmente, las posibilidades de construir modelos de evaluación formativa capaces de 

promover razonamiento histórico sin reducir su complejidad disciplinar. Metodológicamente, 

el trabajo se sustenta en una revisión de alcance de literatura especializada, desarrollada desde 

un enfoque cualitativo, interpretativo, humanista-crítico e inductivo, con un diseño narrativo de 

tópico. A partir de este análisis, se sostiene que la evaluación del pensamiento histórico no 

puede limitarse a procedimientos técnicos de clasificación, sino que debe comprenderse como 

una práctica pedagógica y epistemológica orientada a favorecer procesos reflexivos, 

metacognitivos y críticos. Se concluye que la construcción de modelos evaluativos flexibles y 

formativos constituye un desafío central para fortalecer una enseñanza de la Historia coherente 

con el desarrollo de competencias históricas avanzadas en el marco de la formación inicial 

docente. 

Palabras clave: Pensamiento histórico; Evaluación formativa; Formación inicial docente; 

Estandarización educativa. 
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Abstract 

This essay critically analyzes the epistemological and pedagogical tensions associated with the 

assessment of historical thinking using standardized criteria in initial teacher training, within a 

context marked by the expansion of competency-based assessment models and current 

approaches to quality assurance in higher education. From this perspective, the analysis is 

organized around three complementary axes: first, the relationship between historical thinking 

and competency-based assessment, examining how analytical rubrics seek to operationalize 

complex skills linked to historical interpretation, contextualization, and argumentation; second, 

the epistemological tensions arising from evaluative standardization, particularly regarding the 

risk of oversimplifying the interpretive and open-ended nature of historical knowledge; and 

finally, the possibilities of constructing formative assessment models capable of promoting 

historical reasoning without diminishing its disciplinary complexity. Methodologically, the 

work is based on a scoping review of specialized literature, developed from a qualitative, 

interpretive, humanistic-critical, and inductive approach, with a narrative topic design. Based 

on this analysis, it is argued that the assessment of historical thinking cannot be limited to 

technical classification procedures, but must be understood as a pedagogical and 

epistemological practice aimed at fostering reflective, metacognitive, and critical processes. It 

is concluded that the construction of flexible and formative assessment models constitutes a 

central challenge for strengthening history teaching that is consistent with the development of 

advanced historical competencies within the framework of initial teacher training. 

Keywords: Historical thinking; Formative assessment; Initial teacher training; Educational 

standardization.  
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Introducción 

La enseñanza de la Historia ha experimentado profundas transformaciones durante las últimas 

décadas, particularmente a partir de la incorporación del pensamiento histórico como eje central 

de la formación ciudadana y de la didáctica disciplinar. Estas perspectivas han cuestionado los 

modelos tradicionales centrados en la memorización de fechas, personajes y acontecimientos, 

promoviendo en su lugar el desarrollo de habilidades interpretativas asociadas al análisis de 

fuentes, la contextualización temporal, la comprensión de la causalidad histórica y la 

argumentación basada en evidencias (Wineburg, 2001; Santisteban, 2010; Seixas y Morton, 

2013). Desde esta perspectiva, aprender Historia implica comprender cómo se construyen las 

interpretaciones sobre el pasado y no únicamente reproducir contenidos sustantivos. 

En este escenario, la formación inicial docente enfrenta el desafío de desarrollar mecanismos 

pedagógicos y evaluativos capaces de fortalecer dichas competencias históricas complejas. 

Como sostienen Seixas (2020) y Carretero (2024), el pensamiento histórico requiere procesos 

de razonamiento disciplinar que permitan a los estudiantes analizar críticamente narrativas, 

contrastar evidencias y construir interpretaciones contextualizadas del pasado. Sin embargo, 

evaluar estas habilidades constituye una problemática relevante, ya que involucra capacidades 

dinámicas, interpretativas y abiertas que difícilmente pueden reducirse completamente a 

respuestas estandarizadas. 

Paralelamente, en la mayor parte de los sistemas occidentales de educación superior, se han 

impulsado modelos de evaluación basados en competencias y aseguramiento de la calidad, 

promoviendo la utilización de rúbricas analíticas orientadas a transparentar criterios de logro y 

sistematizar procesos evaluativos. Estas herramientas buscan favorecer la objetividad, la 

coherencia y la retroalimentación formativa, especialmente en contextos de formación 

profesional (Gómez et al., 2017). En la enseñanza de la Historia, las rúbricas pretenden valorar 

dimensiones asociadas al razonamiento histórico, tales como contextualización, 

multiperspectividad, uso de evidencias y construcción argumentativa. 

No obstante, esta situación ha generado una tensión epistemológica significativa. Mientras el 

pensamiento histórico supone interpretación, problematización y apertura analítica, los criterios 

estandarizados tienden a estructurar y delimitar aquello que se considera un desempeño 

adecuado. Como advierten Rüsen (2005) y Heuer (2020), el conocimiento histórico no opera 

mediante verdades absolutas, sino a través de narrativas e interpretaciones construidas desde 
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distintos marcos analíticos y culturales. En consecuencia, emerge el riesgo de que los procesos 

evaluativos simplifiquen excesivamente la complejidad disciplinar y transformen el 

razonamiento histórico en una serie de procedimientos técnicos fácilmente clasificables. 

A partir de estas tensiones, el presente ensayo busca responder críticamente a la siguiente 

pregunta orientadora: ¿es posible evaluar el pensamiento histórico mediante criterios 

estandarizados sin rigidizar los procesos interpretativos propios del razonamiento histórico? 

Para responder esta interrogante, el análisis se organizará en tres ejes complementarios: la 

relación entre pensamiento histórico y evaluación por competencias, las tensiones 

epistemológicas derivadas de la estandarización evaluativa y, finalmente, las posibilidades de 

construir modelos de evaluación formativa capaces de promover pensamiento histórico sin 

reducir su complejidad disciplinar. 

Metodología 

La presente reflexión se desarrolla a partir de una revisión de alcance de literatura especializada, 

siguiendo los lineamientos propuestos por Arksey y O’Malley (2005), con el propósito de 

problematizar críticamente las implicancias pedagógicas y epistemológicas derivadas de la 

evaluación estandarizada del pensamiento histórico en la formación inicial del profesorado. En 

función de este objetivo, se examinaron artículos académicos, libros y estudios de referencia 

disponibles en bases de datos como Web of Science, Scopus, Scielo y Google Académico, 

además de bibliografía especializada en didáctica de la historia, evaluación educacional y 

teorías del pensamiento histórico. El proceso de búsqueda se organizó mediante categorías y 

descriptores vinculados a evaluación por competencias, pensamiento histórico, conciencia 

histórica, retroalimentación formativa, rúbricas analíticas y formación docente, permitiendo 

reconocer debates actuales, tensiones conceptuales y perspectivas críticas asociadas al 

fenómeno estudiado. 

Desde el punto de vista metodológico, el trabajo se sitúa dentro de un enfoque cualitativo e 

interpretativo, sustentado en un paradigma humanista-crítico y desarrollado mediante un diseño 

narrativo de tópico con orientación inductiva. Esta perspectiva permite comprender la 

evaluación no únicamente como una práctica técnica destinada a verificar aprendizajes, sino 

también como un fenómeno cultural, político y epistemológico que interviene en la 

construcción de determinadas formas de comprender, enseñar e interpretar históricamente el 

pasado. En este marco, el análisis articula contribuciones provenientes de la didáctica de la 
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historia, las teorías del razonamiento histórico y los estudios críticos sobre performatividad, 

cultura de la medición y estandarización educativa, con el objetivo de elaborar una 

interpretación situada de las problemáticas examinadas. 

Del mismo modo, la revisión bibliográfica fue concebida como un ejercicio de interpretación 

crítica orientado más a la construcción de síntesis analíticas que a la búsqueda de 

generalizaciones empíricas. Por consiguiente, el análisis privilegia la identificación de 

continuidades, disputas y contradicciones presentes en la relación entre evaluación estructurada 

y desarrollo del razonamiento histórico complejo. Asimismo, las discusiones abordadas se 

vinculan con transformaciones más amplias asociadas a las actuales políticas de aseguramiento 

de la calidad, la expansión de la cultura evaluativa y las dinámicas contemporáneas de la 

educación superior. Desde esta perspectiva, la estrategia metodológica adoptada busca 

contribuir al campo mediante una reflexión teórica crítica que permita ampliar la discusión 

sobre las posibilidades y límites de evaluar el pensamiento histórico sin vaciar su carácter 

interpretativo, reflexivo y disciplinar. 

Pensamiento histórico y evaluación por competencias 

El pensamiento histórico constituye una de las principales finalidades de la didáctica de la 

Historia. A diferencia de modelos tradicionales centrados en contenidos de primer orden, este 

enfoque busca desarrollar habilidades cognitivas asociadas al trabajo historiográfico, como 

análisis crítico de fuentes, contextualización, explicación causal y construcción de argumentos 

basados en evidencias (Seixas y Morton, 2013; Santisteban, 2017). Desde esta perspectiva, 

enseñar Historia implica formar estudiantes capaces de interpretar críticamente el pasado y 

comprender la naturaleza interpretativa del conocimiento histórico. 

Diversos autores han señalado que estas competencias poseen un carácter profundamente 

complejo y contraintuitivo. Wineburg (2001) sostiene que pensar históricamente requiere 

cuestionar las propias creencias presentes y comprender formas de pensamiento alejadas de la 

experiencia inmediata. Del mismo modo, Rüsen (2010) argumenta que aprender historia 

implica utilizar el pasado para orientar la acción en el presente y proyectar expectativas hacia 

el futuro, articulando dimensiones éticas, identitarias y narrativas. En consecuencia, el 

pensamiento histórico no puede reducirse únicamente a habilidades técnicas, sino que involucra 

procesos interpretativos y reflexivos de alta complejidad. 
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En el contexto de la formación inicial docente, la evaluación de estas competencias ha 

impulsado el uso de rúbricas analíticas y modelos de evaluación estructurada orientados a 

transparentar criterios de logro y favorecer procesos de retroalimentación formativa. Según 

Gómez et al. (2017), estos instrumentos permiten orientar el aprendizaje histórico y ofrecer 

mayor claridad respecto de las expectativas asociadas al razonamiento disciplinar. Asimismo, 

Miralles et al. (2024) sostienen que las evaluaciones basadas en pensamiento histórico pueden 

fortalecer procesos de aprendizaje activo y promover mayor articulación entre teoría y práctica 

pedagógica. 

La expansión de la evaluación por competencias responde igualmente a transformaciones 

institucionales más amplias asociadas a la cultura de la medición y la rendición de cuentas en 

educación superior. Ball (2016) advierte que las universidades operan, de modo creciente, bajo 

lógicas performativas donde los aprendizajes deben traducirse en indicadores observables y 

comparables. Esta situación ha fortalecido el desarrollo de instrumentos estandarizados 

orientados a demostrar evidencia sistemática sobre el logro de competencias profesionales, 

incluyendo aquellas vinculadas al pensamiento histórico. 

En consecuencia, emerge una tensión significativa entre la complejidad interpretativa del 

razonamiento histórico y la necesidad institucional de operacionalizar estas habilidades 

mediante criterios evaluativos relativamente estables. Aunque las rúbricas pueden favorecer 

transparencia y coherencia pedagógica, también existe el riesgo de transformar el pensamiento 

histórico en un conjunto de desempeños técnicos susceptibles de clasificación, reduciendo así 

parte de la riqueza epistemológica propia de la disciplina histórica (Carretero, 2024; Álvarez y 

Rodríguez, 2025). 

Tensiones epistemológicas de la estandarización del pensamiento histórico 

La evaluación del pensamiento histórico mediante criterios estandarizados plantea profundas 

tensiones epistemológicas. Mientras la Historia se construye a partir de interpretación, debate 

y contextualización, los sistemas evaluativos tienden a buscar estabilidad, claridad y 

uniformidad en los criterios de desempeño. Esta contradicción genera el riesgo de simplificar 

procesos interpretativos complejos y transformar una competencia dinámica en un conjunto de 

indicadores técnicos previamente definidos. 
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Desde la perspectiva historiográfica, no existe una única interpretación legítima del pasado. 

Como señalan Grever y Van der Vlies (2017), las narrativas históricas son construcciones 

culturales influenciadas por perspectivas ideológicas, contextos sociales y marcos 

epistemológicos específicos. De igual manera, Heuer (2020) sostiene que el razonamiento 

histórico implica procesos narrativos abiertos donde distintas interpretaciones pueden coexistir 

dependiendo de las evidencias y preguntas historiográficas consideradas. Intentar encapsular 

esta complejidad dentro de categorías rígidas implica inevitablemente reducir parte esencial de 

la naturaleza interpretativa de la Historia. 

Asimismo, la estandarización evaluativa puede modificar las propias formas de aproximación 

al aprendizaje histórico. Cuando las rúbricas adquieren excesiva centralidad, existe el riesgo de 

que los estudiantes orienten sus respuestas hacia aquello que “cumple” con los criterios 

esperados, más que hacia procesos auténticos de problematización histórica. En consecuencia, 

el aprendizaje puede transformarse en un ejercicio performativo centrado en responder 

adecuadamente al instrumento evaluativo y no necesariamente en desarrollar comprensión 

histórica profunda (Ball, 2016; Biesta, 2022). 

Esta problemática resulta particularmente relevante en la formación inicial docente. Los futuros 

profesores no solo aprenden contenidos y estrategias didácticas, sino también determinadas 

concepciones acerca de qué significa enseñar y evaluar Historia. Si las experiencias 

universitarias privilegian modelos excesivamente técnicos y burocráticos de evaluación, existe 

el riesgo de reproducir posteriormente prácticas escolares centradas en el cumplimiento de 

indicadores más que en el desarrollo auténtico de pensamiento histórico (Santisteban, 2017; 

Álvarez, 2025). 

Además, Sáiz y López (2015) y Álvarez y Rodríguez (2025) han mostrado que muchos 

estudiantes de pedagogía continúan reproduciendo narrativas lineales y dificultades para 

diferenciar opinión de explicación histórica fundamentada. Esta situación demuestra que la 

existencia de instrumentos evaluativos no garantiza automáticamente el desarrollo de 

razonamiento histórico complejo. Por el contrario, evaluar competencias interpretativas exige 

reconocer que ciertos procesos cognitivos nunca podrán ser completamente capturados 

mediante escalas rígidas o criterios universales. 
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Hacia una evaluación formativa del pensamiento histórico 

Frente a las tensiones señaladas, resulta necesario construir modelos de evaluación capaces de 

promover pensamiento histórico sin reducir su complejidad interpretativa. En este sentido, la 

evaluación formativa emerge como una alternativa especialmente relevante, ya que desplaza el 

énfasis desde la clasificación de resultados hacia el acompañamiento progresivo del 

aprendizaje. Como sostienen Hattie y Timperley (2007), la retroalimentación constituye uno de 

los factores con mayor impacto en el desarrollo de aprendizajes profundos cuando favorece 

reflexión, autorregulación y conciencia sobre los propios procesos cognitivos. 

Uno de los principales aportes de la evaluación formativa radica en su potencial metacognitivo. 

Cuando los estudiantes comprenden los criterios asociados al razonamiento histórico, pueden 

reflexionar críticamente sobre sus interpretaciones, identificar debilidades argumentativas y 

reformular progresivamente sus explicaciones históricas. En esta línea, las rúbricas no 

necesariamente deben entenderse como instrumentos reductivos, sino como herramientas 

pedagógicas orientadas a favorecer procesos de mejora continua y toma de conciencia sobre la 

calidad del razonamiento histórico (Álvarez, 2023; Miralles et al., 2024). 

Asimismo, la evaluación del pensamiento histórico requiere necesariamente espacios de 

diálogo pedagógico que trasciendan la asignación de niveles de desempeño. Evaluar 

competencias históricas implica discutir usos de evidencia, contextualización, interpretación y 

coherencia argumentativa, dimensiones que no pueden reducirse exclusivamente a puntajes 

numéricos. Desde esta mirada, la retroalimentación cualitativa adquiere un papel central al 

permitir problematizar interpretaciones y promover competencias históricas más complejas 

(Santisteban, 2010; Seixas, 2020). 

No obstante, avanzar hacia modelos evaluativos más abiertos también exige transformar ciertas 

culturas institucionales presentes en la educación superior. Las lógicas actuales de 

aseguramiento de la calidad frecuentemente privilegian evidencia cuantificable y resultados 

comparables, dificultando la implementación de evaluaciones más interpretativas y flexibles 

(Biesta, 2022). Esta situación tensiona particularmente disciplinas como la Historia, donde el 

conocimiento no puede reducirse completamente a respuestas únicas y universalmente válidas. 
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En este contexto, la formación inicial docente posee una responsabilidad estratégica. Los 

futuros profesores deben experimentar prácticas evaluativas coherentes con los principios 

epistemológicos del pensamiento histórico que posteriormente promoverán en las escuelas. Esta 

premisa implica comprender la evaluación no solo como un procedimiento técnico, sino como 

una práctica intelectual, ética y pedagógica que influye directamente en las formas de construir 

conocimiento histórico y ciudadanía crítica (Rüsen, 2005; Carretero, 2024). 

Conclusión 

La evaluación del pensamiento histórico mediante criterios estandarizados constituye una de 

las principales tensiones de la didáctica de la Historia. Mientras el razonamiento histórico busca 

desarrollar interpretación, contextualización y análisis crítico de evidencias, los sistemas 

evaluativos tienden a estructurar estos procesos mediante categorías previamente definidas y 

relativamente uniformes. Esta situación genera una paradoja epistemológica y pedagógica: 

intentar medir competencias interpretativas complejas sin reducir la riqueza analítica propia de 

la disciplina histórica. 

A lo largo del ensayo se ha evidenciado que la expansión de la evaluación por competencias 

responde tanto a necesidades pedagógicas legítimas como a transformaciones institucionales 

asociadas a la cultura de la medición y la rendición de cuentas. Las rúbricas analíticas pueden 

favorecer transparencia, coherencia y retroalimentación formativa, especialmente en contextos 

de formación inicial docente donde resulta necesario orientar progresivamente el desarrollo del 

pensamiento histórico. Sin embargo, también existe el riesgo de transformar el aprendizaje 

histórico en un ejercicio excesivamente técnico y performativo orientado al cumplimiento 

eficiente de indicadores evaluativos. 

Asimismo, el análisis permitió observar que las tensiones asociadas a esta problemática son 

profundamente epistemológicas. La Historia no opera mediante verdades absolutas ni 

interpretaciones únicas, sino a través de narrativas construidas desde evidencias, contextos y 

perspectivas múltiples. En consecuencia, toda evaluación del pensamiento histórico enfrenta 

necesariamente límites derivados de la imposibilidad de traducir completamente la complejidad 

interpretativa del razonamiento histórico a categorías rígidas y universalmente aplicables. 

No obstante, reconocer estos límites no implica abandonar la evaluación estructurada ni 

rechazar completamente el uso de rúbricas analíticas. El desafío consiste en construir modelos 

evaluativos flexibles y auténticamente formativos, capaces de orientar el aprendizaje sin 
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clausurar la diversidad interpretativa propia de la disciplina histórica. En este sentido, la 

retroalimentación cualitativa, la metacognición y el diálogo pedagógico adquieren un papel 

fundamental para acompañar procesos de razonamiento histórico más sofisticados y reflexivos. 

En definitiva, evaluar pensamiento histórico exige comprender que la finalidad de la evaluación 

no debe ser únicamente clasificar desempeños, sino favorecer la construcción progresiva de 

capacidades interpretativas complejas. Solo desde esta perspectiva será posible desarrollar 

prácticas pedagógicas coherentes con una enseñanza de la Historia orientada a formar sujetos 

capaces de analizar críticamente el pasado, comprender la complejidad temporal y participar 

reflexivamente en la construcción de sociedades democráticas y pluralistas. 

Finalmente, esta discusión abre múltiples proyecciones y líneas futuras de investigación 

vinculadas con la evaluación del pensamiento histórico en la formación inicial docente. En 

primer lugar, resulta pertinente profundizar en estudios longitudinales que permitan analizar 

cómo evolucionan las competencias de pensamiento histórico a lo largo de toda la trayectoria 

formativa universitaria, identificando posibles transformaciones asociadas a experiencias de 

retroalimentación formativa y práctica pedagógica. Asimismo, futuras investigaciones podrían 

examinar comparativamente distintos modelos de evaluación utilizados en didáctica de la 

Historia, explorando sus efectos sobre la calidad interpretativa, la argumentación histórica y la 

autonomía intelectual de los estudiantes. Del mismo modo, emerge como una línea 

especialmente relevante el análisis del impacto de la inteligencia artificial y de las tecnologías 

digitales en los procesos de evaluación del razonamiento histórico, considerando tanto sus 

potencialidades pedagógicas como los riesgos asociados a nuevas formas de estandarización y 

automatización del aprendizaje. Finalmente, se proyecta la necesidad de avanzar hacia 

investigaciones interdisciplinarias que articulen didáctica de la Historia, evaluación educativa, 

estudios curriculares y filosofía de la educación, con el propósito de construir modelos 

evaluativos más flexibles, críticos y coherentes con la complejidad epistemológica del 

pensamiento histórico en contextos educativos contemporáneos. 
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Resumen 

La enseñanza del inglés en contextos especializados constituye uno de los principales retos en 

la educación contemporánea de América Latina, especialmente en áreas técnicas y 

operacionales como la aviación. El presente capítulo analiza la importancia de implementar 

metodologías comunicativas y estrategias didácticas activas para fortalecer la competencia 

comunicativa en inglés en estudiantes de programas de formación aeronáutica. Este estudio 

tuvo desarrollo bajo un enfoque cualitativo con alcance descriptivo, teniendo como base de 

referencia una experiencia investigativa magistral realizada con auxiliares de vuelo de una 

escuela de aviación en la ciudad de Bogotá, Colombia. La investigación incorporó procesos 

diagnósticos, actividades de intervención pedagógica y evaluación comparativa de resultados 

mediante técnicas de observación, role play y estrategias lúdicas contextualizadas en el campo 

aeronautico. Los hallazgos evidencian que la aplicación de metodologías centradas en la 

interacción, la simulación de contextos reales y el aprendizaje significativo favorece el 

desarrollo de habilidades orales, incrementa la confianza comunicativa y fortalece el uso del 

vocabulario técnico aeronáutico. De igual forma, se identificó que las prácticas tradicionales 

centradas exclusivamente en la gramática resultan insuficientes frente a las exigencias 

comunicativas de escenarios profesionales globalizados. En este capítulo se propone una 

reflexión acerca de la necesidad en transformar prácticas pedagógicas en cuanto a la enseñanza 

del inglés con fines específicos en América Latina, integrando diversos enfoques 

interdisciplinarios, metodologías activas y procesos formativos contextualizados los cuales 

responden a las demandas sociales, laborales y culturales del sector aeronáutico contemporáneo 

a nivel mundial. 

Palabras clave: Competencia comunicativa, inglés aeronáutico, role play, aprendizaje 

significativo, metodologías activas, educación interdisciplinar, aviación   
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Abstract 

The teaching of English in specialized contexts constitutes one of the main challenges in 

contemporary education in Latin America, especially in technical and operational fields such 

as aviation. This chapter analyzes the importance of implementing communicative 

methodologies and active teaching strategies to strengthen communicative competence in 

English among students enrolled in aeronautical training programs. This study was developed 

using a qualitative approach with a descriptive scope, taking as a reference the research 

experience conducted with flight attendants from an aviation school in the city of Bogotá, 

Colombia. The research incorporated diagnostic processes, pedagogical intervention activities, 

and comparative evaluation of results through observation techniques, role play, and game-

based strategies contextualized within the aeronautical field. The findings demonstrate that the 

application of methodologies focused on interaction, real-context simulation, and meaningful 

learning promotes the development of oral skills, increases communicative confidence, and 

strengthens the use of technical aeronautical vocabulary. Likewise, it was identified that 

traditional practices focused exclusively on grammar are insufficient in meeting the 

communicative demands of globalized professional settings. This chapter proposes a critical 

reflection on the need to transform pedagogical practices in the teaching of English for specific 

purposes in Latin America by integrating interdisciplinary approaches, active methodologies, 

and contextualized training processes that respond to the social, professional, and cultural 

demands of the contemporary aeronautical sector. 

Keywords: Communicative competence, aeronautical English, role play, meaningful learning, 

active methodologies, interdisciplinary education, aviation  
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Introducción 

La enseñanza del idioma inglés en América Latina continúa representando uno de los mayores 

desafíos dentro de los sistemas educativos contemporáneos, particularmente en programas de 

formación técnica y profesional donde la comunicación constituye un elemento esencial para 

el desempeño laboral y la interacción internacional. En el medio aeronáutico, se exige no solo 

una competencia lingüística básica, sino también habilidades comunicativas contextualizadas 

las cuales permiten responder de manera eficiente a muchos factores operacionales, 

interculturales y emergentes en los de vuelos nacionales e internacionales. 

Diversos organismos internacionales han señalado la importancia del dominio del idioma inglés 

dentro de la aviación civil. La Organización de Aviación Civil Internacional (OACI, 2010) 

establece estándares mínimos de competencia lingüística para pilotos, controladores y 

tripulantes, reconociendo que una comunicación deficiente puede convertirse en un factor de 

riesgo operacional. En América Latina, sin embargo, persisten múltiples dificultades 

relacionadas con los procesos de enseñanza del inglés en contextos técnicos, especialmente 

debido a currículos descontextualizados, metodologías tradicionales y limitaciones 

pedagógicas centradas principalmente en la enseñanza gramatical (Richards & Rodgers, 2001). 

Bajo la mirada del aprendizaje significativo, Ausubel (1983) se sostiene que un estudiante 

obtiene nuevos conocimientos cuando logra dar una relación con estructuras cognitivas previas, 

permitiendo que el aprendizaje tenga sentido dentro de su realidad inmediata. Esta postura 

resulta particularmente relevante en la enseñanza del inglés con fines específicos, ya que el 

estudiante necesita conectar el idioma con experiencias reales de interacción profesional. De 

igual manera, Vygotsky (1978) plantea que el aprendizaje se desarrolla a través de procesos 

sociales e interacciones culturales, aspecto fundamental dentro de escenarios aeronáuticos 

donde la comunicación y el trabajo colaborativo constituyen elementos esenciales. 

En la competencia comunicativa, Hymes (1972) se amplía el concepto de competencia 

lingüística propuesto por Chomsky (1965), asegurando que no basta con conocer las estructuras 

gramaticales de una lengua, sino que también es necesario comprender cuándo, cómo y en qué 

contexto utilizar el lenguaje de manera apropiada. Esta perspectiva permite comprender que la 

enseñanza del inglés en programas aeronáuticos debe trascender ejercicios memorísticos y 

orientarse hacia prácticas comunicativas contextualizadas. 
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Asimismo, Krashen (1982) señala que factores emocionales como la ansiedad, la motivación y 

la confianza influyen directamente en la adquisición de una segunda lengua, situación que cobra 

relevancia en estudiantes que deben desenvolverse en contextos operacionales reales. Por ello, 

metodologías activas como el role play, la simulación y las actividades lúdicas favorecen 

ambientes de aprendizaje más participativos y reducen el denominado “filtro afectivo” presente 

en numerosos procesos de enseñanza tradicional. 

Estado del arte 

El aprendizaje y la enseñanza de una segunda lengua, en este caso inglés en contextos 

específicos ha logrado gran relevancia dentro de los procesos educativos de hoy en día, 

especialmente en situaciones técnicas y profesionales en donde la comunicación juega un papel 

muy importante y un elemento de base esencial para el desempeño laboral. En América Latina, 

el fortalecimiento del idioma inglés como competencia en la comunicación continúa 

representando retos muy importantes y desafíos para las instituciones educativas, 

particularmente en programas relacionados con sectores estratégicos como la aviación, turismo, 

tecnología y en negocios internacionales. 

Es el caso del mundo aeronáutico y su necesidad en fortalecer las habilidades comunicativas en 

inglés, ya que no solamente se toma como una exigencia académica en este campo, sino también 

como un requerimiento operacional y de seguridad internacional. De acuerdo con la 

Organización de Aviación Civil Internacional (OACI, 2010), el idioma inglés conforma el 

lenguaje universal de la aviación, razón por la cual pilotos, controladores aéreos y tripulantes 

deben demostrar niveles mínimos de competencia lingüística que garanticen procesos 

adecuados de comunicación durante las operaciones aéreas. Esta exigencia ha determinado que 

múltiples instituciones de formación aeronáutica replanteen sus metodologías de enseñanza del 

idioma inglés, buscando enfoques más contextualizados y comunicativos. 

No obstante, diversos estudios han evidenciado que en América Latina persisten dificultades 

significativas relacionadas con el desarrollo de competencias comunicativas en inglés. Richards 

y Rodgers (2001) sostienen que muchos programas educativos continúan privilegiando 

metodologías tradicionales centradas en la enseñanza gramatical, la memorización de 

estructuras lingüísticas y la repetición mecánica de contenidos, limitando la interacción real y 

el uso contextualizado del idioma. Esta situación resulta particularmente problemática en áreas 

técnicas donde los estudiantes requieren desenvolverse en escenarios reales de comunicación. 
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Desde la perspectiva de la enseñanza del inglés con fines específicos (English for Specific 

Purposes – ESP), Hutchinson y Waters (1987) afirman que el aprendizaje de una lengua 

extranjera debe responder a necesidades concretas del estudiante y del contexto profesional en 

el que se desempeña. En consecuencia, la enseñanza del inglés aeronáutico no puede reducirse 

a contenidos generales del idioma, sino que debe integrar vocabulario técnico, interacción 

situacional y simulaciones propias del entorno operacional de la aviación. 

En relación con lo anterior, Basturkmen (2010) señala que el inglés con fines específicos 

implica comprender las dinámicas comunicativas de cada disciplina profesional, integrando 

elementos lingüísticos, pragmáticos y socioculturales. De esta manera, el aprendizaje del 

idioma adquiere sentido cuando el estudiante logra relacionar el contenido con situaciones 

auténticas de desempeño laboral. Esta perspectiva se relaciona directamente con los 

planteamientos de Ausubel (1983), quien sostiene que el aprendizaje significativo ocurre 

cuando los nuevos conocimientos logran vincularse con las estructuras cognitivas previas del 

estudiante. 

Asimismo, Hyland (2019) plantea que los procesos de enseñanza de inglés especializado deben 

fundamentarse en prácticas comunicativas auténticas y colaborativas, debido a que el lenguaje 

se construye socialmente dentro de comunidades discursivas específicas. Desde esta 

perspectiva, las actividades de interacción, simulación y resolución de problemas reales 

favorecen el fortalecimiento de la competencia comunicativa y la apropiación contextual del 

idioma. 

En el ámbito latinoamericano, diferentes investigaciones han abordado las dificultades 

relacionadas con la enseñanza del inglés en contextos técnicos y universitarios. Moreno 

Marulanda (2009), en su análisis sobre políticas de bilingüismo en Bogotá, identificó múltiples 

limitaciones estructurales relacionadas con formación docente, metodologías de enseñanza y 

desigualdad en el acceso a procesos educativos bilingües. La autora sostiene que gran parte de 

las políticas educativas han priorizado indicadores cuantitativos de bilingüismo sin atender 

suficientemente las necesidades reales de los contextos socioculturales y profesionales de los 

estudiantes. 

Por otra parte, Jiménez Díaz (2013) destaca que el aprendizaje del inglés mejora 

significativamente cuando se implementan estrategias de interacción y comprensión 

contextualizada, particularmente mediante actividades colaborativas y situaciones 
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comunicativas auténticas. Estos hallazgos coinciden con los planteamientos de Vygotsky 

(1978), quien afirma que el aprendizaje se desarrolla a través de procesos sociales y culturales 

donde la interacción cumple un papel fundamental en la construcción del conocimiento. 

En relación con las metodologías activas, diversos estudios han demostrado la efectividad del 

role play y las estrategias lúdicas para fortalecer competencias comunicativas en lenguas 

extranjeras. Turrión Borrallo (2013) señala que las actividades cooperativas favorecen la 

participación activa, incrementan la confianza del estudiante y reducen la ansiedad 

comunicativa. De igual manera, Krashen (1982) sostiene que factores emocionales como el 

miedo, la inseguridad y la presión académica pueden convertirse en barreras significativas para 

la adquisición de una segunda lengua, fenómeno que el autor denomina “filtro afectivo”. 

Bajo esta misma línea, Brown (2007) argumenta que las metodologías centradas en el estudiante 

favorecen procesos de aprendizaje más dinámicos y participativos, permitiendo que el 

individuo utilice el idioma como herramienta de interacción y no únicamente como 

conocimiento teórico. En consecuencia, las estrategias didácticas basadas en simulaciones y 

experiencias reales adquieren una relevancia significativa en contextos especializados como la 

aviación. 

En el caso de la enseñanza del inglés aeronáutico, diversos antecedentes investigativos han 

señalado la necesidad de fortalecer competencias relacionadas con pronunciación, comprensión 

oral, vocabulario técnico y resolución comunicativa de situaciones emergentes. Según Long 

(1983), la interacción constituye uno de los factores más importantes en la adquisición de una 

segunda lengua, debido a que permite negociar significados, corregir errores y construir 

comprensión contextual del lenguaje. 

La tesis que fundamenta el presente capítulo evidenció precisamente que muchos estudiantes 

auxiliares de vuelo presentan conocimientos básicos en lectura y escritura, pero dificultades 

importantes en producción oral e interacción espontánea en contextos reales de comunicación 

aeronáutica. Esta problemática coincide con investigaciones desarrolladas por Cabrera (2015), 

Chacón (2010) y Montero (2018), quienes identifican que las principales falencias en la 

enseñanza del inglés en contextos técnicos están relacionadas con la ausencia de metodologías 

experienciales y comunicativas. 

De igual forma, investigaciones como las de Pulido (2016) resaltan la importancia de integrar 

actividades lúdicas dentro de los procesos de enseñanza de lenguas extranjeras, debido a que 



 

227 | P á g i n a  
 

estas permiten generar ambientes más participativos y reducen la percepción tradicional del 

aprendizaje memorístico. En contextos aeronáuticos, este tipo de estrategias facilita que los 

estudiantes enfrenten situaciones simuladas con mayor naturalidad y confianza. 

Desde una mirada crítica latinoamericana, Freire (1970) cuestiona los modelos educativos 

tradicionales fundamentados en prácticas verticales y transmisivas, argumentando que la 

educación debe construirse desde procesos dialógicos, contextualizados y transformadores. 

Esta perspectiva resulta pertinente en la enseñanza del inglés con fines específicos, debido a 

que muchos programas educativos continúan reproduciendo metodologías centradas en la 

repetición y la pasividad estudiantil, desconociendo las necesidades reales del contexto 

profesional. 

En consecuencia, diversos autores contemporáneos han insistido en la necesidad de avanzar 

hacia modelos pedagógicos interdisciplinarios e innovadores. Kumaravadivelu (2006) sostiene 

que los procesos de enseñanza de lenguas deben superar enfoques metodológicos rígidos y 

avanzar hacia prácticas flexibles que reconozcan las particularidades culturales y sociales de 

cada contexto educativo. Esta postura cobra especial relevancia en América Latina, donde las 

desigualdades educativas y las limitaciones curriculares continúan afectando el desarrollo de 

competencias comunicativas en inglés. 

Finalmente, el análisis de los antecedentes permite identificar un vacío investigativo importante 

relacionado con la enseñanza del inglés aeronáutico en programas de formación de auxiliares 

de vuelo dentro del contexto latinoamericano. Aunque existen investigaciones sobre 

bilingüismo y enseñanza del inglés en educación superior, aún son escasos los estudios 

orientados específicamente hacia metodologías comunicativas aplicadas a escenarios 

aeronáuticos y formación técnica especializada. 

Por esta razón, el presente capítulo busca aportar una reflexión crítica e interdisciplinaria sobre 

la necesidad de transformar las prácticas pedagógicas en la enseñanza del inglés aeronáutico, 

integrando metodologías activas, aprendizaje significativo y estrategias contextualizadas que 

respondan a las necesidades sociales, culturales y profesionales de la realidad latinoamericana 

contemporánea. 
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Metodología 

El presente estudio se desarrolló desde un enfoque cualitativo con alcance descriptivo e 

interpretativo, debido a que buscó comprender las dinámicas relacionadas con el 

fortalecimiento de la competencia comunicativa en inglés dentro de un contexto específico de 

formación aeronáutica. Este enfoque permitió analizar las experiencias, comportamientos e 

interacciones de los estudiantes frente a la implementación de metodologías comunicativas 

orientadas al aprendizaje del inglés con fines específicos. 

Según Hernández Sampieri y Mendoza (2018), la investigación cualitativa permite interpretar 

fenómenos educativos desde la comprensión de las realidades sociales y culturales de los 

participantes, reconociendo las dinámicas propias del contexto en el que se desarrolla el proceso 

investigativo. En este sentido, el estudio se centró en analizar cómo las estrategias didácticas 

activas influyen en el fortalecimiento de habilidades comunicativas en estudiantes auxiliares de 

vuelo. 

El alcance descriptivo posibilitó identificar las principales dificultades relacionadas con la 

producción oral, la interacción comunicativa y el uso contextualizado del idioma inglés dentro 

de escenarios simulados de aviación. Tamayo y Tamayo (2007) sostienen que este tipo de 

investigación busca describir situaciones, comportamientos y características presentes en una 

población determinada, permitiendo comprender fenómenos específicos sin pretender 

establecer relaciones causales absolutas. 

La investigación se desarrolló en la Escuela de Aviación de los Andes, ubicada en la ciudad de 

Bogotá, Colombia, institución dedicada a la formación de auxiliares de vuelo y personal 

aeronáutico. La población participante estuvo conformada por estudiantes del programa de 

auxiliares de vuelo que se encontraban cursando procesos de formación en inglés aeronáutico. 

Los participantes presentaban conocimientos básicos del idioma inglés en habilidades como 

lectura y escritura; sin embargo, manifestaban dificultades significativas en fluidez verbal, 

pronunciación e interacción oral en contextos reales de comunicación. 

De acuerdo con Arias (2012), la población corresponde al conjunto total de individuos que 

comparten determinadas características relacionadas con el objeto de estudio. En esta 

investigación, la selección de los participantes respondió a criterios de pertinencia académica y 

accesibilidad institucional, permitiendo desarrollar procesos de observación e intervención 

pedagógica dentro de un contexto educativo real. 
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El diseño metodológico contempló diferentes fases de desarrollo investigativo. En una primera 

etapa se realizó un diagnóstico inicial mediante la aplicación de pruebas de competencia 

comunicativa alineadas con algunos criterios establecidos por el Marco Común Europeo de 

Referencia para las Lenguas (Consejo de Europa, 2002). Estas pruebas permitieron identificar 

el nivel inicial de desempeño comunicativo de los estudiantes, especialmente en habilidades 

relacionadas con expresión oral, comprensión auditiva y uso de vocabulario técnico 

aeronáutico. 

La fase diagnóstica evidenció dificultades relacionadas con inseguridad comunicativa, limitada 

fluidez verbal y escaso dominio contextual del inglés especializado. Estos hallazgos iniciales 

coincidieron con lo planteado por Krashen (1982), quien afirma que factores emocionales como 

la ansiedad y el temor al error afectan significativamente los procesos de adquisición de una 

segunda lengua. 

Posteriormente, se diseñó e implementó una intervención pedagógica basada en metodologías 

activas y comunicativas, especialmente mediante el uso del role play, simulaciones 

situacionales y estrategias lúdicas contextualizadas al entorno aeronáutico. Richards y Rodgers 

(2001) sostienen que las metodologías comunicativas favorecen procesos de aprendizaje más 

dinámicos debido a que sitúan al estudiante en escenarios reales de interacción y resolución de 

problemas. 

Las actividades desarrolladas incluyeron simulaciones de: 

 Atención al pasajero;  

 Procedimientos antes, durante y después del vuelo;  

 Manejo de situaciones emergentes;  

 Interacción entre tripulación y pasajeros;  

 Comunicación en cabina;  

 Anuncios operacionales;  

 Resolución de conflictos comunicativos en contextos simulados.  

Algunas de las actividades y guías pedagógicas implementadas durante la intervención pueden 

observarse en el Anexo A, donde se presentan ejemplos de role play y simulaciones 

comunicativas aplicadas al contexto aeronáutico. 
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Tabla 1 

Ejemplo de actividades de role play aplicadas al fortalecimiento del inglés aeronáutico. 
Situación 

simulada 

Rol del 

estudiante 

Objetivo comunicativo Vocabulario técnico 

Atención al 

pasajero 

Auxiliar de vuelo Dar instrucciones de 

seguridad 

seatbelt, boarding, 

emergency exit 

Emergencia 

médica 

Tripulante Solicitar asistencia medical emergency, oxygen 

mask 

Anuncio 

operacional 

Auxiliar Informar procedimientos delay, turbulence, landing 

Fuente: Elaboración propia basada en la intervención pedagógica desarrollada durante la investigación. 

Estas actividades tuvieron como propósito fortalecer la interacción oral y favorecer el uso 

contextualizado del idioma inglés dentro de escenarios cercanos a la realidad profesional de los 

estudiantes. Según Hymes (1972), la competencia comunicativa implica la capacidad de utilizar 

el lenguaje de manera adecuada según el contexto social y cultural en el que ocurre la 

interacción. 

En relación con las técnicas de recolección de información, se emplearon: 

 Observación directa;  

 Registros de desempeño comunicativo;  

 Diarios de campo;  

 Análisis comparativo entre pruebas diagnósticas y pruebas finales;  

 Seguimiento del desempeño oral durante las actividades pedagógicas.  

La observación directa permitió identificar comportamientos comunicativos, niveles de 

participación y dificultades presentes durante las actividades de interacción oral. De acuerdo 

con Flick (2015), esta técnica facilita comprender fenómenos educativos desde escenarios 

naturales donde los participantes desarrollan sus dinámicas cotidianas. 

Asimismo, los registros de desempeño permitieron analizar avances relacionados con 

pronunciación, fluidez verbal, uso de vocabulario técnico y confianza comunicativa. Estos 

instrumentos fueron fundamentales para evidenciar cambios progresivos durante el desarrollo 

de la intervención pedagógica. 

El análisis de la información se realizó desde una perspectiva descriptiva e interpretativa, 

organizando los hallazgos en categorías relacionadas con: 

 Competencia comunicativa;  



 

231 | P á g i n a  
 

 Interacción oral;  

 Aprendizaje significativo;  

 Confianza comunicativa;  

 Contextualización del idioma;  

 Metodologías activas.  

Posteriormente, se contrastaron los resultados obtenidos con los planteamientos teóricos 

desarrollados por autores como Ausubel (1983), Vygotsky (1978), Krashen (1982), Hymes 

(1972) y Canale y Swain (1980), permitiendo interpretar los hallazgos desde diferentes 

perspectivas pedagógicas y sociolingüísticas. 

Desde el componente ético, la investigación respetó los principios de confidencialidad, 

participación voluntaria y uso académico de la información. Los estudiantes participaron de 

manera autónoma dentro de las actividades pedagógicas y los resultados fueron utilizados 

exclusivamente con fines investigativos y educativos. 

De igual manera, se procuró que las estrategias implementadas no afectaran negativamente los 

procesos académicos de los participantes, sino que contribuyeran al fortalecimiento de sus 

habilidades comunicativas y desempeño profesional futuro. 

Finalmente, el enfoque metodológico adoptado permitió comprender la importancia de 

implementar metodologías activas y contextualizadas dentro de la enseñanza del inglés 

aeronáutico, evidenciando que el aprendizaje significativo y la interacción social constituyen 

elementos esenciales para el fortalecimiento de competencias comunicativas en contextos 

técnicos y profesionales. 

Resultados 

La implementación de metodologías comunicativas y estrategias didácticas activas dentro del 

proceso de enseñanza del inglés aeronáutico permitió identificar avances significativos en el 

fortalecimiento de la competencia comunicativa de los estudiantes auxiliares de vuelo 

participantes en la investigación. Los hallazgos obtenidos durante las fases diagnóstica, de 

intervención pedagógica y evaluación final evidenciaron transformaciones importantes en 

aspectos relacionados con fluidez verbal, confianza comunicativa, pronunciación, interacción 

oral y uso contextualizado del vocabulario técnico aeronáutico. 
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La Figura 1 presenta una comparación general entre el diagnóstico inicial y los resultados 

finales obtenidos después de la implementación de metodologías comunicativas y estrategias 

didácticas contextualizadas al entorno aeronáutico. 

Figura 1 

Comparación del desempeño en competencia comunicativa en inglés antes y después de la 

implementación de metodologías comunicativas en estudiantes auxiliares de vuelo. 

 
Fuente: Elaboración propia a partir de los resultados de la investigación. 

Como se evidencia en la Figura 1, los estudiantes presentaron avances significativos en todas 

las dimensiones evaluadas después de la intervención pedagógica. Los mayores progresos se 

observaron en confianza comunicativa, interacción oral y vocabulario técnico aeronáutico, 

aspectos fortalecidos mediante actividades de role play, simulaciones y estrategias 

comunicativas contextualizadas al entorno profesional de la aviación. 

En la fase diagnóstica inicial se observó que la mayoría de los estudiantes presentaban 

conocimientos básicos en lectura, escritura y comprensión auditiva; sin embargo, manifestaban 

dificultades considerables al momento de interactuar oralmente en inglés dentro de situaciones 

reales o simuladas relacionadas con el contexto aeronáutico. Los participantes mostraban 

inseguridad comunicativa, pausas constantes durante la producción oral, escasa espontaneidad 

y temor al error, especialmente en actividades que requerían interacción inmediata con otros 

compañeros o simulación de atención al pasajero. 
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Asimismo, se identificó que gran parte de los estudiantes poseían un conocimiento gramatical 

aceptable, pero presentaban limitaciones al intentar utilizar el idioma en contextos funcionales 

de comunicación. Este hallazgo permitió evidenciar una diferencia significativa entre el 

conocimiento estructural del idioma y la capacidad real de interacción oral contextualizada. 

Durante el desarrollo de las actividades pedagógicas basadas en role play, simulaciones y 

estrategias lúdicas, se observó una participación progresivamente más activa por parte de los 

estudiantes. Las simulaciones relacionadas con procedimientos antes, durante y después del 

vuelo favorecieron escenarios de interacción auténtica que permitieron a los participantes 

utilizar el idioma inglés en situaciones cercanas a su futuro desempeño profesional. 

Las actividades que generaron mayor nivel de participación fueron aquellas relacionadas con: 

 Atención y orientación al pasajero;  

 Manejo de emergencias simuladas;  

 Anuncios operacionales;  

 Resolución de conflictos comunicativos;  

 Interacción entre tripulación y pasajeros internacionales.  

En estos escenarios, los estudiantes lograron apropiarse progresivamente de vocabulario técnico 

aeronáutico y mejorar la comprensión contextual del idioma. Además, las actividades 

colaborativas favorecieron la interacción social y el aprendizaje cooperativo, permitiendo que 

estudiantes con mayores fortalezas lingüísticas apoyaran a aquellos con mayores dificultades 

comunicativas. 

Otro resultado relevante estuvo relacionado con la disminución de la ansiedad comunicativa. A 

medida que avanzaba la intervención pedagógica, los estudiantes mostraron mayor disposición 

para participar oralmente y enfrentar situaciones simuladas en inglés sin temor excesivo al error. 

Este aspecto se evidenció especialmente durante las actividades grupales y dramatizaciones, 

donde el ambiente participativo y dinámico favoreció la confianza y espontaneidad 

comunicativa. 

En relación con la pronunciación y fluidez verbal, se identificaron avances progresivos en la 

capacidad de sostener diálogos más naturales y coherentes. Aunque algunos estudiantes 

continuaron presentando dificultades fonéticas y limitaciones en estructuras gramaticales 
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complejas, la mayoría logró mejorar significativamente su desempeño oral en comparación con 

los resultados obtenidos durante la fase diagnóstica inicial. 

Asimismo, los registros de observación permitieron identificar que el aprendizaje 

contextualizado favoreció una mayor retención del vocabulario especializado y una mejor 

comprensión de procedimientos operacionales propios del entorno aeronáutico. Los estudiantes 

demostraron mayor facilidad para interpretar instrucciones, responder preguntas situacionales 

y desenvolverse dentro de simulaciones relacionadas con el servicio a bordo y la comunicación 

en cabina. 

Otro hallazgo importante fue la influencia positiva de las metodologías activas sobre la 

motivación estudiantil. Las actividades lúdicas, el trabajo colaborativo y la contextualización 

de los contenidos generaron mayor interés hacia el aprendizaje del idioma inglés, reduciendo 

la percepción tradicional de clases centradas exclusivamente en memorización gramatical y 

ejercicios repetitivos. 

De igual manera, se evidenció que la integración de experiencias cercanas a la realidad 

profesional permitió que los estudiantes relacionaran el idioma inglés con necesidades 

concretas de su futuro campo laboral. Esta contextualización fortaleció el aprendizaje 

significativo y favoreció procesos de apropiación más funcionales y duraderos. 

Finalmente, los resultados permitieron concluir que las metodologías comunicativas 

implementadas favorecieron el fortalecimiento de la competencia comunicativa en inglés 

aeronáutico, especialmente en habilidades relacionadas con interacción oral, pronunciación, 

confianza comunicativa y uso contextualizado del lenguaje dentro de escenarios simulados de 

aviación. 

Discusión 

Los resultados obtenidos en la presente investigación evidencian la importancia de implementar 

metodologías comunicativas y estrategias didácticas activas dentro de los procesos de 

enseñanza del inglés aeronáutico en contextos de formación técnica. Los hallazgos permiten 

afirmar que el fortalecimiento de la competencia comunicativa no depende exclusivamente del 

conocimiento gramatical del idioma, sino de la posibilidad de utilizar el lenguaje de manera 

contextualizada dentro de escenarios reales o simulados de interacción profesional. 
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En este sentido, los resultados coinciden con los planteamientos de Hymes (1972), quien 

sostiene que la competencia comunicativa implica no solamente conocer las estructuras 

lingüísticas de una lengua, sino también comprender cómo y cuándo utilizar el lenguaje de 

manera apropiada según el contexto sociocultural. A lo largo del desarrollo de las actividades 

pedagógicas, los estudiantes mostraron una mayor fluidez y espontaneidad al participar en 

simulaciones vinculadas con situaciones reales del ámbito aeronáutico, lo que permitió 

evidenciar que la interacción en contextos significativos contribuye de manera importante al 

aprendizaje de una segunda lengua. 

De igual manera, estos resultados obtenidos coinciden con los planteamientos de Michael 

Canale y Merrill Swain, quienes sostienen que la competencia comunicativa comprende 

componentes gramaticales, discursivos, sociolingüísticos y estratégicos. Aunque los 

participantes contaban con algunos conocimientos estructurales del inglés, las dificultades 

identificadas durante la etapa diagnóstica evidenciaron debilidades significativas en aspectos 

relacionados con la interacción oral y la capacidad para resolver diversas habilidades 

comunicativas en situaciones muy reales. 

La implementación de metodologías activas permitió precisamente fortalecer dichas 

dimensiones comunicativas mediante experiencias contextualizadas y participativas. 

Los resultados también confirman los planteamientos de Krashen (1982) sobre la influencia del 

filtro afectivo en el aprendizaje de una segunda lengua. Inicialmente, muchos estudiantes 

manifestaban ansiedad, inseguridad y temor al error durante las actividades de producción oral. 

Sin embargo, a medida que se desarrollaron actividades lúdicas, dramatizaciones y role play, 

se observó una disminución progresiva de la tensión comunicativa y un incremento en la 

participación oral. Esto evidencia que ambientes pedagógicos dinámicos y colaborativos 

favorecen la motivación y reducen barreras emocionales relacionadas con el aprendizaje del 

idioma. 

Desde la perspectiva del aprendizaje significativo, los resultados coinciden con Ausubel (1983), 

quien sostiene que los nuevos conocimientos adquieren sentido cuando pueden relacionarse con 

experiencias previas y contextos cercanos a la realidad del estudiante. En esta investigación, la 

contextualización de las actividades dentro de escenarios aeronáuticos permitió que los 

estudiantes asociaran el idioma inglés con necesidades concretas de su futuro desempeño 

profesional, fortaleciendo así la apropiación funcional del conocimiento. 
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Igualmente, la investigación reafirma la importancia del componente social en el aprendizaje, 

planteado por Vygotsky (1978). Las actividades colaborativas favorecieron procesos de 

interacción entre los participantes, permitiendo construir conocimiento de manera conjunta 

mediante el intercambio comunicativo y la resolución colectiva de situaciones simuladas. Esta 

dinámica fortaleció no solamente las habilidades lingüísticas, sino también la confianza y la 

participación activa de los estudiantes. 

En relación con estudios previos, los resultados presentan coincidencias importantes con 

investigaciones desarrolladas por Turrión Borrallo (2013), quien destaca la efectividad del 

aprendizaje cooperativo para fortalecer competencias comunicativas en lenguas extranjeras. 

Del mismo modo, coinciden con Brown (2007), al demostrar que las metodologías centradas 

en el estudiante generan procesos de aprendizaje más dinámicos y participativos que aquellos 

sustentados exclusivamente en modelos tradicionales de enseñanza. 

Los hallazgos también guardan relación con los planteamientos de Hutchinson y Waters (1987) 

y Basturkmen (2010) sobre la enseñanza del inglés con fines específicos. La investigación 

evidenció que el aprendizaje del inglés aeronáutico requiere metodologías contextualizadas que 

integren vocabulario técnico, interacción situacional y resolución de problemas reales propios 

del entorno operacional de la aviación. 

No obstante, también se identificaron algunas limitaciones durante el proceso investigativo. En 

primer lugar, el tiempo de intervención pedagógica resultó limitado frente a las necesidades 

reales de fortalecimiento lingüístico de algunos participantes. Asimismo, se evidenció 

heterogeneidad en los niveles iniciales de competencia comunicativa, lo que generó diferencias 

en los ritmos de aprendizaje y desempeño oral. 

Otra limitación estuvo relacionada con la ausencia de espacios permanentes de práctica 

comunicativa fuera del aula, aspecto que restringe la continuidad del fortalecimiento oral en 

contextos cotidianos. Esta situación coincide con investigaciones latinoamericanas que señalan 

dificultades estructurales relacionadas con recursos institucionales, intensidad horaria y acceso 

a ambientes bilingües reales. 

Desde una perspectiva crítica, los resultados permiten reflexionar sobre la necesidad de 

transformar los modelos tradicionales de enseñanza del inglés presentes en numerosos 

contextos educativos latinoamericanos. Aún persisten prácticas pedagógicas centradas en 
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repetición memorística, ejercicios gramaticales descontextualizados y metodologías poco 

participativas que limitan el desarrollo real de competencias comunicativas. 

En consecuencia, la investigación reafirma la necesidad de avanzar hacia modelos pedagógicos 

interdisciplinarios, activos y contextualizados que respondan a las demandas sociales y 

laborales contemporáneas. En el caso del sector aeronáutico, fortalecer la competencia 

comunicativa en inglés no constituye únicamente una exigencia académica, sino también un 

componente fundamental relacionado con seguridad operacional, calidad del servicio e 

interacción intercultural. 

Conclusiones 

La presente investigación permitió evidenciar la importancia de implementar metodologías 

comunicativas y estrategias didácticas activas para fortalecer la competencia comunicativa en 

inglés dentro de programas de formación aeronáutica. Los resultados obtenidos demostraron 

que las prácticas pedagógicas contextualizadas favorecen significativamente el desarrollo de 

habilidades orales, la interacción comunicativa y el uso funcional del idioma en escenarios 

relacionados con la realidad profesional de los estudiantes auxiliares de vuelo. 

Uno de los principales hallazgos del estudio fue identificar que muchos estudiantes poseen 

conocimientos básicos en lectura, escritura y comprensión auditiva; sin embargo, presentan 

dificultades importantes en producción oral, pronunciación y desenvolvimiento espontáneo 

dentro de contextos reales de comunicación aeronáutica. Esta situación evidencia que los 

modelos tradicionales centrados exclusivamente en la enseñanza gramatical resultan 

insuficientes frente a las exigencias comunicativas contemporáneas del sector aeronáutico. 

La implementación de actividades basadas en role play, simulaciones y estrategias lúdicas 

permitió fortalecer la confianza comunicativa de los estudiantes y reducir barreras emocionales 

asociadas al miedo y la ansiedad durante el uso del idioma inglés. Asimismo, el aprendizaje 

contextualizado facilitó una mayor apropiación del vocabulario técnico aeronáutico y mejoró 

la capacidad de interacción oral en situaciones simuladas relacionadas con atención al pasajero, 

procedimientos operacionales y resolución de emergencias. 

Desde la perspectiva teórica, la investigación permitió reafirmar la pertinencia de enfoques 

fundamentados en aprendizaje significativo, interacción social y metodologías activas dentro 

de la enseñanza del inglés con fines específicos. Los aportes de autores como Ausubel, 
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Vygotsky, Krashen, Hymes y Canale y Swain permitieron interpretar los resultados desde 

dimensiones cognitivas, socioculturales y comunicativas que enriquecen la comprensión del 

fenómeno educativo analizado. 

De igual manera, el estudio aporta una reflexión relevante sobre la necesidad de transformar las 

prácticas pedagógicas en la enseñanza del inglés dentro de contextos técnicos y profesionales 

en América Latina. El fortalecimiento de competencias comunicativas requiere procesos 

educativos más dinámicos, participativos e interdisciplinarios que integren experiencias 

cercanas a la realidad laboral de los estudiantes. 

En el caso específico del sector aeronáutico, la competencia comunicativa en inglés constituye 

un elemento fundamental no solamente para mejorar el desempeño académico y profesional, 

sino también para contribuir a la seguridad operacional, la calidad del servicio y la interacción 

intercultural dentro de escenarios globalizados. 

Entre las limitaciones del estudio se identifican el tiempo reducido de intervención pedagógica, 

la heterogeneidad en los niveles iniciales de competencia comunicativa y la ausencia de 

espacios permanentes de práctica oral fuera del aula. Estas condiciones sugieren la necesidad 

de desarrollar procesos formativos más continuos y articulados institucionalmente. 

Finalmente, se recomienda que futuras investigaciones profundicen en: 

 La integración de tecnologías digitales en la enseñanza del inglés aeronáutico;  

 El uso de simuladores virtuales y entornos inmersivos;  

 El análisis comparativo entre metodologías tradicionales y metodologías activas;  

 La formación docente especializada en inglés con fines específicos;  

 El desarrollo de programas interdisciplinarios orientados a fortalecer competencias 

comunicativas en contextos técnicos y operacionales.  

De esta manera, el presente capítulo busca contribuir a la reflexión académica y pedagógica 

sobre la enseñanza del inglés aeronáutico en América Latina, promoviendo prácticas educativas 

contextualizadas que respondan a las necesidades sociales, culturales y profesionales de la 

educación contemporánea. 
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