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Resumen

En la actualidad, uno de los problemas más importantes a resolver 
en relación con el cambio climático es la información falsa y 
poca rigurosa que se está difundiendo desde ciertos medios de 
información. El objetivo de este trabajo es analizar, a partir de la 
percepción del profesorado en formación de Educación Primaria 
(Universidad de Valencia, España), los principales medios de 
información desde donde reciben la información sobre el cambio 
climático, las causas y efectos que se difunden, y examinar su 
opinión sobre si la información que se está trasmitiendo está 
manipulada. Los resultados indican que los medios de información 
digitales son los principales (74,1 % las redes sociales, 66,2 % la TV, 
52,5 % internet). Respecto de las causas que se difunden en estos 
medios destaca la acción del ser humano (76,3 %). En cuanto a los 
efectos, en general se cita el aumento de la temperatura (37,4 %), 
la extinción de especies (20,1 %), el deshielo y aumento del nivel 
del mar (17,3 %). Y en relación con las noticias, más de la mitad 
ha afirmado que está de acuerdo o muy de acuerdo (56,1 %) en 
que se trata de información manipulada. Como conclusión, cabe 
destacar el peligro que supone que el profesorado tome la mayoría de 
su conocimiento desde estos medios digitales debido a la información 
poco rigurosa, manipulación y estereotipos que se pueden difundir. 

Abstract 

Currently, one of the most important problems to solve in relation to 
climate change is the false and lax information that is being dissem-
inated from the information media. The objective of this research, 
from the perception of teachers in training in Primary Education 
(University of Valencia, Spain), is to analyze the main information 
media from which they are receiving information on climate 
change, the causes and effects that are broadcast, and examine their 
opinion if the information that are disseminating is manipulated. The 
results indicate that the main media from which they receive the 
information are digital (74.1 % social networks; 66.2 % TV; 52.5 % 
internet). Regarding the causes, human actions stand out (76.3 %) and 
the consequences: the increase in temperature (37.4 %), extinction 
species (20.1 %) and melting and rise in sea level (17.3 %). And in 
relation to the news, more than half have responded that they agree 
or strongly agree (56.1 %) that the information received are manip-
ulated. Finally, it is worth highlighting the risk that future teachers 
take most of their knowledge from the digital media due to that 
they are characterized by not very rigorous information, manipu-
lation, and the diffusion of stereotypes.

Keywords 
Information media; climate 
change; primary education; 

social sciences; formation

Palabras clave 
Medios de información; 

cambio climático; 
educación primaria; 

ciencias sociales;  
formación

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1123


9

Álvaro-Francisco Morote 

ISSN: 0123-0670 • ISSNE: 2346-0911 • Vol. 14(28) 2022 • e 1123

1. Introducción 

El fenómeno del calentamiento global 
constituye uno de los retos socioambien-
tales más importantes a los que se enfrenta la 
sociedad del siglo XXI (Miró Pérez y Olcina 
Cantos, 2020). En los últimos años, algunos 
de sus efectos (caso de los riesgos atmosfé-
ricos extremos) han aumentado en intensidad 
y frecuencia, y, como indican los principales 
informes de cambio climático, se prevé que 
estos eventos se intensifiquen aún más en el 
futuro (Intergovernmental Panel on Climate 
Change [IPCC], 2021). Por este motivo, uno 
de los retos de la sociedad actual es lograr 
una mayor resiliencia y adaptación al cambio 
climático. Para ello, el factor educación cobra 
un mayor protagonismo para incrementar la 
formación y concienciación de la población 
joven sobre este fenómeno (Morote Seguido 
y Olcina Cantos, 2021a). En este sentido, 
como indican Fernández Álvarez et al. (2019) 
en relación con la educación de los riesgos 
atmosféricos, resulta de notable interés que 
el alumnado sepa interpretar y conocer los 
diversos factores (naturales y humanos) que 
interactúan en el territorio para mostrar a 
la población la complejidad de las causas y 
consecuencias que intervienen, y propor-
cionar argumentos y soluciones, colectivas e 
individuales, de mitigación y adaptación.

En el ámbito educativo, el cambio climático 
ha tenido un importante protagonismo en 
los últimos años con los llamados Objetivos 
de Desarrollo Sostenible (ODS) propuestos 
por la Organización de las Naciones Unidas 
(Objetivo 13 “Acción por el clima”). También 
desde el ámbito político, la enseñanza sobre 
este fenómeno en España se ha reflejado 
recientemente con la Ley 7/2021, de 20 de 
mayo, en la que se dedica por vez primera una 
sección sobre la educación del calentamiento 
global: título VIII “Educación, investigación 
e innovación en la lucha contra el cambio 
climático y la transición energética”. Además, 
para el ámbito territorial español, el cambio 

climático y sus efectos derivados (riesgos 
atmosféricos) deben ser tratados en todas 
las etapas educativas del sistema escolar y 
más concretamente en la Educación Primaria 
(objeto de estudio), tal y como pone de 
manifiesto el actual currículo (Real Decreto 
126/2014, de 28 de febrero).

En la enseñanza de las ciencias sociales, 
diferentes autores (Morote Seguido y Olcina 
Cantos, 2021a) indican que la enseñanza del 
calentamiento planetario no es una tarea 
fácil y, además, cabe citar tres retos a los que 
se enfrenta el ámbito educativo: a) escasa 
formación y estereotipos sobre el cambio 
climático en el profesorado (Morote Seguido 
Seguido y Hernández, 2020), b) influencia 
que ejercen los medios de información 
digitales en la percepción de los maestros en 
formación y en el alumnado (Morote Seguido 
Seguido et al., 2021) y c) errores, escaso 
rigor científico y excesivo catastrofismo que 
se recoge en los manuales escolares sobre el 
calentamiento global (Olcina Cantos, 2017).

La sociedad actual, a pesar de caracteri-
zarse por el exceso de información, ser una 
sociedad “digitalizada”, globalizada, etc., se 
ha convertido en una sociedad de la desin-
formación (Martín García, 2020), aunque 
también es cierto que hay más información 
rigurosa que nunca. Otra cosa bien distinta 
es que la sociedad sepa buscar e interpretar 
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la información correcta. Por tanto, uno de 
los retos que se presentan desde el ámbito 
educativo es proporcionar una enseñanza 
rigurosa, con datos científicos y sin caer en un 
mensaje excesivamente catastrofista (Morote 
Seguido y Olcina Cantos, 2021b; Rosling et al., 
2018). En el ámbito iberoamericano, recien-
temente se han publicado diferentes estudios 
en torno a los medios de comunicación, 
redes sociales y la educación, por ejemplo, 
Colombia sobre experiencias pedagógicas 
con estudiantes universitarios (Nieto Borda, 
2021), Chile sobre trabajos que tratan sobre 
Twitter) (Romeiro y Pires, 2021) o inclusión 
digital (Plúas Salazar et al., 2021) y México 
sobre la competencia digital del docente de 
Bachillerato) (González Fernández, 2021). A 
la hora de relacionar este tema (percepción 
de los futuros docentes sobre los medios de 
información y cambio climático), el interés es 
doble, como pone de manifiesto Martín Vide 
(2009) debido al riesgo que supone tomar 
la información desde determinados medios 
de información por la manipulación y las 
noticias falsas difundidas.

Autores como Wu y Otsuka (2021) explican 
que en la enseñanza del cambio climático 
es importante considerar la influencia que 
ejercen los medios de información en las 
ideas y los sesgos del alumnado y profesorado. 
Morote Seguido et al. (2021) han comprobado 
que el profesorado en formación (Educación 
Primaria) recibe la información sobre el 
calentamiento global desde los medios 
digitales (el 54,9 % internet y el 31,3 % TV) 
frente a tan solo el 5,3 % de trabajos acadé-
micos (desde la universidad). Kažys (2018) 
explica el peligro que esto puede suponer por 
la incapacidad de distinguir la información 
poco fiable y rigurosa, al igual que la falsedad 
y manipulación de las noticias (Brisman, 2018; 
Lutzke et al., 2021).

Esta influencia también se está reproduciendo 
en la representación social que tienen los 
docentes en formación sobre este fenómeno, 
en que la acción humana es la principal causa 

y los desastres naturales los principales efectos 
(Morote Seguido, 2020). Como explica este 
autor, es cierto que la mayoría del profesorado 
en formación ha recibido formación sobre 
esta materia, pero solo el 13,4 % procede de 
trabajos académicos.

Este hecho (información falsa y poco 
rigurosa), incluso se traslada a los contenidos 
que se reproducen en los manuales, como 
han comprobado Morote Seguido y Olcina 
Cantos (2020). Estos autores han revisado los 
libros de texto de ciencias sociales (Educación 
Primaria) en relación con el calentamiento 
global y han comprobado que predomina el 
mensaje catastrofista (por ejemplo, desastres 
de tsunamis como efecto del cambio climático, 
aumento del nivel del mar de más de un 
metro e inundaciones de zonas “inundables”, 
etc.). Asimismo, García Francisco et al. (2009) 
han examinado que en los manuales escolares 
predominan las referencias externas relacio-
nadas con webs de internet como medio para 
ampliar conocimientos o desarrollar activi-
dades, con el peligro de que ello implica si no 
se compara la información o si se consideran 
ciertas informaciones y webs.

En España, en relación con la enseñanza 
del cambio climático, existe una línea de 
trabajo consolidada desde el ámbito pedagó-
gico (Caride Gómez y Meira Cartea, 2019; 
Escoz-Roldán et al., 2020), al igual que desde 
las ciencias naturales (Calixto Flores, 2015; 
Domènech-Casal, 2014); sin embargo, no 
ocurre igual desde la geograf ía o ciencias 
sociales. Es cierto que desde estas ciencias 
hay una dilatada producción sobre la ense-
ñanza de la climatología (Martínez Fernández 
y Olcina Cantos, 2019; Morote Seguido y 
Moltó Mantero, 2017; Sebastiá Alcaraz y 
Tonda Monllor, 2018), pero no así sobre el 
cambio climático, salvo algunas publica-
ciones recientes desde tres perspectivas: a) 
representaciones sociales de los docentes en 
formación (Morote Seguido y Hernández, 
2020; Morote Seguido y Moreno Vera, 2021; 
Morote Seguido et al., 2021), b) revisión de 

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1123
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los contenidos de los manuales escolares 
(Morote Seguido y Olcina Cantos, 2020; 2021) 
y c) propuestas didácticas (Morote Seguido y 
Olcina Cantos, 2021b). En el ámbito inter-
nacional, son numerosas las publicaciones 
sobre la enseñanza del calentamiento global 
como en Norteamérica y Centroamérica (Li 
et al., 2021; McWhirter y Shealy, 2018; Sezen-
Barrie y Marbach-Ad, 2021); Sudamérica (Da 
Rocha et al., 2020), Europa (Jeong et al., 2021; 
Kovacs et al., 2017; Kurup et al., 2021), África 
(Anyanwu y Grange, 2017), Asia y Oceanía 
(Ahmad y Numan, 2015; Li y Liu, 2021; Verlie 
y Blom, 2021).

Este trabajo, a modo de estudio de caso (Uni-
versidad de Valencia, España), plantea los 
siguientes objetivos: a) analizar cuáles son los 
principales medios de información de donde 
los docentes en formación de Educación Pri-
maria reciben la información que tiene que 
ver con el calentamiento global, b) examinar 
las causas y los efectos que se transmiten en 
estos medios y c) analizar su opinión sobre si 
la información que se está difundiendo está 
manipulada. Respecto de la hipótesis de par-
tida, se cree que los principales medios de 
información de donde se estaría adquiriendo 
la información serían los medios digitales 
(internet, TV, redes sociales). En relación con 
las causas que se difunden en estos medios, 
destacaría la acción del ser humano y con las 
consecuencias los efectos en el aumento de la 
temperatura, el deshielo, el aumento del nivel 
del mar, etc. Finalmente, en cuanto a la mani-
pulación

de la información recibida, la mayoría de las 
respuestas serían aquellas opiniones en que 
se pondría de manifiesto que la información 
difundida estaría manipulada. 

2. Metodología 

2.1 Diseño de la investigación

Este estudio se caracteriza por presentar un 
enfoque sociocrítico y por ser una investi-

gación correlacional (estudio explicativo; 
no experimental). Respecto al diseño, este 
es transversal ya que la información se ha 
obtenido en un momento concreto (cursos 
2019-2020 y 2020-2021) y a modo de estudio 
de caso (Universidad de Valencia, España).

2.2	 Descripción del contexto y de 
los participantes

La selección del profesorado en formación 
se ha realizado mediante un muestreo no 
probabilístico (muestreo disponible o de 
conveniencia). El futuro profesorado que ha 
participado en este trabajo corresponde a 
cuatro grupos de estudiantes del 4º curso del 
Grado en Maestro en Educación Primaria 
(asignatura de Didáctica de las ciencias 
sociales: Aspectos aplicados, código 33651, 
cursos 2019-2020 y 2020-2021) (199 matri-
culados). Para calcular la representatividad 
de la muestra, se ha considerado un nivel de 
confianza del 95 % y un margen de error del 
5 %. Por tanto, el número mínimo de parti-
cipantes debería ser 132. Finalmente, 139 
futuros profesores han participado, y de esta 
manera se ha logrado una muestra represen-
tativa. En relación con la edad, la media es de 
21,8 años, y respecto del género destaca el 
sexo femenino   (76,2 %; n = 106).

2.3	 Diseño del instrumento y 
validación del constructo

En cuanto el proceso de recogida de datos, 
se pasó al alumnado un cuestionario previa-
mente diseñado, validado y adaptado a partir 
de trabajos previos (Morote Seguido, 2020; 
Morote Seguido et al., 2021). El cuestionario 
consta de 22 ítems. Los datos analizados 
en esta investigación tienen que ver con la 
importancia de los medios de información 
en la representación social del futuro profe-
sorado de Educación Primaria (“Apartado 
3: La importancia de los medios de infor-
mación”) (tabla 1). 
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Tabla 1. Ítems del cuestionario analizados para la investigación 

Apartado 3: La importancia de los medios de información

Ítem Tipo de respuesta

Ítem 6. De los siguientes medios de información 
que se exponen, selecciona los tres principales 
de los que recibes más información sobre el 
cambio climático:

Ítem 7. De los medios elegidos, ¿cuáles son las 
principales causas del cambio climático que se 
aluden?

Ítem 6. Respuesta cerrada. Los participantes podrían elegir tres 
de las siguientes respuestas: Familia o amigos, Redes sociales 
(Twiter, Facebook, Instagram, etc.), Televisión, Prensa escrita, 
Radio, ONG, internet (prensa, blogs, etc.), Paneles publici-
tarios (marquesinas), Universidad (trabajos académicos). 

Ítem 7. Respuesta abierta.

Ítem 8. De los medios elegidos, ¿cuáles son las 
principales consecuencias del cambio climático 
que se aluden? Cita tres como máximo: 

Ítem 9. ¿Las noticias están manipulando la 
información sobre el cambio climático?

Ítem 8. Respuesta abierta.

Ítem 9. Respuesta escala Likert (1-5): Totalmente en 
desacuerdo (1), Poco de acuerdo (2), Indiferente (3), De 
acuerdo (4), Totalmente de acuerdo (5).

Fuente: Elaboración propia. 

En relación con el instrumento, en primer 
lugar, para evaluar la validez de constructo, 
se llevó a cabo un análisis estadístico de 
las variables ordinales (ítem 9). De esta 
variable, se comprobó que se cumplía una 
desviación estándar (SD) aceptable entre 
0 > 1. Una vez hecha esta comprobación, se 
sometió el constructo a la prueba de validez 
de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) que indica si 
es aceptable o no el análisis del instrumento. 
La prueba KMO dio como resultado positivo 
0,435 (tabla 2,) que a juicio de otros trabajos 
se considera de nivel aceptable (Pérez-Gil et 

al., 2000). Además, al tratarse de un cuestio-
nario mixto (cuantitativo y cualitativo), se 
ha realizado la prueba de chi-cuadrado de 
Friedman (X² de Friedman), la cual ofrece un 
valor de 0,013 (p < 0,05), lo que indica que 
existe discrepancia entre variables, por lo 
que no se tratarían de variables dependientes 
unas de otras (Satorra y Bentler, 2010; Sharpe, 
2015). Lo anterior otorga un valor de fiabi-
lidad aceptable a la investigación, tal y como 
sucede en otros estudios de didáctica de las 
ciencias sociales (Moreno-Vera et al., 2020). 

2.4 Procedimiento

El cuestionario se administró en una sesión 
intermedia (primer cuatrimestre, noviembre 
de los cursos 2019-2020 y 2020-2021) y 
con un tiempo de respuesta de 20 minutos. 
Asimismo, cabe indicar que todo el proce-
dimiento de la investigación se llevó a cabo 
preservando el anonimato, elaborando un 
listado por número de participante y garanti-
zando por escrito el tratamiento confidencial 
de la información.

Tabla 2. Validez del constructo (prueba de Kaiser-Meyer-
Olkin y Bartlett)

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuación 
de muestreo 0,435

Prueba de esfericidad de 
Bartlett

Aprox. chi-cuadrado 29,741
gl 15

Sig.	 0,013 

Fuente: Elaboración propia. 

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1123
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2.5 Análisis de datos

En cuanto al procedimiento de análisis de datos, 
se ha utilizado el programa SPSS v26 y se ha 
procedido a la realización e interpretación de 
un análisis inferencial (estudio correlacional). 
Para la realización de las pruebas no paramé-
tricas, se ha utilizado el test de Kruskal-Wallis 
cuando ha sido necesario relacionar varia-
bles nominales (ítems 7 y 8) y ordinales (ítem 
9) de más de dos muestras independientes. 
Respecto de las respuestas abiertas (informa-
ción cualitativa) de los ítems 7 y 8, estas se han 
codificado (tablas 3 y 4). Para ello, se han agru-
pado las respuestas en categorías principales 
(siete categorías en relación con las causas 
y ocho categorías los efectos), siguiendo el 
procedimiento de otros estudios en que han 

realizado análisis de SPSS en pruebas no para-
métricas y el estudio de chi-cuadrado para las 
variables abiertas (Moreno-Vera et al., 2021). 

3. Resultados 
3.1	¿Cuáles son los principales 

medios de información desde 
donde el futuro profesorado 
recibe la información sobre el 
cambio climático?

Para llevar a cabo el objetivo específico 1 
“Analizar cuáles son los principales medios 
de información desde donde los docentes en 
formación de Educación Primaria reciben 
la información que tiene que ver con el 
calentamiento global”, se han revisado los 
resultados obtenidos del ítem 6. Se han obte-
nido 404 respuestas. Los resultados ponen 
de manifiesto una clara predominancia de 
los medios de información digitales: a) las 
redes sociales lo ha citado el 74,1 % de los 
estudiantes (n = 103), b) la TV el 66,2 % (n = 
92) y c) internet el 52,5 % (n = 73) (figura 1). 
En cuarto lugar (45,3 %; n = 63), le siguen las 
respuestas que tienen que ver con la univer-
sidad (formación recibida desde este ámbito 
a partir de trabajos académicos). 

Tabla 3. Codificación del tipo de respuestas 
de los participantes (ítem 7) 

Cod. Tipo de respuesta
1 Contaminación
2 Deforestación
3 Sobreexplotación de recursos
4 Consumo de energía
5 Errores
6 Plásticos
7 NS/NC

Fuente: Elaboración propia. 

Tabla 4. Codificación del tipo de respuestas 
de los participantes (ítem 8) 

Cod. Tipo de respuesta
1 Aumento de la temperatura
2 Deshielo y aumento del nivel del mar
3 Extinción de especies
4 Riesgos naturales
5 Cambios bruscos del tiempo
6 Pandemias y enfermedades
7 Errores
8 NS/NC

Fuente: Elaboración propia.

Figura 1. Medios de información desde donde 
el profesorado en formación de Educación 
Primaria recibe la información sobre el cambio 
climático (ítem 6).
Nota: El porcentaje de las respuestas se ha calculado 
en atención al total de los participantes (n = 139).
Fuente: Elaboración propia. 
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3.2	 Causas y consecuencias sobre el 
cambio climático difundidas en 
los medios de información

Una vez reconocidos cuáles son los princi-
pales medios de información desde donde 
los docentes en formación reciben la infor-
mación sobre el calentamiento global, 
interesa analizar qué es lo que se menciona 
en relación con las causas (ítem 7) y conse-
cuencias (ítem 8). En cuanto a las primeras, 
cabe indicar que principalmente destacan 
aquellas respuestas vinculadas con la acción 
del ser humano, es decir, opiniones relacio-
nadas con la contaminación (transporte, 
industrias, etc.), que representan el 76,3 % 
(n = 106) (tabla 5). Algunas de estas son las 
siguientes: “Contaminación por las fábricas, 
los coches” (estudiante 83); “El efecto inver-
nadero, la contaminación del planeta y los 
combustibles fósiles” (estudiante 85), o “Las 
emisiones de CO2 a la atmósfera causadas 
por los coches y de centrales y fábricas que 
perjudican el medio ambiente. Los residuos 
que deposita el ser humano” (estudiante 96).

Tabla 5. Causas que se citan en los medios de 
información sobre el cambio climático según 
la opinión del profesorado en formación 
(ítem 7) 

 Causas n %

1 106 76,3
2 4 2,9
3 8 5,8
4 1 0,7
5 10 7,2
6 5 3,6
7 5 3,6

Total 139 100,0 

Nota: Contaminación (1), Deforestación (2), Sobre-
explotación de recursos (3); Consumo de energía (4), 
Errores (5); Plásticos (6), NS/NC (7).
Fuente: Elaboración propia. 

En relación con las consecuencias que los 
participantes identifican en los medios de 
información destacan las siguientes: a) el 
aumento de la temperatura (37,4 %; n = 
52), b) la extinción de especies (20,1 %; n = 
28) y c) el deshielo y aumento del nivel del 
mar (17,3 %; n = 24) (tabla 6). Por ejemplo, 
respecto de las primeras, algunas respuestas 
son estas: “Ahora hace mucho más calor 
que antes” (estudiante 84) o “La subida de la 
temperatura del planeta” (estudiante 88). En 
lo referente a las segundas: “Las condiciones 
de los animales en el mar” (estudiante 1); 
“Se extinguen los bosques” (estudiante 8), o 
“Extinción de muchas especies” (estudiante 
35). Y en cuanto al tercer tipo de efectos obser-
vados del cambio climático en los medios de 
información (“deshielo y aumento del nivel 
del mar”), caben destacar respuestas como 
“Los polos se están derritiendo” (estudiante 
138) o “Se derriten los polos, sube el nivel del 
mar” (estudiante 139). 

Tabla 6. Consecuencias que se citan en 
los medios de información sobre el cambio 
climático según la opinión del profesorado en 
formación (ítem 8) 

 Consecuencias n %

1 52 37,4

2 24 17,3

3 28 20,1

4 6 4,3

5 8 5,8

6 2 1,4

7 8 5,8

8 11 7,9

Total 139 100,0

Nota: Aumento de la temperatura (1), Deshielo y 
aumento del nivel del mar (2), Extinción de especies (3), 
Riesgos naturales (4), Cambios bruscos del tiempo 
(5), Pandemias y enfermedades (6), Errores (7); NS/
NC (8).
Fuente: Elaboración propia. 

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1123
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A la hora de analizar la relación existente 
entre los medios de información y la infor-
mación que se proporciona, no se observa 
una diferencia significativa entre los medios. 
Por tanto, se puede extraer la idea de que lo 
que se difunde en los medios digitales en rela-
ción con las causas tiene que ver con la acción 
humana (contaminación principalmente), 
y respecto de las consecuencias, el aumento 
de la temperatura, la extinción de especies, el 
aumento del nivel del mar debido al deshielo, 
etc., es decir, información basada en una 
imagen catastrófica del fenómeno. También 
una cuestión que no cabría dejar pasar es 
que los participantes confunden “causas” con 
“consecuencias” (respuestas reflejadas como 
“errores”). Esto es notablemente preocu-
pante en atención al contexto de este trabajo 
(futuros maestros). Algunos de estos errores 
para el caso de las causas son “El deshielo de 
los casquetes polares” (estudiante 83), y en 
cuanto a las consecuencias “El aumento de la 
contaminación” (estudiante 121). 

Una vez se ha analizado si la información que 
reciben los docentes en formación desde las 
noticias está manipulada o no (según su 
percepción), interesa ver el tipo de relación 
existente entre esa manipulación y el tipo de 
causa y consecuencia que se difunde. Respecto 
de las causas, cabría fijarse en las de mayor 
representación (“contaminación”). En la tabla 
8, se puede observar que estas causas tienen 

una manipulación entre 3 y 5. Por tanto, indica 
que la información recibida está notablemente 
influenciada por esas noticias. Si se considera 
la manipulación de 4 y 5, la cifra del porcentaje 
asciende al 57,6 % (n = 61). Para el análisis 
estadístico entre los ítems 7 (causas) y 9 
(manipulación de las noticias), se ha utilizado 
la prueba de Kruskal-Wallis que indica si hay 
significación o no. Esta prueba señala que no hay 
significación; por tanto, las diferencias entre las 
respuestas de las causas no fueron significativas 
(H de Kruskal-Wallis = 2,290; p = 0,683) (tabla 
9). Esta prueba estadística, por tanto, corrobora 
que la manipulación de las noticias es similar 
en todas las causas que se difunden.

Tabla 7. ¿Las noticias están manipulando la 
información sobre el cambio climático?  
(ítem 9) 

Manipulación de las noticias n %

1 3 2,2
2 8 5,8
3 50 36,0
4 43 30,9
5 35 25,2

Total 139 100,0

Nota: Totalmente en desacuerdo (1), Poco de acuerdo 
(2), Indiferente (3), De acuerdo (4), Totalmente de 
acuerdo (5).
Fuente: Elaboración propia.

Tabla 8. Relación entre la manipulación de las noticias (ítem 9) con las causas que se difunden 
(ítem 7) 

Manipulación de las noticias
Total

1 2 3 4 5
Causas

1
n 3 6 36 32 29 106
% 2,8 5,7 34,0 30,2 27,4 100,0

2
n 0 1 0 3 0 4
% 0,0 25,0 0,0 75,0 0,0 100,0

3
n 0 1 5 1 1 8
% 0,0 12,5 62,5 12,5 12,5 100,0
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4
n 0 0 0 1 0 1
% 0,0 0,0 0,0 100,0 0,0 100,0

5
n 0 0 4 3 3 10
% 0,0 0,0 40,0 30,0 30,0 100,0

6
n 0 0 3 0 2 5
% 0,0 0,0 60,0 0,0 40,0 100,0

7
n 0 0 2 3 0 5
% 0,0 0,0 40,0 60,0 0,0 100,0

Total
n 3 8 50 43 35 139
% 2,2 5,8 36,0 30,9 25,2 100,0

Nota: Codificación del eje de las causas: Contaminación (1), Deforestación (2), Sobreexplotación de recursos (3), 
Consumo de energía (4), Errores (5), Plásticos (6); NS/NC (7).
Fuente: Elaboración propia. 

Tabla 9. Prueba H de Kruskal-Wallis 

Causas
H de Kruskal-Wallis 2,290
gl 4
Sig. asintótica 0,683 

Fuente: Elaboración propia.

En relación con las consecuencias, cabría 
fijarse en las de mayor representación: 
aumento de las temperaturas, extinción 
de especies y aumento del nivel del mar y 
deshielo. En la tabla 10, al igual que sucedía 
con las causas, se puede observar que estos 
efectos que se difunden en las noticias tienen 
una manipulación entre 3 y 5. Si se considera 
las respuestas de tipo 4 (“de acuerdo”) y 5 

(“totalmente de acuerdo”), el porcentaje 
supera el 50,0 % en los tres casos: el 57,7

% (n = 30) para las respuestas vinculadas 
con el aumento de las temperaturas, el 58,4 
% (n = 14) para la extinción de especies y el 
60,7 % (n = 17) para las respuestas sobre el 
aumento del nivel del mar y el deshielo. Para 
el análisis estadístico entre los ítems 8 (conse-
cuencias) y 9 (manipulación), se ha utilizado 
nuevamente la prueba de Kruskal-Wallis. 
Esta prueba indica que no hay significación; 
por tanto, las diferencias entre las respuestas 
de los efectos no fueron significativas (H de 
Kruskal-Wallis = 3,764; p = 0,439) (tabla 11). 
Esta prueba estadística, por ende, corrobora 
que la manipulación de las noticias es similar 
en todas las consecuencias que se difunden. 

Tabla 10. Relación entre la manipulación de las noticias (ítem 9) con las consecuencias que se 
difunden (ítem 8) 

Manipulación de las noticias
Total

1 2 3 4 5
Consecuencias

1
n 2 4 16 17 13 52
% 3,8 7,7 30,8 32,7 25,0 100,0

2
n 0 2 8 7 7 24
% 0,0 8,3 33,3 29,2 29,2 100,0

3
n 0 2 9 11 6 28
% 0,0 7,1 32,1 39,3 21,4 100,0

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1123
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4
n 0 0 3 1 2 6
% 0,0 0,0 50,0 16,7 33,3 100,0

5
n 0 0 4 3 1 8
% 0,0 0,0 50,0 37,5 12,5 100,0

6
n 1 0 1 0 0 2
% 50,0 0,0 50,0 0,0 0,0 100,0

7
n 0 0 4 3 1 8
% 0,0 0,0 50,0 37,5 12,5 100,0

8
n 0 0 5 1 5 11
% 0,0 0,0 45,5 9,1 45,5 100,0

Total
n 3 8 50 43 35 139
% 2,2 5,8 36,0 30,9 25,2 100,0

Nota: Codificación del eje de las consecuencias: Aumento de la temperatura (1), Deshielo y aumento del nivel del mar 
(2), Extinción de especies (3), Riesgos naturales (4), Cambios bruscos del tiempo (5), Pandemias y enfermedades (6), 
Errores (7), NS/NC (8).
Fuente: Elaboración propia. 

Tabla 11. Prueba H de Kruskal-Wallis 

Consecuencias
H de Kruskal-Wallis 3,764
gl 4
Sig. asintótica 0,439

Fuente: Elaboración propia.

4. Discusión
Las hipótesis planteadas en esta investigación 
se cumplen. La primera de ellas establecía que 
“Los principales medios de información de 
donde el profesorado adquiere la información 
serían los medios digitales (internet, TV, 
redes sociales)”. Estos resultados se pueden 
comprobar con el de otros trabajos previos. 
Por ejemplo, Morote Seguido (2020) ha 
comprobado en su estudio que los tres princi-
pales medios de información son las redes 
sociales (28,7 %), la TV (23,1 %) e internet 
(16,2 %) que conjuntamente representan el 
68,0 % del total. Respecto de la información 
recibida de trabajos académicos (desde la 
universidad), la cifra asciende al 13,4 %. En 
otra investigación sobre el profesorado de 
Educación Secundaria y Bachillerato (a modo 

de comparación entre varias universidades, 
Universidad de Valencia [UV] y Universidad 
de Murcia [UMU], España), el porcentaje 
de la información recibida desde los medios 
digitales asciende al 67,7 % (UV) y al 54,2 % 
(UMU) (Morote Seguido y Moreno Vera, 
2021). También en Chile (Universidad de la 
Concepción) se ha evidenciado un predominio 
de los medios de información digitales (52,0 
%) en el alumnado de tres áreas de formación 
académica (científico- matemática, biológica 
y social-educativa) (Parra et al., 2013).

En cuanto a la segunda hipótesis, esta 
establecía que “Destacaría la acción del ser 
humano como principal causa y como conse-
cuencias los efectos en el aumento de la 
temperatura, el deshielo, el aumento del nivel 
del mar, etc.”. En este trabajo, la causa más 
citada es la contaminación (76,3 %), mientras 
que entre las consecuencias el aumento de la 
temperatura (37,4 %), la extinción de especies 
(20,1 %) y el aumento del nivel del mar y el 
deshielo (17,3 %). 

Morote Seguido y Moreno Vera (2021), para 
el caso del profesorado de Educación Secun-
daria, señalan que las causas identificadas 
son las acciones humanas (contaminación, 
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deforestación, sobreexplotación de recursos), 
y en cuanto a los efectos se mencionan los 
catastróficos (desastres naturales). Una 
respuesta similar obtuvo Escoz-Roldán et al. 
(2020), quienes analizaron la representación 
social en estudiantes universitarios en torno 
al riesgo del calentamiento global y su relación 
con el agua en tres ciudades españolas. El 
85,0 % de los participantes respondieron 
que este fenómeno se debe principalmente 
a causas humanas. A similares conclusiones 
han llegado Kurup et al. (2021) en Reino 
Unido, Morote Seguido (2020) en España y 
Chang y Pascua (2016) en Asia (Singapur). 
También Wu y Otsuka (2021) en Shanghái 
han comprobado, a partir de 657 estudiantes 
de Educación Secundaria, que persisten los 
conceptos erróneos y la comprensión sesgada 
del cambio climático. Estos autores ponen de 
manifiesto la necesidad de aumentar el conoci-
miento y la educación climática, tanto desde 
una perspectiva conceptual como geográfica, 
al hilo de lo indicado por Sebastiá Alcaraz y 
Tonda Monllor (2018) en el caso español. 
En otras ocasiones, el alumnado mantiene 
siempre el mismo esquema discursivo: el 
efecto invernadero es perjudicial para la 
sociedad, es causado por la acción humana 
y el cambio climático tiene consecuencias 
catastróficas (Da Silva y Boveloni, 2009). 
Asimismo, cabe destacar que estas respuestas 
coinciden con los resultados obtenidos en 

diferentes trabajos sobre la formación del 
futuro profesorado y los contenidos que se 
insertan en los manuales (Bello Benavides et 
al., 2017; Morote Seguido y Olcina Cantos, 
2020). 

En relación con el nivel de conocimiento 
sobre los fenómenos socioambientales que 
afectan el territorio, cabe destacar el trabajo 
de Bustillo Bayón y Antón Baranda (2020), 
que tiene el objetivo de analizar el nivel de 
conocimiento que tienen los futuros docentes 
que cursan estudios de grado y posgrado 
en educación (Universidad del País Vasco, 
España) sobre el mundo actual. Estos autores 
ponen de manifiesto que dicho conocimiento 
permite proponer soluciones de actuación 
para ayudar de esta manera a los docentes 
a comprender cómo es la adquisición y 
generación de conocimiento, a partir de unos 
medios de información cada vez más digita-
lizados. Los principales resultados de este 
trabajo muestran que el porcentaje de aciertos 
es del 21 %, una media que no llega a los tres 
aciertos por persona, y una moda que se sitúa 
en los dos aciertos. Bustillo Bayón y Antón 
Baranda han llegado a la conclusión de que el 
paso por los estudios de educación parece no 
tener influencia en el desarrollo de esquemas 
mentales que ayuden a tener una visión más 
acertada de la realidad, que puedan prevenir 
tanto entre el alumnado como el profesorado 
la prevalencia de creencias y estereotipos. 

Finalmente, en relación con las noticias desta-
carían las respuestas en las que se pondría 
de manifiesto que estas sí estarían manipu-
lando la información recibida sobre el cambio 
climático (tercera hipótesis). En este trabajo, 
se ha comprobado que la mayoría de los 
participantes han respondido que están de 
acuerdo o totalmente de acuerdo (56,1 %) 
en la manipulación que tienen actualmente 
estas noticias. Morote Seguido (2020) ha 
analizado también la percepción sobre este 
tipo de noticias en el futuro profesorado de 
Educación Primaria: “Muy de acuerdo” el 25,3 

En ocasiones, el alumnado 
mantiene siempre el mismo 
esquema discursivo: el efecto 
invernadero es perjudicial para 
la sociedad, es causado por 
la acción humana y el cambio 
climático tiene consecuencias 
catastróficas.

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1123
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% y “De acuerdo” el 30,9 %. No obstante, hay 
un porcentaje elevado de participantes que 
opina “indiferente” sobre esta información 
(29,5 %). Este autor ha categorizado el tipo de 
noticias (las que están manipuladas) en tres: 
a) las que manipulan los efectos negativos y 
consecuencias del cambio climático (53,8 
%), b) las que se vinculan con explicar que 
el cambio climático no existe (38,4 %) y c) 
las que hablan sobre noticias falsas de cómo 
influye este fenómeno en la economía (7,7 
%). Por tanto, destacan principalmente dos 
posturas: una caracterizada por exceder los 
efectos negativos y otra por negar que el 
cambio climático existe. 

También otros estudios han incidido en que la 
formación del profesor en activo es deficiente 
(Gallego-Torres y Castro-Montaña, 2020). 
Estos autores, para el caso colombiano, 
tienen el objetivo de identificar las concep-
ciones adquiridas en el proceso de formación 
docente sobre el calentamiento global y han 
llegado a la conclusión de que el profesorado 
presenta carencias formativas y que poseen 
una idea vaga en torno al modelo científico 
(Gilovich, 2009; Sutherland, 2000). Sus elabo-
raciones son fruto de la popularización que 
se realiza de este y que en muchos casos es 
obtenida de los programas televisivos de 
divulgación y de webs. Por tanto, contri-
buyen a la transmisión de teorías implícitas 
sobre el cambio climático y, sobre todo, a 
errores conceptuales que por su condición de 
docentes podrían ser transmitidas por ellos a 
las siguientes generaciones. 

Hay autores que también explican el riesgo que 
puede suponer que la mayoría de esta infor-
mación proceda de unos medios que ofrecen 
información poco veraz y, en ocasiones, con 
escaso rigor científico y excesivo sensacio-
nalismo (Allen et al., 2018; Brisman, 2018; 
Kažys, 2018; Lutzke et al., 2021). A ello cabría 
sumar la escasa formación sobre este tema 
(cambio climático) no solo del profesorado, 
sino también de la sociedad en general. 

5. Conclusiones 

Con la realización de este trabajo, se ha 
podido avanzar en el conocimiento sobre la 
percepción de los docentes en formación en 
relación con el cambio climático y los medios 
de información. En el ámbito educativo, en la 
actualidad, los medios digitales están teniendo 
un protagonismo e influencia notable en el 
conocimiento y la percepción de las cohortes 
más jóvenes. En este trabajo, se ha compro-
bado respecto de los medios de información 
que los digitales son los que tienen una mayor 
representación en la información recibida, 
no solo sobre el cambio climático, sino sobre 
casi toda la información que se recibe cotidia-
namente. Y de ellos las redes sociales son las 
fuentes de información principales (74,1 %). 
El lector puede hacerse una idea del riesgo 
que ello puede suponer por la información 
poco veraz que se puede difundir (Facebook, 
Twitter, etc.). 

No obstante, también cabe advertir que 
existen profesionales desde los medios de 
información, al igual que webs y blogs en el 
que tratan con rigor las cuestiones del cambio 
climático. La idea, por tanto, es que desde el 
ámbito educativo se fomente el contraste de 
esta información y enseñarles a enfrentarse a 
la información sin tener conocimientos pre-
vios. En esta investigación, se ha comprobado 
que existe un desaf ío de notable importan-
cia: mejorar la formación del profesorado y 
fomentar en las clases el contraste de la infor-
mación sobre el tema objeto de estudio, en 
que los trabajos académicos pueden ser una 
fuente fundamental. 

Como limitación de estudio, cabe destacar 
que lo que se ha realizado es indagar deter-
minadas cuestiones vinculadas con las 
representaciones sociales del profesorado en 
formación, concretamente en vinculación con 
los medios de información (cuatro ítems del 
cuestionario). Por este motivo, no se conoce 
realmente cómo se está enseñando en la 
actualidad el tema del cambio climático y con 
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qué recursos se hace. Para ello, sería necesario 
acudir a los centros escolares, asistir a clases e, 
incluso, entrevistarse con los docentes. 
Respecto del cuestionario, quedan sin ana-
lizar determinados ítems que se pretenden 
analizar a corto y medio plazo para comple-
mentar el vacío científico en el área de estudio 
y de esta manera poder comparar con otros 
trabajos. Por tanto, tras la realización de este 
trabajo se abren multitud de posibilidades de 
investigación futuras. Por ejemplo, analizar 
si el profesorado en formación está tomando 
como propia la información difundida desde 
los medios digitales. También sería intere-
sante analizar los mismos objetivos que se han 
planteado, pero extendiéndolos al alumnado 
escolar y al profesorado en activo. Otro reto 
de investigación sería comparar esto mismo 
con personas no pertenecientes al colectivo 
docente para observar si en este existe alguna 
peculiaridad o diferencia. Asimismo, resul-
taría de interés estudiar otras cuestiones tales 
como las herramientas que conocen los par-
ticipantes para hacer frente a la información 
poco rigurosa que se difunde en los medios de 
información; cómo perciben sus propias habi-
lidades para localizar, interpretar o contrastar 
la información ambiental; la alfabetización 
necesaria para el ejercicio de su labor docente, 
o sus propuestas formativas, entre otras. 
Los resultados de esta contribución ayudarán 
a mejorar la enseñanza sobre este fenómeno 
y la propuesta de actividades docentes para 
su tratamiento con rigor científico alejándose 
de la posible manipulación de los medios 
digitales como se ha comprobado. Para ello, 
desde la formación del profesorado se debería 
repensar los recursos (trabajos académicos) y 
las metodologías (interpretación y contraste 
crítico de la información) sobre la enseñanza- 
aprendizaje, en este caso, del cambio 
climático. Y ello porque el factor educación 
y de concienciación ambiental es de suma 
necesidad para conseguir una sociedad mejor 
formada y adaptada a este fenómeno que es 
considerado uno de los principales problemas 
del actual siglo XXI. 
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Resumen

Introducción: en este estudio que trata sobre las estrategias de 
enseñanza como herramienta motivacional, se discute el impacto de 
la gamificación y el interés en los contenidos de Educación Física en el 
currículo educativo y su impacto en el desarrollo motor de los sujetos 
de aprendizaje y el área afectiva. La pregunta de investigación es la 
siguiente: ¿cómo influye la gamificación en Educación Física en la 
motivación en el proceso académico de estudiantes de la República 
Dominicana? El propósito principal consistió en analizar la gamifi-
cación en la clase de Educación Física como estrategia didáctica de 
motivación académica en la República Dominicana. Metodología: 
como soporte, se basó en la metodología desk research, la cual 
consiste en el estudio y análisis de métodos y prácticas educativas que 
se emplean en cada uno de los niveles educativos, con preeminencia 
en el secundario. En este sentido, se realizó una revisión organizada 
y sistematizada de estudios que abordan  el tema motivacional en 
las instituciones educativas y su impacto en la pedagogía contem-
poránea. Las bases de datos consultadas fueron Scopus, SciELO y 
Google Académico; en total, 20 referencias. Resultados y discusión: 
entre los resultados se tiene que la gamificación de la Educación Física 
en el nivel secundario de la educación dominicana es importante para 
motivar su estudio y aprendizaje de forma significativa, lo que mejora 
sustancialmente el rendimiento académico en su formación integral. 
Conclusiones: como conclusión, las teorías, los documentos y los 
autores la consideran un factor primordial en la motivación de los 
estudiantes y en el caso de la Educación Física.

Abstract

Introduction: The present study, which deals with teaching strategies 
as a motivational tool, discusses the impact of gamification and interest 
in the contents of Physical Education, in the educational curriculum 
and its impact on the motor development of the learning subjects and 
the affective area. The research question is: How does gamification 
in Physical Education influence motivation in the academic process of 
students in the Dominican Republic? The main purpose was to analyze 
gamification in the Physical Education class as a didactic strategy for 
academic motivation in the Dominican Republic. Methodology: As 
support, it was based on the desk research methodology, which consists 
of the study and analysis of educational methods and practices that 
are used in each of the educational levels, with preeminence in the 
secondary level. In this sense, an organized and systematized review 
of studies that address the motivational issue in educational institu-
tions and its impact on contemporary pedagogy was conducted. The 
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databases consulted  were: Scopus, SciELO and Google Scholar, a total 
of 20 references. Results and discussion: The results show that the 
gamification of Physical Education at the Secondary Level of Dominican 
education is important to motivate their study and learning in a signif-
icant way, which substantially improves academic performance in their 
integral formation. Conclusions: In conclusion, theories, documents 
and authors consider it as a primary factor in the motivation of students 
and in the case of Physical Education.

1. Introducción

En los espacios educativos que se escenifican 
en la actualidad, los estudiantes muchas veces 
sienten estímulos dadas las estrategias de 
aprendizaje que se aplican en las asignaturas, 
en particular en Educación Física en el nivel 
secundario. Estas orientaciones que se imple-
mentan para mejorar la atención de las clases 
es lo que en la actualidad se denomina gamifi-
cación, cuyo interés principal es analizar los 
impactos que sobre esta asignatura tiene 
su implementación, pues existen algunos 
problemas que han limitado su aprendizaje de 
manera significativa; por tanto, se explora en 
esta estrategia de enseñanza como una forma 
de coadyuvar a su aprendizaje adecuado. En 
este sentido, los recursos tecnológicos que 
a menudo se utilizan pueden incluir en los 
encuentros académicos aspectos motivacio-
nales que generen una participación activa de 
los educandos con mayor énfasis en los cursos 
prácticos en que se requiere la iniciativa de 
todos y cada uno de los actores (Bernate et 
al., 2019).

Algunas experiencias importantes demues-
tran que los estudiantes se sienten motivados 
en la atención y aprehensión de los conoci-
mientos mediante esta estrategia pedagógica, 
dando un sentido didáctico y una significancia 
importante en las diferentes actividades 
académicas (Pérez-Manzano y Almela-Baeza, 
2018).

La gamificación consiste en el uso de las 
mecánicas de juego en entornos ajenos 
al juego, resulta ser una metodología de 

aprendizaje que proporciona una gran 
oportunidad para trabajar aspectos como 
la motivación, el esfuerzo, la fidelización y 
la cooperación en el ámbito escolar (Prieto 
Andreu, 2018, p. 78). La gamificación en 
educación viene ocupando espacios de 
discusión académica bien importantes y con 
mayor intensidad en Educación Física por su 
carácter heurístico y socializante, que facilita 
los aprendizajes y fortalece la autoestima, lo 
cual describe de manera taxativa su impor-
tancia y uso. De ahí el interés mostrado por 
investigadores y estudiosos que han desarro-
llado trabajos en esta área. “La gamificación es 
un enfoque educativo innovador, que parece 
mejorar las experiencias de aprendizaje 
mejorando variables como la motivación. Sin 
embargo, este enfoque parece tener efectos 
diferentes entre los estudiantes, siendo más 
eficaz en los estudiantes menos motivados” 
(Ferriz-Valero et al., 2020, p. 13). Por ello, 
en el contexto de los intercambios de apren-
dizaje se recomienda su uso como estrategia 
motivacional que genere confianza en los 
estudiantes, básicamente en el nivel secun-
dario, en que la etapa evolutiva de los sujetos 
de aprendizaje requiere una atención especial 
y que las instituciones educativas deben 
brindar tales espacios (Ortiz-Colón et al., 
2018).

La prospectiva que surge de esta investi-
gación se centra en incentivar el desarrollo de 
prácticas innovadoras, como el uso de escape 
rooms en diferentes contextos educativos. 
Además de concienciar, estos hallazgos dan 
al grupo de enseñanza confianza en la gamifi-
cación y, por tanto, a poner en marcha nuevas 
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formas de transmisión de conocimiento, 
así como reduce las prácticas tradicio-
nales centradas en la simple exposición de 
contenido a través de lecciones magis-
trales que no logran atraer o motivar a los 
estudiantes. En este sentido, la apatía y el 
efecto negativo aumentan, lo que conduce 
al fracaso y, en consecuencia, al abandono 
escolar (López- Belmonte et al., 2020, p. 9).

Los procesos educativos en la coyuntura 
actual tienen que cubrir los escenarios que 
deparan la virtualidad y la educación a 
distancia, y en el caso de la Educación Física 
con mayor razón por su carácter teórico-
práctico. En este sentido, planificar y realizar 
estrategias que motiven la realización de 
actividades deportivas en los adolescentes 
según los requerimientos tecnológicos, por 
ejemplo, caminatas, atletismo o estrategias 
lúdicas, para que a través de la gamificación 
se desarrollen actividades f ísicas o lúdicas. 
Además, sería recomendable para que sirvan 
de centro de interés en las instituciones 
educativas, esta última el motivo central de 
este artículo.

La técnica de gamificación fue presentada por 
primera vez por Nick Pelling, un programador 
de juegos de computador, en 2002, pero no 

fue sino hasta 2010 cuando tomó relevancia 
en el área educativa. García-Casaus et al. 
(2020) plantean que en el proceso educativo 
se puedan involucrar elementos propios de 
los juegos en que los alumnos (participantes) 
se involucren en el proceso de recibir y dar 
retroalimentación y tengan como elemento 
principal la diversión que obtienen los parti-
cipantes en las interacciones a desarrollar en 
el proceso de aprendizaje.

La educación en sus distintas modalidades 
y niveles requiere escenarios motivacio-
nales que puedan imbuir a los estudiantes 
en las diversas actividades que se realizan 
en la cotidianidad formativa. Dentro de 
las estrategias que han servido de modelo 
motivacional en los escolares y que paulatina-
mente se ha venido consolidando como una 
alternativa válida para tal fin, dan a la gamifi-
cación un valor didáctico preponderante en 
la educación que se práctica hoy, en que el 
mejoramiento del rendimiento académico es 
notable, así como el aumento en la valoración 
de la Educación Física como área que integra 
los aspectos f ísicos y cognoscitivos (Ortí 
Ferreres, 2018). La alternativa metodológica 
de desk research permitió explorar las ideas 
para identificar los referentes y reflexiones 
teóricas. De esta manera, se seleccionaron 
los documentos de mayor relevancia que 
posibilitaron una aproximación ajustada a la 
naturaleza de los objetivos y propósitos de la 
investigación.

Esta forma que se discute y expone tomó 
como base referencial informaciones a través 
de fuentes específicas que tratan temas 
inherentes al que se desarrolla y que forman 
parte de las plataformas y reflexiones teóricas 
de diversa índole sobre el interés central. 
Para ello, toma resultados de estudios o de 
los informes que se decantan principal-
mente de los que circulan en las redes por 
su actualidad, con prelación de la relación 
que se experimenta entre el investigador y 
las informaciones propiamente dichas, así Nick Pelling
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como su recopilación adecuada y minuciosa, 
la sistematicidad utilizada en el proceso y las 
posibles conclusiones que se derivan de este 
ejercicio reflexivo.

La gamificación en el ámbito escolar es una 
estrategia de enseñanza que parte de las 
simulaciones que especifican los diferentes 
juegos y que viabilizan la participación de los 
estudiantes de forma equilibrada (Holguín 
Álvarez et al., 2019). Por ello, es importante 
que los docentes que administran en el nivel 
medio la asignatura de Educación Física 
se involucren en los intercambios interac-
tivos que se derivan de la naturaleza de su 
práctica (Pérez-Manzano y Almela-Baeza, 
2018). Es importante que las herramientas 
motivacionales se utilicen para incentivar la 
participación de los sujetos de aprendizajes, 
pues con ello el proceso de aprendizaje se 
hace más práctico y significativo, así como da 
una posibilidad de enseñanza en que todos 
participen.

En el caso de las instituciones en secundaria 
en la República Dominicana, la Constitución 
Nacional (2010) refiere que la Educación 
Física, el deporte y la recreación es un derecho 
para todas las personas, y declara obliga-
torias las actividades f ísicas en todos los 
establecimientos educativos. “En definitiva, 
la Educación Física es fundamental para el 
desarrollo integral del alumnado” (Consejo 
Colef, 2020, p. 26). Por ello, en la actualidad 
existe la necesidad de realizar transforma-
ciones sustanciales para propiciar escenarios 
que faciliten los aprendizajes significativos, 
en el sentido de motivar y consustanciar 
una participación protagónica de todos 
los estudiantes en el proceso de enseñar y 
aprender.

El juego es un derecho y una necesidad que 
todos los niños tienen, pues a partir de este 
comienzan a desarrollar conocimientos, 
habilidades y valores fundamentales para su 
futuro próximo y lejano. Este hecho justifica 
la pertinencia de incluir las actividades 

lúdicas en el contexto educativo formal 
(García-Tudela et al., 2020, p. 274).

El estudio tratará de dar respuesta a la 
pregunta de investigación: ¿cómo influye 
la gamificación en Educación Física en 
la motivación hacia su estudio en los 
estudiantes del nivel secundario de la 
República Dominicana?

Es imperativo la inclusión adecuada de los 
estudiantes en los procesos de enseñanza, 
pues a partir de estas realidades aumenta la 
potencialidad en la captación de contenidos 
y en la asimilación de los conocimientos 
propios de cada asignatura. Por ello, el 
propósito fundamental de esta investigación 
es realizar un estudio sobre la gamifi-
cación como estrategia motivacional en 
Educación Física en el proceso académico de 
la República Dominicana, cuyo significado 
implica la posibilidad de una herramienta útil 
para el desarrollo de las actividades escolares, 
específicamente en Educación Física. La 
motivación, que es una interpretación de la 
gamificación, determina la dirección u orien-
tación, así como la intensidad y persistencia 
de las conductas hacia la práctica deportiva 
mediante las actividades f ísicas. Para ello, 
se debe determinar por qué los estudiantes 
realizan ciertas actividades o rutinas, con 
qué intensidad la ejecutan y cuánto tiempo 
duran (Martín-Moya et al., 2018).

El juego es un derecho y 
una necesidad que todos los 

niños tienen, pues a partir de 
este comienzan a desarrollar 
conocimientos, habilidades y 

valores fundamentales para su 
futuro próximo y lejano.
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Se trata de un trabajo que trata de comple-
mentar y coadyuvar en el contexto 
pedagógico en el desarrollo de las diferentes 
temas, incluso la Educación Física, como 
integralidad motivacional hacia el logro de 
los objetivos para ascender hacia aprendi-
zajes trascendentes, es decir, la influencia 
de la gamificación en la motivación de la 
Educación Física en las aulas de la República 
Dominicana.

Hoy día, el mayor reto profesional que tiene 
el docente es diseñar programas educativos 
al alcance de todos los niveles que estimulen 
la motivación del alumnado por igual y 
favorezcan que se sienta seguro, capacitado 
y desinhibido para adquirir las compe-
tencias específicas de nuestra asignatura. En 
este sentido, la gamificación podría resultar 
una estrategia metodológica adecuada 
para que el alumnado pueda superar las 
barreras que se presentan al enfrentarse a 
una nueva actividad formativa y, además, le 
resulte menos costoso realizarla con éxito 
(Rodríguez Martín et al., 2022, p. 740).

La motivación no puede suscribirse a un 
sistema de recompensas por logros alcan-
zados, más bien se trata de establecer 
mecanismos de autoestima para contextua-
lizar los aprendizajes en Educación Física 
como muestra de los avances alcanzados y de 
las perspectivas en el futuro. “Sin embargo, 
sí hay indicios que muestran el potencial 
de la gamificación en el ámbito educativo” 
(Navarro Mateos et al., 2021, p. 513).

2. Metodología

El estudio se basó en la metodología desk 
research (González-González, Gómez del 
Río et al., 2018), la cual consiste en el estudio 
y el análisis de métodos y prácticas educa-
tivas que se emplean en cada uno de los 
niveles educativos, con preeminencia en el 
secundario, que en el caso específico que se 
presenta se inscribe en el sistema formativo 

dominicano. En este sentido, se realizó 
una revisión organizada y sistematizada de 
estudios que abordan el tema motivacional 
como la gamificación en las instituciones 
educativas y su impacto en la pedagogía 
contemporánea. De igual manera, se ubicaron 
estudios que trataron la estrategia de gamifi-
cación como espacio para involucrar a los 
estudiantes en los escenarios de enseñanza 
de manera voluntaria, puesto que motivados 
captan de manera más efectiva los contenidos 
tratados en las diferentes actividades acadé-
micas (Victoria González, 2020), les facilita 
la obtención de conocimientos, toman como 
referencia investigaciones y reflexiones reali-
zadas, de ahí la importancia de su abordaje 
como vía didáctica y metodológica.

Para su aplicación, se deben cubrir, entre 
otras, las siguientes fases:

•	 Organización y planificación de los criterios 
de análisis de acuerdo con los temas, 
autores y fuentes a indagar o consultar, 
considerando la aprehensión de los estudios 
originales y de renombre.

•	 Estrategias de búsqueda empleando 
criterios universales como palabras clave, 
autores, revistas o plataformas.

•	 Escogencia mediante arqueo previo de los 
estudios, artículos o textos de acuerdo con 
el tema que se desarrolla.

•	 Valoración de la pertinencia y calidad de las 
publicaciones, preferiblemente con datas 
no mayores de los últimos 5 años.

•	 Resumen de los hallazgos más importantes 
que sirvan de base y soporte a la discusión 
y análisis del tema que se desarrolla (Brezo-
vszky et al., 2019).

En este sentido, se tomaron los estudios en 
bases de datos Scopus, SciELO y Google 
Académico que sirvieron de soportes episte-
mológicos en el acontecer indagatorio que 
dieron cuenta de la gamificación como estra-
tegia que direcciona la motivación escolar.

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180
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Esquema de búsqueda y especificación de 
protocolos:

Protocolo I: Orientaciones en las búsquedas:
•	 Bases consultadas: Scopus, SciELO y 

Google Académico. Se consultaron 20 
referencias.

•	 Idiomas: español e inglés.
•	 Palabras clave: sistema educativo, organis-

mos de enseñanza, actividad sensomotriz, 
Educación Física, aprendizaje, formación, 
motivación, actitud del estudiante, estra-
tegias educativas. Todas del Tesauro de la 
Unesco.

Protocolo II: Tiempo y forma de búsquedas:
•	 Vigencia de las obras consultadas, no mayor 

de 5 años de data.
•	 Arque preliminar de fuentes de interés, 

luego se seleccionaron los documentos 
que conformaron la base documental o 
bibliográfica.

Criterios de inclusión:
Se consideraron revistas, investigaciones y 
trabajos relacionados con la investigación 
que se desarrolla y que estuvieron en publica-
ciones en base de datos indexados. También 
se consideró el tiempo de las referencias que 
sirvieron de base con data no mayor de cinco 
años.

Criterios de exclusión:
No se consideraron trabajos que abordaron 
temas no relacionados con este estudio y 
aquellos publicados en bases no indexadas, o 
cuya publicación superara la data de 5 años.

Protocolo III: Proceso de análisis de la 
información.

Posterior a la búsqueda y el arqueo de las 
informaciones, se compilaron y clasificaron 
para extraer de forma crítica y analítica los 
insumos epistemológicos, de acuerdo con los 
siguientes elementos:

•	 Los estudios orientados hacia la educación 
inclusiva, participativa y motivacional que 

evidenciaban las bondades de las estra-
tegias didácticas que despertaron el interés 
de los educandos.

•	 El desarrollo de la gamificación como 
propuesta de enseñanza que fortalece 
la autoestima y estimula a las personas 
hacia la obtención de conocimiento y los 
aprendizajes.

•	 En los desarrollos de las informaciones 
sobre la Educación Física que permitieron 
establecer las posibilidades de su enseñanza 
desde otra perspectiva pedagógica.

A partir de los estatutos que se derivan 
de este protocolo, se pudo establecer una 
relación aproximativa pero vinculante sobre 
las informaciones que abren una posibilidad 
metodológica hacia la conformación de vías 
alternas para motivar y estimular los apren-
dizajes. “Desde hace más de una década está 
proliferado el interés en indagar y explorar 
nuevas metodologías de investigación social 
donde se pone el acento en las biograf ías 
personales y profesionales de los individuos” 
(Area Moreira, 2018, p. 2).

Por tanto, en lo metodológico se exploran 
tres ejes fundamentales de la gamificación: 
a) participación activa de los estudiantes, b) 
estrategias motivacionales y c) Educación 
Física, que son el soporte de la discusión y 
el análisis que se deriva de los recorridos 
documentales.

Participación de 
los estudiantes 

de manera activa
Gamificación Estrategias 

motivacionales

Educación Física

Figura 1. Trípode de la gamificación

Fuente: elaboración propia.
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La efectividad del método se expresa en 
la versatilidad y en el ahorro de tiempo en 
la obtención de informaciones, ya que las 
exploraciones que se ejecutan con claridad 
en el propósito del trabajo permiten conocer 
aspectos históricos, elementos de su 
evolución, así como definiciones y conceptos 
que son tendencias importantes en las 
discusiones coyunturales. Su legitimidad, 
por tanto, estará basada en la veracidad de 
las informaciones que se esgriman y de las 
fuentes consultadas que son los insumos 
fundamentales en esta investigacion (Leo et 
al., 2016; Navarro et al., 2019).

3. Resultados y discusión

3.1	 La gamificación como 
alternativa pedagógica

La actividad educativa en las diferentes 
instituciones se orienta a la formación en 
procura de que los conocimientos impar-
tidos sean asimilados de manera adecuada 
por los estudiantes y una forma de orientar 
estos contenidos es motivando de manera 
adecuada para generar un clima favorable en 
el desarrollo normal de los contenidos.

En este contexto, la gamificación es una 
apuesta virtuosa que trata de convertirse 
en una estrategia didáctica válida para el 

desarrollo de los elementos curriculares de 
forma sistemática y organizada, pues ha venido 
adquiriendo herramientas que se ubican en 
las nuevas tecnologías para adaptarse a los 
escenarios pedagógicos de manera práctica, 
ya que su aplicación parte de los elementos 
vivenciales y rutinarios del acto escolar, 
entre ellos, los implementos que utilizan 
los estudiantes que son fundamentales y 
necesarios para los procesos motivacionales. 
Asimismo, las estrategias lúdicas utilizadas 
por los docentes que permiten la integración 
efectiva en un aula o un grupo y que forman 
parte de los elementos de su aplicación; 
además, posibilita explorar las fortalezas y las 
ventajas de esta herramienta como estrategia 
de formación educativa.

Es plausible que la gamificación pedagógica 
sea potenciada e impulsada por las diferentes 
redes que permiten la circulación de informa-
ciones formar parte de la cultura educativa en 
la actualidad y que ha establecido una nueva 
normalidad (Salas Delgado, 2020). En esta 
coyuntura, se observa la adquisición de una 
cultura digital en el manejo de herramientas 
y de dispositivos que han sido útiles en los 
encuentros virtuales a causa de los confi-
namientos producidos por la pandemia y 
esta realidad se ha constituido en un desafío 
constante que motiva a docentes y estudiantes 
a conocer más de cerca y con cierta habilidad 
las diferentes tecnologías didácticas.

Según todo lo anterior se podría definir la 
gamificación como un modelo pedagógico 
que utiliza los elementos del juego (narrativa, 
estética, premios) para desarrollar contenidos 
curriculares concretos en un contexto que 
incluye tareas y actividades adaptadas a la 
dinámica del juego para alcanzar los objetivos 
educativos planteados y no la simple diversión 
(Fernández-Río y Flores Aguilar, 2021, p. 11).

Al tratar de aproximarnos al concepto de 
gamificación, se interpreta que son estrategias 
que se utilizan para motivar a los estudiantes 
a que valoren cada uno de los cursos y que los 

La gamificación en los 
escenarios educativos se 

constituye en una alternativa 
a la realidad tecnológica que 
se vive hoy día y que impacta 

todas las actividades que 
realizan las personas
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procesos de enseñanza-aprendizaje tengan 
significación académica en el caso de la 
Educación Física con especial atención, ya que 
requiere escenarios de aula y los concerniente 
a la práctica física y deportiva, por tanto, su 
interés es un tanto distintivo.

La gamificación en los escenarios educativos 
se constituye en una alternativa a la realidad 
tecnológica que se vive hoy día y que impacta 
todas las actividades que realizan las personas 
(Sebastiani y Campos-Rius, 2019). Por tanto, 
una de las acciones que se deben imple-
mentar es involucrar a los estudiantes en las 
actividades que se realizan en la asignatura 
de Educación Física, de tal manera que se 
asimilen sus conceptos y propiedades.

Al respecto, García-Marín y Fernández-López 
(2020) señalan: “El aprendizaje y el desarrollo 
de las habilidades motrices están positiva-
mente influenciados por una amplia variedad 
de factores biológicos, psicosociales y ambien-
tales” (p. 22).

A pesar de que los juegos en líneas no son 
muy recomendados, también es una forma de 
intercambiar y motivar la participación socia-
lizada en esta época de pandemia, cuando los 
encuentros presenciales a veces son limitados. 
Por ello, la gamificación es una alternativa 
que merece ser aplicada de manera cotidiana 
en las clases que se desarrollan en las institu-
ciones de nivel secundario.

Desarrollar las competencias ciudadanas 
en la educación física implica desligarse de 
los modelos educativos tradicionalistas, lo 
cual genera nuevas perspectivas del proceso 
enseñanza-aprendizaje, y así lograr apren-
dizajes significativos enmarcando una 
formación integral en los estudiantes (Bernate 
et al., 2020, p. 648).

Estructuralmente la motivación pedagógica 
es una herramienta que da cuenta de los 
elementos propios del quehacer educativo 
y la estrategia de gamificación por su 
naturaleza contiene diversas categorías que 

son alimentadas por las experiencias de los 
juegos como escenarios para enaltecer la 
sociabilidad de los integrantes de los grupos 
de trabajo, entre ellas las componentes de las 
normas de funcionamiento y las diferentes 
dinámicas que se aplican, de modo que esta 
última la motoriza la ejecución de actividades 
en asignaturas como la Educación Física y 
los demás cursos de carácter práctico. “La EF 
también está cambiando su enfoque tradi-
cional centrado en lo fisiológico, hacia una 
creciente importancia al papel de lo mental 
que juega en la actividad física, en este caso 
en concreto la interacción y relevancia de las 
emociones (Bermúdez Torres y Sáenz López, 
2019, p. 602).

A través de las diferentes dinámicas pedagó-
gicas en el contexto educativo, cuando se 
aplican estímulos los estudiantes tienden a 
responder favorablemente y por esta vía se 
facilita el desarrollo de ciertas habilidades 
cognoscitivas o afectivas y de manera adicional 
las destrezas en el desarrollo de escenarios para 
obtener conocimientos. El uso de la estrategia 
de gamificación como estrategia didáctica se 
constituye en una base fundamental por la 
incorporación de recursos y elementos educa-
tivos, además de las nuevas tecnologías, en que 
el aprovechamiento de los elementos cultu-
rales subyacentes en los estudiantes facilita la 
aplicación de estrategias motivacionales que 
se derivan de los intercambios escolares, y 
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que son propicios en los niveles medios por 
la posibilidad de superación de los conoci-
mientos que se manejan.

La gamificación en educación como una 
metodología donde se utiliza una historia o 
narrativa imaginaria, como hilo conductor, 
con el fin de consolidar las competencias u 
objetivos de aprendizaje a partir de la intro-
ducción de las mecánicas de los juegos o 
videojuegos. (Flores Aguilar, 2019, p. 529)

Por ello, desde la perspectiva pedagógica, la 
motivación subyacente puede generar espacios 
propicios para un aprendizaje significativo, 
y aplicar estrategias adecuadas que vinculen 
lo vivencial con lo académico. El “modelo de 
gamificación resultó positivo por la activación 
del esfuerzo, motivación y compromiso del 
alumnado” (Satorre Cuerda, 2021, p. 252), 
ya que es capaz de transformar los diversos 
escenarios de aprendizajes y adecuarlos a las 
nuevas realidades, bien sean tecnológicas, 
digitales o de tareas comunes y rutinarias, y en 
ello los estudiantes se involucran de manera 
efectiva generando lazos que pretenden 
establecer vínculos afectivos en la realización 
de las diferentes tareas y responsabilidades.

Una de las habilidades que conlleva la 
ejecución de acciones como razonar, 
comprender y analizar es la resolución de 
problemas, por lo que es necesario afian-
zarla constantemente mediante la práctica 
de actividades aplicadas a la vida cotidiana, lo 
que proporciona a los estudiantes precisión, 
independencia y seguridad en su actuar; por 
tanto, su desarrollo es de vital importancia 
(Vásquez Choez, 2021, p. 16).

Esta es una de las ventajas más propicias de 
la gamificación como estrategia pedagógica, 
ya que estudiantes y profesores construyen 
de manera motivacional escenarios de apren-
dizajes proactivos, adecuados para una 
educación positiva que genere confianza en 
los actores del proceso y que den cuenta de 
nuevas posibilidades, utilizando diferentes 
recursos didácticos para hacer un uso 
adecuado de los materiales educativos.

3.2	 Discursos y orientaciones 
epistemológicas de acuerdo  
con los hallazgos

Los procesos motivacionales que se examinan 
según las bases de datos consultadas exponen 
de manera clara el significado de la educación 
y la formación en todas las áreas del saber. 
Esto implica que las motivaciones que se 
deben realizar para que los estudiantes parti-
cipen de manera activa es un motivo que debe 
estar presente en las programaciones diarias 
de los profesores.

Si el debate sobre el bien de la educación se 
centra únicamente en la naturaleza del “bien” 
—la cuestión de para qué sirve la educación—, 
pero olvida preguntar sobre la “parte 
educativa”, por así decir, hay una posibilidad 
real de que, incluso con las mejores inten-
ciones, la educación siga siendo el juguete de 
lo que: “otros” quieren de ella. (Biesta, 2022, 
p. 16)

Esta visión impone el carácter utilitario de 
la educación y de los procesos pedagógicos 
que se experimentan a partir de la ramifi-
cación como estrategia motivacional, dando 
a la Educación Física la pertinencia didáctica 
adecuada para los procesos de intercambio de 
saberes en las distintas instituciones.

Los procesos didácticos que son conse-
cuencias de las necesidades educativas en las 
diferentes instituciones en América Latina y 
el Caribe precisan de una concepción paradig-
mática que sirva de modelo estimulante en el 
desarrollo de las actividades escolares. Los 
discursos y las formas de concebir los procesos 
formativos están dirigidos a concebir desde la 
motivación una participación activa de cada 
uno de los miembros del auditorio, y en ello 
en la República Dominicana existen algunos 
indicios interesantes para su aplicación como 
apuesta por una orientación que supla la 
cotidianidad en lo curricular y pedagógico 
(Moreno Romero y Rochera Villach, 2022).

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180
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Más precisamente en las actividades de 
clases cualquiera que sea el ambiente y la 
asignatura, la preocupación principal es 

Tabla 1. Autores y su vinculación con la gamificación

Autores y temas Vinculación con la gamificación en Educación Física

Biesta (2022). Educación y formación. Refiere la importancia de los procesos formativos a	p a r t i r 	
de las actividades pedagógicas motivantes.

Bermúdez Torres y Sáenz López (2019). 
Emociones en Educación Física.

Mediante la recopilación documental demostraron que las 
emociones en la asignatura de Educación Física son vitales para 
que los estudiantes se identifiquen y aprecien el valor de los 
aprendizajes.

Bernate et al. (2020). Competencias ciuda-
danas en estudiantes de la Licenciatura en 
Educación Física.

Hacen énfasis en las competencias y roles de ciudadanía como 
elementos coadyuvantes en la escolaridad en esta área de 
formación continua, propiciando el reconocimiento de todos 
los miembros del grupo.

Blanco-Arana et al. (2020). El papel de la 
innovación educativa en el contexto univer-
sitario a través de la gamificación.

La innovación educativa y el uso de las herramientas digitales 
son consideradas por los autores referencias que motivan y 
generan confianza en el proceso formativo.

Cascante Gómez y Granados Porras (2018). 
La gamificación como recurso pedagógico.

En sus reflexiones consideraron la gamificación como un 
recurso didáctico de importancia, cuyo impacto en la calidad 
de los aprendizajes es significativo.

Consejo Colef (2020). Recomendaciones 
docentes para una educación f ísica segura.

Hace referencia a la etapa pandémica y sugiere a los docentes 
de Educación Física implementar estrategias pedagógicas para 
aumentar la autoestima de los estudiantes en esta coyuntura de 
incertidumbre.

Ferriz-Valero et al. (2020). Gamification in 
Physical Education: Evaluation of Impact on 
Motivation.

Revelaron que la gamificación tiene un impacto positivo 
en los aprendizajes de los estudiantes por el sentido de perte-
nencia de saberes y su evolución educativa.

Fernández-Río y Flores Aguilar (2021). 
Fundamentación teórica de la gamificación: 
gamificando la Educación Física.

Realizaron la construcción de un constructo teórico en que 
exponen las relaciones epistemológicas con el arte de la 
motivación y el aprendizaje de la Educación Física.

Flores Aguilar (2019). El juego, una 
experiencia gamificada en la formación del 
profesorado de Educación Física.

A través del videojuego que es considerado una acción 
f ísica, destacan el proceso de gamificación como estrategia 
de enseñanza.

Victoria González (2020). Herramientas TIC 
para  la  gamificación en Educación Física.

En sus reflexiones considera la gamificación una herramienta 
motivacional para los intercambios de saberes en Educación 
Física.

González-Valeiro et al. (2019). Estudio 
comparado en Educación Física.

Los autores exponen en su investigación la importancia de la 
gamificación en Educación Física en varios países de la región: 
Colombia, Chile, España, Portugal, la República Dominicana 
y Venezuela.

involucrar a todos los sujetos de aprendizajes 
y motivarlos en el proceso de aprehensión de 
saberes (Murillo y Graña, 2022).
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Autores y temas Vinculación con la gamificación en Educación Física

González-González et al. (2018). Exploring 
the benefits ofusing gamification and video-
games for physical Exercise.

Trabajaron con los videojuego como una forma de explorar 
los procesos motivacionales en la realización de ejercicios 
f ísicos.

Holguín Álvarez et al. (2019). Proyectos 
educativos de gamificación por videojuegos.

Refieren la importancia de la gamificación en la estrategia de 
los videojuegos como elementos integradores acortando las 
distancias entre los participantes.

Méndez Hernández (2021). Diseño de una 
propuesta de gamificación en Educación 
Física vinculada al apoyo a las necesidades 
psicológicas básicas.

Combina las necesidades psicológicas con los beneficios 
de la gamificación en Educación Física, y demuestra que se 
constituye en un aporte de relevancia para la estabilización 
emocional de los sujetos de aprendizaje.

Navarro (2019). Educación Física en 
Venezuela.

Se reflexiona sobre la pertinencia teórica y viabilidad de la 
reforma del currículo 2016-2018, en consideración a los 
beneficios de la gamificación en Educación Física.

Ortiz-Colón et al. (2018). Gamificación en 
educación: una panorámica sobre el estado 
de la cuestión.

La actualización teórica sobre los acontecimientos bibliográ-
ficos que se han desarrollado en esta área fundamentaron el 
itinerario metodológico del estudio realizado por los autores.

Prieto Andreu (2018). Gamificación como 
estrategia motivacional.

Sebastiani y Campos-Rius (2019). Gamifi-
cación en Educación Física. Reflexiones y 
propuestas para sorprender a tu alumnado.

Trabajaron con los videojuegos como una forma de explorar 
los procesos motivacionales en la realización de ejercicios 
f ísicos.

Se realiza a través de actividades sorpresas previa motivación, 
se establecen expectativas para generar interés en los 
estudiantes y se da un peso didáctico importante a la gamifi-
cación en la Educación Física.

Vásquez Choez (2021). El uso de la herra-
mienta de gamificación.

Hay una correlación que demuestra el impacto positivo de 
la gamificación en el desarrollo de habilidades y desempeño 
cognoscitivo de los estudiantes.

Pérez-Manzano y Almela-Baeza (2018). 
Gamificación transmedia para la divul-
gación científica y el fomento de vocaciones 
procientíficas en adolescentes.

En el contexto para el uso de las plataformas tecnológicas, la 
gamificación es concebida como elemento divulgativo de los 
saberes científicos en adolescentes.

Villafuerte et al. (2019). Retos de la Educación 
Física, deportes y recreación.

Exponen los desaf íos que a mediano plazo enfrenta la 
Educación Física, considerada una asignatura que integra los 
demás elementos curriculares en el proceso formativo de los 
estudiantes.

hecho pedagógico desde una perspectiva 
motivacional, además, procuran la parti-
cipación activa de los estudiantes en los 
intercambios de enseñanza.

Fuente: elaboración propia.

Estas reflexiones que se derivan de las 
posturas abordadas por los autores conside-
rados dan una orientación epistemológica no 
solo al método desk research, sino también 
a los aportes que la gamificación brinda al 
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3.3	La motivación en Educación 
Física

Las diferentes estrategias que se utilizan en 
los escenarios escolares pretenden establecer 
las condiciones mínimas para un aprendizaje 
adecuado, cuya motivación es la adquisición 
de nuevos conocimientos y experiencias que 
consoliden los saberes.

Los juegos muchas veces suplen las estra-
tegias didácticas que en lo cotidiano son 
partes esenciales de las clases y de los 
encuentros académicos, especialmente en la 
asignatura de Educación Física; sin embargo, 
gamificar significa algo más: se concibe 
como la transformación de la actividad 
escolar porque la modifica para beneficiar 
a los sujetos de aprendizaje a partir de la 
narrativa y naturaleza de los juegos (Méndez 
Hernández, 2021; Pérez Rodríguez et al., 
2020). Por ello, la motivación y la afectividad 
que se imprimen a los actos escolares es de 
vital importancia para despertar el interés 
de los educandos en su identificación con las 
diferentes asignaturas, en particular con la 
Educación Física.

En la Educación Física, en que el cuerpo 
es una herramienta perceptiva, de acción 
y de relación, gamificar es crear prácticas 
motrices que provoquen en los estudiantes 
unas expectativas recreativas de aprendizaje 
mediante el uso del juego como elemento 
esencial en el proceso (Villafuerte et al., 
2019).

De ahí que la motivación en la Educación 
Física parte del principio de la solidaridad y 
de la identificación con las diferentes estra-
tegias, como circuitos, redes y técnicas en las 
diversas actividades físicas y deportivas, que 
el estudiante debe ir conociendo para que la 
adopción adecuada en cada una de ellas sea 
la propicia.

Teniendo como punto de partida la reflexión 
teórica previa sobre el valor de los saberes 

y su productividad social, se ha diseñado y 
aplicado una intervención de aula en la que 
se perseguían como objetivos principales 
generar reflexión en el alumnado sobre el 
estatuto

epistemológico de los saberes, incidir en la 
relación entre las decisiones que se toman en 
el ámbito del estudio y la configuración de la 
persona y la sociedad, así como cuestionar 
la percepción que habitualmente tienen los 
estudiantes sobre las diversas modalidades 
de estudio en Bachillerato (Corrales Serrano 
et al., 2021, p. 271).

Los elementos motivantes son propicia-
dores de escenarios para una enseñanza 
adecuada; cualquiera que sea su modalidad 
o estilo, siempre es importante la autoestima 
y la consolidación de principios vinculantes 
(Carless, 2020).

La asignatura de Educación Física tiene 
como fortaleza la integración social de los 
estudiantes a realizar los intercambios depor-
tivos, en este caso, “el objetivo principal del 
juego es divertir, mientras que en la gamifi-
cación el objetivo se dirige a las conductas 
que se desean reforzar o cambiar” (González 
González, 2019, p. 3). Es decir, se trata de 
estimular a los estudiantes para que mediante 
los cambios de conducta que experimenten 
puedan tener acceso a los diferentes niveles 
de conocimientos de esta disciplina.

Los juegos muchas veces suplen 
las estrategias didácticas que 

en lo cotidiano son partes 
esenciales de las clases y de 
los encuentros académicos, 

especialmente en la asignatura 
de Educación Física
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La gamificación, por tanto, es una estrategia 
motivacional que permite “pensar en un 
concepto y transformarlo en una actividad 
que puede tener elementos de competición, 
cooperación, exploración y narración y que 
busca la consecución de objetivos a medida 
de una organización” (Parente, 2016, p. 15).

En el caso de la Educación Física, los 
escenarios de sociabilidad que emergen de 
su práctica cotidiana, aún bajo la modalidad 
virtual, son de carácter motivante por las 
diversas actividades que de ello se desprende. 
Esto se manifiesta en el interés especial que 
denota el conocimiento de las diferentes 
disciplinas y del beneficio cultural que 
además se adquiere.

3.4	La gamificación en la Educación 
Física

En la Educación Física, se pueden establecer 
una serie de actividades que impulsen y 
desarrollen la capacidad motora de las 
personas, en especial de los estudiantes del 
nivel secundario, ya que existe un proceso 
evolutivo que a través de esta área de 
formación continua se pueden aplicar para 
que sean los adecuados.

El cuerpo como tal ya es una herramienta 
de carácter fundamental para la percepción 
sensorial de los conocimientos que se discuten 
y aprenden en el devenir de la Educación 
Física, de aquí se desprende la acción material 
que implica la relación docente-estudiante en 
un acompañamiento que motiva a la reali-
zación de tareas de manera proactiva. En este 
sentido, gamificar es a partir de los diferentes 
actores la creación de actividades f ísicas 
y deportivas que sirvan de ejemplo en el 
proceso de aprendizaje y en que los diferentes 
medios de la Educación Física como el juego 
sean desarrollados como elementos pedagó-
gicos de vital importancia.

Se propone la gamificación entendida como 
la forma para potenciar procesos de apren-
dizaje basados en el uso de una serie de 
recursos tecnológicos como el juego, los 
blogs, entre otros, que potencian el desarrollo 
de procesos de enseñanza-aprendizaje signi-
ficativos (Cascante Gómez y Granados 
Porras, 2018, p. 2). La gamificación como 
estrategia motivacional en la Educación 
Física suele ser utilizada por los docentes 
para el incentivo adecuado de los estudiantes 
en el proceso académico. En el caso del nivel 
secundario en la República Dominicana, que 
es el preámbulo para los estudios universi-
tarios, su utilidad es de mucha importancia, 
ya que, si los estudiantes están motivados, 
hay razones para realizar las actividades 
motrices cumpliendo las reglas mínimas.

La gamificación o ludificación utiliza estra-
tegias, modelos, dinámicas, mecanismos 
y elementos de los juegos en ambientes 
no relacionados con estos, para transmitir 
mensajes, contenidos o incluso cambiar el 
comportamiento del juego, apoyada en una 
experiencia lúdica que incentive, motive 
y divierta a quienes hacen uso de esta. En 
conclusión, hay que entender la diferencia 
entre jugar y juego. Jugar se conforma por un 
sistema de reglas que dirigen a los estudiantes 
a cumplir con metas y conseguir resultados 
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en una estructura cerrada (Solís Mazón y 
Cepeda Asqui, 2021, p. 13).

Por ello, la motivación tiene varios ángulos 
que se pueden experimentar, entre ellos, 
la realización de juegos, la planificación de 
actividades de campo y al aire libre, la reali-
zación de circuitos con obstáculos, que 
pueden servir además de rutina como herra-
mientas motivacionales en la Educación 
Física.

3.5	La Educación Física en la 
República Dominica en el nivel 
secundario

La esencia de todo acto educativo de 
cualquier nivel de estudios en los diferentes 
países es el alumno. Para ello, se requiere que 
la batería curricular que se tiene prevista en 
cada institución educativa, específicamente 
en el nivel secundario, esté en correspon-
dencia con este principio, a pesar de los 
impactos de la pandemia, en que se ha hecho 
un esfuerzo importante para que la prose-
cución de estudios siga su curso de manera 
normal y cotidiana.

Una de las orientaciones que se realizan es 
lo atinente al rendimiento académico de los 
estudiantes en todos los cursos, en parti-
cular en la Educación Física, para garantizar 
el desarrollo adecuado de las instituciones 
de educación secundaria en la República 
Dominicana de forma sistematizada. Esta 
apreciación incluye también la motivación 
de docentes y estudiantes porque se establece 
un motivo para ello, de tal manera que las 
actividades escolares se ejecuten de manera 
organizada.

Este hecho incide en la educación dominicana 
de forma positiva en el sentido de que, si los 
estudiantes están motivados para la práctica 
f ísica y deportiva en el contexto del desarrollo 
de la Educación Física, se ve reflejado en 
la evolución que experimentan en la clase 

(Gutiérrez Rojas et al., 2018, González-
González, 2018). La formación de los futuros 
profesionales requerirá estrategias que guíen 
la actividad motora de manera armoniosa 
y continua, pues el deporte, el juego y la 
recreación son considerados elementos clave 
en el desarrollo sustentable de la nación. 
Cuando se hace referencia a la Educación 
Física en las instituciones educativas de la 
República Dominicana, se puede entender 
que se trata  de una asignatura que combina 
dos aspectos importantes del quehacer 
epistemológico y axiológico de la educación.

Al respecto, González-Valeiro et al. (2019) 
señalan:

El empeño por el rescate de los valores 
dominicanos y la identificación con el deporte 
escolar y el juego. La educación en casi todas 
las instituciones educativas del país contiene 
programas deportivos que son la esencia y 
columna vertebral del desarrollo motriz de 
los estudiantes en el nivel medio, específica-
mente a nivel de cuarto, quinto y sexto año, 
convirtiéndose en una herramienta transfor-
macional de importancia. (p. 14)

El proceso que se experimenta en las insti-
tuciones de formación académica en la 
República Dominicana se orienta a la consti-
tución de recursos que se inserten en el 
desarrollo sostenible del país, y en ello la 
Educación Física aporta elementos cognos-
citivos que complementan la capacidad y 
el desarrollo deportivo de los escolares, de 
modo que es en este proceso de vital impor-
tancia el rol de los docentes de esta área. 
“La EFC desempeña un importante papel en 
el aprendizaje transversal” (Navarro et al., 
2019, p. 38); esta es una de las razones de su 
inclusión en el currículo nacional.

La Ley General de Educación de la Repú-
blica Dominicana, en su artículo 4, literal (i), 
contempla parte de los principios que rigen 
la educación y que son la base axiológica 
de los procesos formativos. En este sentido: 
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“La educación dominicana se fundamenta 
en los valores cristianos, éticos, estéticos, 
comunitarios, patrióticos, participativos y 
democráticos en la perspectiva de armo-
nizar las necesidades colectivas con las 
individuales”.

Esta misma ley, en el artículo 40, hace 
una caracterización del nivel secundario 
de educación en el país, establece que se 
constituye en el siguiente del nivel básico, y 
el artículo 44 precisa las tres modalidades de 
la educación dominicana: General, Técnico-
Profesional y en Artes. Para los que cumplan 
los requisitos mínimos exigidos, se le 
concede el título de Bachiller en la modalidad 
correspondiente.

En este orden de ideas, la carta magna 
dominicana consagra la Educación Física 
y el deporte como un valor fundamental 
de cumplimiento obligatorio en todas las 
instituciones del Estado, en particular en 
las educativas. En efecto, el artículo 65 dice 
textualmente: “Toda persona tiene derecho a 
la educación f ísica, al deporte y la recreación. 
Corresponde al Estado, en colaboración 
con los centros de enseñanza y las organi-
zaciones, fomentar, incentivar y apoyar la 
práctica y difusión de estas actividades”. En 
él se expresa de manera clara y taxativa el 
valor de la Educación Física como promotora 
de la actividad deportiva y como palanca 

fundamental en los procesos formativos de 
los estudiantes.

El estudio que se desarrolló en la gamificación 
de la Educación Física en el nivel secun-
dario de la educación dominicana muestra 
las diversas fuentes consultadas y discutidas 
sobre la importancia de la motivación en esta 
importante asignatura.

Se trata de un proceso complejo pero 
práctico de retroalimentación académica 
que se experimenta a través de la Educación 
Física como parte del componente curricular 
en el nivel medio, que conjuga factores psico-
lógicos, axiológicos y epistemológicos en el 
devenir escolar. En este sentido, los princi-
pales hallazgos fueron:

•	 La gamificación es una estrategia motiva-
cional que se orienta a establecer vínculos 
sociales con todos los actores del proceso 
formativo.

•	 La Educación Física se transforma en los 
intercambios de saberes en una herra-
mienta curricular motivacional de 
importancia por los diversos escenarios de 
intercambios que se suscitan en sus clases.

•	 En la República Dominicana, se incentiva 
de forma permanente a los docentes a 
que en las clases y los intercambios de 
experiencias se involucren a los estudiantes 
de manera activa.

•	 Se expone como criterio de motivación 
estudiantil la gamificación como estrategia 
novedosa y plausible para la enseñanza de 
la Educación Física.

A través de la revisión sistemática que se 
ejecutó sobre el tema abordado, se logró 
identificar algunos resultados que se 
señalaron y muestran el interés en aplicar 
en la cotidianidad escolar la gamificación 
como estrategia. Esto evidentemente es un 
apéndice importante para los estudiosos de 
la pedagogía moderna en todas las áreas, en 
particular en la Educación Física en que se 
requiere que en la práctica los estudiantes 

La carta magna dominicana 
consagra la Educación Física 

y el deporte como un valor 
fundamental de cumplimiento 

obligatorio en todas las 
instituciones del Estado, en 

particular en las educativas.
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se involucren de manera efectiva en los 
procesos de enseñanza.

En Educación Física, las estrategias que 
incentivan a los estudiantes a nivel secun-
dario en la República Dominicana permiten 
que esta área sea orientada de acuerdo con 
las tareas que los docentes establecen para 
facilitar los aprendizajes, resaltando su labor 
en el cauce académico que se desarrolla, 
a pesar de los posibles obstáculos que se 
suscitan en la realidad.

Los juegos cumplen un papel importante en 
la Educación Física, ya que de ello depende 
en buena medida las formas de intercambios 
de saberes y que los docentes deben explorar 
de manera organizada en la planificación de 
las actividades de clases. Así, los métodos 
de gamificación adaptan la mecánica de 
los juegos a los entornos educativos para 
la mejora del proceso de enseñanza-apren-
dizaje (Blanco-Arana et al., 2020, p. 369). 
Por tanto, es recomendable asumir posturas 
motivantes al desarrollar los contenidos 
escolares.

4. Conclusiones

Los resultados de los autores y su vinculación 
con la gamificación como estrategia motiva-
cional para el aprendizaje de la Educación 
Física expresan de manera correlativa las 
diversas apreciaciones que fundamentan la 
selección tanto de los trabajos como de los 
temas en lo atinente a la materia desarrollada, 
que, si bien pudieron ser otros los referentes, 
sería una apertura para reseñas y reflexiones 
posteriores.

Existe una especie de consenso en los diversos 
autores y documentos consultados que 
afirman que la estrategia de gamificación es 
un factor primordial en la motivación de los 
estudiantes, y en el caso de la Educación Física 
con mayor razón por su carácter teórico-
práctico, pues se condensan las actividades 
motoras y las cognoscitivas, que son vitales 

en los procesos formativos de los estudiantes 
del nivel secundario en todos los países, en 
particular en la República Dominicana.

La motivación puede provenir de las 
distintas aplicaciones didácticas que emplea 
el docente de Educación Física, y de esta 
manera involucrar de forma efectiva a todos 
los estudiantes. Esta manera de concebir la 
pedagogía en el ámbito educativo facilita los 
intercambios de conocimientos en esta área 
de formación continua.

Este involucramiento motivador que sirve 
de conducto en el proceso formativo de los 
estudiantes en el proceso de aprendizaje se 
materializa en cada una de las actividades 
realizadas por los docentes de Educación 
Física, estableciendo un mecanismo gamifi-
cador en el binomio profesor-estudiante.

La Educación Física es considerada un curso 
fundamental para la aplicación de estrategias 
por los diferentes escenarios que maneja, 
lo cual implica que la no monotonía de su 
naturaleza permite explorar todas las posibili-
dades de enseñanza, “así como dificultades en 
niveles que van desde la educación primaria 
hasta la universitaria” (Herreros y Sanz, 
2020, p. 34); por eso, su incorporación en los 
diferentes niveles se considera muy acertado.

Otros estudios consideran la utilización 
de estímulos a fin de ganar adeptos para la 
práctica deportiva y el desarrollo motor de 
los estudiantes, sosteniendo que en la medida 
en que evolucionan en su crecimiento natural 
sus capacidades de movimiento se amoldan 
a su estructura corporal, lo que es útil para 
desenvolverse de manera adecuada.

La gamificación en Educación Física como 
estrategia motivacional en el nivel secundario 
en la República Dominicana es un tema poco 
desarrollado en las instituciones escolares. 
Sin embargo, los docentes han concretado 
estrategias en la pandemia para despertar el 
interés de los estudiantes por los estudios y 
la asignatura.
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Resumen
Introducción: ¿Pueden repercutir las representaciones sociales 
que sobre educación ambiental tienen los docentes para alcanzar 
los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de la Agenda 2030 
para el Desarrollo Sostenible? Para dar respuesta a este interro-
gante, se plantean los siguientes objetivos: estudiar la evolución 
del concepto de educación ambiental, analizar las representaciones 
sociales del profesorado sobre esta materia y valorar su repercusión 
en la práctica docente por su posible incidencia en la consecución de 
los ODS. Metodología: por ello, hemos realizado un estudio explora-
torio de profesorado de Educación Secundaria en Valencia (España) 
mediante técnicas de investigación como las entrevistas semiestruc-
turadas y las representaciones pictóricas. Resultados y discusión: 
los resultados muestran indicios de correlación entre el posicio-
namiento ideológico ambiental, las representaciones sociales y la 
didáctica socioambiental. Conclusiones: esto nos permite configurar 
diversos perfiles docentes de educación ambiental para abordar la 
Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible en el ámbito educativo.

Abstract
Introduction: Can the social representations that teachers have 
on Environmental Education (EE) have an impact on achieving the 
Sustainable Development Goals (SDGs) of the 2030 Agenda? To 
answer this question, the following objectives are proposed: study 
the evolution of the concept of Environmental Education, analyze 
the social representations of teachers on this subject and assess their 
impact on teaching practice due to their possible impact on the 
achievement of the objectives ODS. Methodology: For this reason, 
we have carried out an exploratory study of Secondary Education 
teachers in Valencia (Spain) using research techniques such as semi-
structured interviews and pictorial representations. Results and 
discussion: The results show signs of correlation between environ-
mental ideological positioning, social representations and the mixed 
social and environmental didactics. Conclusions: These results allow 
us to configure various teaching profiles of Environmental Education 
to address the 2030 Agenda in the educational field.

Palabras clave:  
Percepción; educación 
ambiental; Agenda 2030; 
perfiles docentes; Educación 
Secundaria

Keywords 
Perception; environmental 
education; Agenda 2030; 
teacher profiles; secondary 
education

1. Introducción

La educación ambiental es una de las herra-
mientas clave para hacer posible la transición 
ecológica, pero la evolución institucional del 
concepto no siempre se corresponde con la 
representación social que se tiene de este y, 
por tanto, con la manera de construirlo en 

el ámbito educativo. Una aproximación al 
estado de la cuestión nos permite generar 
la pertinente reflexión sobre los perfiles 
docentes más idóneos para transformar 
el mundo. En este contexto, recuperamos 
un trabajo de investigación inédito (García 
Durá, 2015) enmarcado en el máster de 
una universidad española, con la finalidad 
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de contrastar teoría y práctica, represen-
taciones sociales y nuevas pedagogías para 
el desarrollo de la Agenda 2030 para el 
Desarrollo Sostenible. El Informe de Nairobi 
alerta de una situación mundial crítica 
comentando que “un Medio Ambiente 
saludable es la mejor base para la prospe-
ridad económica, la salud y el bienestar de las 
personas” (Programa de las Naciones Unidas 
para el Medio Ambiente [PNUMA], 2019, p. 
7). Cuestión que nos hace reflexionar sobre 
la educación de estas personas para alcanzar 
este medio ambiente saludable.

Algunos autores como Bello Benavides et al. 
(2021) han abordado las representaciones 
sociales de los estudiantes de bachillerato 
sobre el cambio climático, hecho que nos 
lleva a repensar la necesidad de reconsi-
derar la incidencia de la práctica docente 
en la construcción de este tipo de conoci-
miento. También Caurín Alonso et al. (2012) 
analizaron la percepción de estudiantes de 
bachillerato hacia la percepción del desarrollo 
sostenible y demostraron cómo a través de 
la inclusión de actitudes ambientales en el 
currículo se podría pasar de actitudes conser-
vacionistas o desarrollistas a las de desarrollo 
sostenible.

Otros autores como Vilches y Gil (2021) 
han manifestado la necesidad de trabajar 
la ciencia de la sostenibilidad de manera 
holística, interdisciplinar, transdiscisplinar 
y glocal para “impregnar el trabajo de los 
profesionales de cualquier área” (p. 13). 
Cuestión que nos lleva a reconsiderar la 
percepción del profesorado respecto del 
medio ambiente para apreciar si representan 
estos enfoques.

La Agenda 2030 para el Desarrollo Soste-
nible manifiesta una clara intencionalidad 
de abordar el problema mundial desde una 
perspectiva social, ambiental y económica, 
lo que nos lleva a plantearnos la oportu-
nidad de que los docentes lleven a la práctica 
propuestas interdisciplinares de ciencia 
sostenible con los argumentos expuestos.

1.1	Discursos institucionales y 
práctica educativa

Aunque durante milenios el ser humano 
ha formado parte integral de la naturaleza, 
hemos ido interviniendo sobre ella cada vez 
en mayor medida. Como consecuencia, las 
instituciones han ido analizando y tomando 
conciencia en varios aspectos. El principio 
número 19 de la Conferencia de las Naciones 
Unidas sobre el Medio Humano, 5 a 16 de 
junio de 1972, Estocolmo sienta las primeras 
bases de la labor de educación en cuestiones 
ambientales, dirigida tanto a las generaciones 
jóvenes como a los adultos. Posteriormente 
la Conferencia Intergubernamental sobre 
Educación Ambiental organizada por la 
Unesco con la cooperación del PNUMA. 
Tbilisi (URSS). 14-26 de octubre de 1977 
habla de la importancia de la educación 
ambiental para contribuir poderosamente 
a renovar el proceso educativo. La Confe-
rencia de las Naciones Unidas sobre Medio 
Ambiente y Desarrollo, Río de Janeiro, Brasil, 
3 a 14 de junio de 1992 y la de Conferencia 
de las Naciones Unidas sobre el Desarrollo 
Sostenible, 20 a 22 de junio de 2012, Río de 
Janeiro hacen visibles los avances, las forta-
lezas y las debilidades del proceso mundial 
hacia la sostenibilidad, relatando la primera 
la concienciación ambiental y la segunda la 
importancia de aumentar la educación como 
herramienta del desarrollo sostenible. Moreno 
Latorre (2006), González García et al. (2021) 
y Vilches Peña y Gil Pérez (2021) hablan de la 
importancia de la educación ambiental y de 
la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible 
a través del ODS 11 que plantea la necesidad 
de construir y gestionar ciudades y comuni-
dades sostenibles. Gutiérrez Pérez y Pozo 
Llorente (2006) expresan la importancia del 
ámbito educativo para conseguir un cambio 
social, mientras Sauvé y Asselin (2017) nos 
muestran la importancia de una educación 
para la ecociudadanía.

En España, se firman tratados que luego han 
de tener su incidencia en al ámbito educativo. 

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180
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Se firmó el Protocolo de Kioto (en 1997) por el 
que se comprometía a reducir sus emisiones 
de gases de efecto invernadero (GEI), cosa que 
no ha cumplido. Tampoco los acuerdos que 
instan a una formación más ambiental. Como 
ejemplo podemos poner una asignatura 
como las Ciencias de la Tierra y del Medio 
Ambiente que presenta una apuesta multi-
disciplinar que se creó hace unos años en 
1990 con la Ley de Ordenación General de 
Sistema Educativo (LOGSE), siendo impor-
tante para el alumnado de Ciencias. Con los 
años ha quedado relegada de forma residual 
en el currículo y la educación ambiental se 
ha ido diluyendo en España en leyes poste-
riores. Esto, unido a una deficiencia en la 
formación del profesorado en estos temas 
(Duarte Díaz y Valvuena Ussa, 2014) y a una 
búsqueda de nuevos enfoques pedagógicos 
incluso en el ámbito universitario (Pulido 
Capurro y Olivera Carhuaz, 2018), hacen 
que sea necesario un impulso y una retroa-
limentación entre discursos institucionales 
y práctica educativa para generar la acción 
socioambiental transformadora que precisa 
la escuela y el mundo.

1.2	 Representaciones sociales de la 
educación ambiental

Las representaciones sociales son un elemento 
importante en la investigación educativa 
debido a su repercusión en la producción 
cognitiva del conocimiento, porque se basan 
en patrones concretos definidos por factores 
sociales, económicos, religiosos, culturales, 
etc. De este modo, su construcción se vincula 
a las prácticas culturales que cada persona 
realiza en su grupo y son las que dan lugar a la 
definición de lo real a partir del conocimiento 
previo (Calixto Flores, 2010). Constituye 
un conjunto de ideas u opiniones que tiene 
una sociedad para entender e interpretar 
el mundo, consolidando un entendimiento 
y un lenguaje particular que posibilitan 
un tipo de saber colectivo y cotidiano, en 
ocasiones, complementado con conceptos 

científicos (Lara González et al., 2010). Por 
ello, la educación ambiental debe considerar 
las representaciones sociales como parte del 
pensamiento cotidiano de las personas sobre 
el medio ambiente (Calixto Flores, 2008).

El estudio de las representaciones sociales 
surge con los trabajos de Moscovici (1961) 
quien expuso los elementos para comprender 
su construcción desde los procesos psico-
sociales. Sus tres dimensiones son la 
información, el campo de representación 
y la actitud (Moscovici, 1979). A finales 
del siglo XX, Reigota (1990) las clasifica 
en tres grandes tipos: naturalistas, globali-
zantes y antropocéntricas. Posteriormente, 
Calixto Flores (2010) matizará esta clasifi-
cación al establecer cinco tipos: naturalista, 
globalizantes, antropocéntricas utilitaristas, 
antropocéntricas pactadas y antropocéntricas 
culturales. Para nuestro estudio, seguimos la 
clasificación de Reigota (1990, 2010).

Las naturalistas se centran en los elementos 
naturales y tratan los aspectos físico-químicos, 
biológicos y la flora y fauna. No consideran los 
aspectos sociales, ni económicos ni culturales. 
Las globalizantes atienden a las interacciones 
entre los aspectos sociales y naturales, y 
los contempla como procesos continuos e 
interdependientes. Por último, las antropo-
céntricas evidencian la supremacía del ser 
humano sobre el uso y aprovechamiento de 
los recursos naturales en beneficio propio.

Las naturalistas se centran en 
los elementos naturales y tratan 

los aspectos f ísico-químicos, 
biológicos y la flora y fauna. 
No consideran los aspectos 

sociales, ni económicos ni 
culturales. 
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Las representaciones sociales de la educación 
ambiental conforman una línea de investi-
gación que caracteriza el sistema de referencia 
para la práctica docente, ya que permite 
saber al profesorado como a su alumnado, 
asigna un significado al medio ambiente y 
las categorías con las que clasifican la nueva 
información (Calixto Flores, 2010). Pero a su 
vez es relevante investigar y trabajar con las 
ideas, actitudes, posibilidades e ideologías de 
los docentes respecto del medio ambiente y 
la educación ambiental, sobre todo, porque 
el componente ideológico del profesorado 
respecto de la educación ambiental adquiere 
una gran importancia al poder limitar o 
condicionar la orientación didáctica y sus 
contenidos. Además de causar en algunas 
ocasiones un impedimento para el desarrollo 
de actitudes en el alumnado propicias 
hacia el medio ambiente. Basándonos en 
Álvarez Suárez et al. (2004), se establece la 
siguiente clasificación docente: conserva-
cionistas, desarrollistas, proteccionistas y 
ambientalistas.

Los conservacionistas consideran que la 
naturaleza es buena en sí misma y que el 
hombre es el responsable de la destrucción 
del equilibrio ecológico. Los desarrollista 
conciben el medio natural como un objeto 
que pueden dominar. Los proteccionistas 
también muestran un posicionamiento 
antropocéntrico, aunque solicitan leyes 

preservadoras que amparen el ciudadano 
de los ataques incontrolados de empresas 
y sistemas industriales. Por último, los 
ambientalistas tienen como fin la coexis-
tencia entre mejorar la calidad de vida y el 
desarrollo de actitudes hacia la conservación 
del medio ambiente, por lo que se recurre 
a la necesidad de una remodelación en el 
desarrollo mundial que vaya hacia el llamado 
desarrollo sostenible.

Todo ello plantea la necesidad de reflexionar 
sobre las representaciones sociales asociadas 
al concepto de educación ambiental y pone de 
manifiesto la importancia de aquellas que lo 
construyen desde un paradigma biocéntrico.

1.3	Las nuevas pedagogías y la 
Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible

Las nuevas formas de comprender el mundo 
ponen de manifiesto la necesidad de repensar 
la educación ambiental por su incidencia en 
la construcción de una ciudadanía crítica 
(Santana Martín et al., 2019), que contribuya 
a un nuevo compromiso personal y social 
desde la pedagogía de la acción común.

Murga-Menoyo y Novo Villaverde (2017) 
plantean la conveniencia de proponer nuevas 
pedagogías orientadas por la sostenibilidad, 
lo glocal y la identidad planetaria, con la 
finalidad de procurar nuevos enfoques para 
mejorar el mundo.

Es preciso que en la formación del profesorado 
se incluya la educación para la sostenibilidad 
(Vilches Peña y Gil Pérez, 2012, 2021), pero 
no entendida tan solo como una nueva disci-
plina, sino como un cambio de paradigma 
para abordarla de manera transversal.

Asimismo es necesario que la educación para 
la transformación ecosocial tenga cabida 
en el currículo oficial (González García, 
2018) con la finalidad de reflexionar sobre la 
forma de desarrollar la competencia para la 
transición ecológica en el alumnado (Morales 
Hernández, 2019).

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180
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La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, 
hoja de ruta de la ONU para transformar 
el mundo, comenta que “es importante 
reconocer el vínculo que existe entre el 
desarrollo sostenible y otros procesos perti-
nentes que se están llevando a cabo en 
las esferas económica, social y ambiental” 
(Naciones Unidas, 2015). Surge en 2015 y 
propone 17 ODS y 169 metas para trans-
formar el mundo abordando cinco esferas: 
personas, planeta, prosperidad, paz y alianzas. 
En la meta 4.7 se especifica:

Los alumnos adquieran los conocimientos 
teóricos y prácticos necesarios para promover 
el desarrollo sostenible, entre otras cosas 
mediante la educación para el desarrollo 
sostenible y los estilos de vida soste-
nibles, los derechos humanos, la igualdad 
de género, la promoción de una cultura de 
paz y no violencia, la ciudadanía mundial 
y la valoración de la diversidad cultural y la 
contribución de la cultura al desarrollo soste-
nible, la necesidad de que el alumnado sea 
educado para contribuir al desarrollo soste-
nible. (Naciones Unidas, 2015)

Por su parte, en el apartado 4.c, expresa la 
condición de incrementar el número de 
docentes calificados para la consecución de 
la finalidad perseguida. Se precisa, por tanto, 
un compromiso específico del alumnado y del 
profesorado para hacer posible esta transición 
ecológica desde la Educación Secundaria. 
Máxime en los momentos de excepcionalidad 
que estamos viviendo donde “la pandemia ha 
provocado que el conocimiento y el cumpli-
miento de la Agenda 2030 sea una necesidad 
ineludible” (Fernández Santafé y Fernández 
Naranjo, 2021, p. 42).

Todo ello nos hace reflexionar sobre la 
oportunidad para reconsiderar la función de 
la educación, desde la participación escolar, 
en la gestión del territorio (Santana Martín, 
2019). Así como la conveniencia de que los 
propios docentes puedan indagar conceptos 
como solidaridad y sostenibilidad desde sus 
propias representaciones sociales (Parra 
Villena et al., 2020).

1.4 Planteamiento del problema

Como consecuencia de toda esta argumen-
tación teórica, cabría formular la siguiente 
cuestión: ¿pueden repercutir las represen-
taciones sociales que sobre la educación 
ambiental tienen los docentes para alcanzar 
los Objetivos de Desarrollo Sostenible 
(ODS) de la Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible?

Para poder aportar alguna evidencia, se ha 
realizado un estudio de casos con profesorado 
de Educación Secundaria y se ha establecido 
la siguiente hipótesis: “La influencia que 
ejerce la ideología ambiental y la formación 
académica en las representaciones sociales 
del profesorado de Educación Secundaria 
que imparten contenidos relacionados con la 
educación ambiental condiciona su didáctica 
escolar a la vez que posibilita diversos perfiles 
docentes, más o menos idóneos, para imple-
mentar la Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible en el ámbito educativo”. Para ello, 
se ha planteado un estudio exploratorio con 
seis casos elegidos de manera criterial, utili-
zando como técnicas de investigación la 
entrevista semiestructurada y las represen-
taciones pictóricas. Y se han propuesto los 
siguientes objetivos:

•	 Analizar las representaciones sociales 
del profesorado sobre el concepto de 
educación ambiental.

•	 Valorar la repercusión de representaciones 
sociales en la práctica docente por su 
posible incidencia en la consecución de los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS).

2. Metodología

Este estudio de casos se plantea como una 
investigación cualitativa, mediante el análisis 
de la particularidad y complejidad de varios 
casos singulares, para llegar a comprender 
su función en circunstancias significativas a 
partir de métodos de investigación natura-
listas y holísticos definidos por Stake (1999). 
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En palabras de Hernández Sampieri et al. 
(2010), el hecho de investigar de manera 
cualitativa conlleva una relación entre los 
hechos y su análisis, por lo que este tipo de 
investigación se fundamenta en la interpre-
tación de las acciones de los seres vivos, sobre 
todo de los humanos y sus instituciones.

Las técnicas de investigación empleadas 
son el análisis de las representaciones pictó-
ricas (Arto Blanco, 2010; Colomer et al., 
2021) y la entrevista semiestructurada, la 
cual al ser abierta ha permitido caracterizar 
las dimensiones informativas, pero también 
las dimensiones actitudinales (Calixto 
Flores, 2010), así como ha facilitado una 
mejor comprensión de las representaciones 
sociales. La concepción del medio ambiente 
lleva implícita una carga emocional al aludir a 
recuerdos y sensaciones de un espacio vivido 
que nos revelan la identidad cultural de 
una población (Campo País y Souto, 2014). 
Cuestión que hemos podido evidenciar tanto 
en las respuestas de las entrevistas como en 
los dibujos de los docentes.

La muestra está formada por docentes de la 
etapa de Educación Secundaria de Valencia 
(España). La selección ha sido criterial según 
la experiencia y el ámbito de la docencia 
relacionado con el medio ambiente. Para la 
elección de este grupo de entrevistados, se 
han considerado diferentes factores que a 
continuación se detallan (tabla 1).

La validación de la entrevista semiestruc-
turada para medir su autenticidad (Escobar y 
Cuervo- Martínez, 2008; Corral, 2009; Cabero 
y Llorente, 2013, citados en Santana Martín, 
2019, p. 249), se ha realizado mediante un 
juicio de expertos con formación universi-
taria en Educación Secundaria y educación 
ambiental. En ella se recogen en estos dos 
ítems los datos relacionados con las represen-
taciones pictóricas:

•	 ¿Cómo plasmarías en un dibujo tu idea 
o representación mental de la educación 
ambiental?

•	 Me podrías explicar a partir del dibujo, 
¿qué es para ti la educación ambiental? 
¿Cómo la definirías de forma breve?

Tabla 1. Clasificación y descripción de la muestra seleccionada

Personas 
entrevistadas Sigla Sexo

Años de 
experiencia 

docente

Área que imparte en la  
actualidad

Ámbito educativo en el 
que trabaja

Profesor de IES P1 Hombre 14 años Ciencias Naturales y Biología y 
Geología

Formal: ESO

Profesora de IES P2 Mujer 10 años Ciencias Naturales y Biología y 
Geología

Formal: ESO

Profesor de IES 
y Facultad de 
Magisterio

P3 Hombre 25 años Matemáticas, Ciencias Naturales, 
Biología y Geología, programa de 
diversificación curricular y Ciencias 
de la Tierra y del Medio Ambiente

Formal: ESO y Universidad

Profesora de IES P4 Mujer 6 años Historia y Geograf ía Formal: ESO
Profesor de IES 
y Facultad de 
Magisterio

P5 Hombre 30 años Biología y Geología, Ciencias 
Naturales, Ciencias de la Tierra y 
del Medio Ambiente y Ciencias del 
Mundo Contemporáneo

Formal: ESO y Universidad

Profesor del 
Máster de 
Secundaria

P6 Hombre 13 años Prácticum y trabajo de fin de 
máster en Historia del Máster de 
Secundaria

Formal: Universidad y 
programa de menores. 
Informal: animación 
sociocultural.

IES: instituto de educación secundaria; ESO: Educación Secundaria Obligatoria. Fuente: elaboración propia.
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Resultados y discusión

A continuación, procedemos a realizar un 
análisis de los datos obtenidos mediante las 
entrevistas y las representaciones pictóricas.

3.1 Análisis de entrevistas

En la entrevista, se desarrolla un número 
significativo de preguntas relacionadas con 
la concepción de los docentes de Educación 
Secundaria sobre educación ambiental a 
fin de extraer la información necesaria para 
verificar la hipótesis de partida. En la tabla 2, 
mostramos las categorías y subcategorías que 
componen la entrevista.

A continuación, pasamos a la explicación de 
cada una de las categorías y su análisis a partir 
de información seleccionada de las transcrip-
ciones de los entrevistados.

Percepción de la educación ambiental

Se pretende obtener información sobre qué 
conocimiento tiene el docente de educación 
ambiental mediante su representación 
pictórica y la pertinente explicación.

El docente P1 entiende la educación 
ambiental simplemente como un conoci-
miento disciplinar y percibe los problemas 
medioambientales como un contenido que 
no considera la relación del ser humano con 
el entorno.

El docente P2 tiene una concepción idealizada 
de lo que significa la educación ambiental, ya 
que habla de este concepto desde la idea de 
conservar el paisaje natural, de mantenerlo 
para conseguir ese paisaje perfecto idealizado 
(Campo País y Souto, 2014).

El docente P3 tiene una concepción de este 
término mucho más amplia al mostrar un 
punto de vista interdisciplinar y competencial.

El docente P4 es el que tiene una visión más 
mundial, pero desde el punto de vista de la 
relación del ser humano y el espacio. Sin 

Tabla 2. Categorización de la entrevista semiestructurada

Categorías Subcategorías

Categoría 1:  
Percepción de la 
educación ambiental

1.1	 Concepciones espontáneas 
sobre educación ambiental

1.2	 Incidencia de la formación 
disciplinar en su visión de la 
educación ambiental

Categoría 2:  
Formación  
universitaria

1.1	 Centros de interés y 
motivación docente

1.2	 Formación universitaria en 
educación ambiental

1.3	 Diagnosis de carencia en la 
formación universitaria

1.4	 Aportación disciplinar a la 
educación ambiental

Categoría 3:  
Formación permanente

3.1 Valoración del reciclaje 
formativo

Categoría 4:  
Práctica docente

1.1	 Afinidad y concreción temática
1.2	 Coordinación con el 

profesorado y el centro escolar
1.3	 Modelo didáctico-evaluativo
1.4	 Materiales didácticos

Categoría 5: 
Clasificación de los 
docentes entrevistados 
según el estudio de 
Álvarez Suárez et al. 
(2004)

embargo, esta visión general no contempla 
el ámbito local y, por tanto, los procesos de 
glocalización. No llega a concebir el concepto 
de educación ambiental como saber interdis-
ciplinar e integral.

El docente P5 es el único que percibe la 
educación ambiental desde su relación con 
el desarrollo sostenible, y nos da a entender 
que para su preservación hay que desarrollar 
prácticas más sostenibles.

Por último, el docente P6 explica el problema 
de la transmisión idealizada de los conte-
nidos ambientales que no se corresponde con 
los problemas que existen y la interacción del 
ser humano en el entorno que lo rodea. Este 
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docente posee una concepción global y a la 
vez integral de lo que significa la educación 
ambiental al evidenciar la importancia de 
conocer el espacio subjetivo para saber cuáles 
son las percepciones que tiene el alumnado 
sobre el medio que lo rodea.

Formación universitaria

Por medio de esta categoría se obtiene infor-
mación sobre la formación académica de los 
docentes, su motivación a la hora de cursar 
esos estudios y la relación de su formación 
disciplinar específica con respecto a la educa-
ción ambiental.

En esta unidad de significado, hay una 
variedad en las respuestas, ya que algunos 
profesores afirman que en la universidad aun 
cursando estudios de Biología (P1, P2, P3) no 
obtuvieron enseñanza alguna sobre educa-
ción ambiental. Asimismo, podemos observar 
cómo el docente P5 manifiesta que sí obtuvo 
formación sobre educación ambiental, pero 
lo confunde con ecología, aunque sí que habla 
de su relación con los impactos ambientales. 
Por otro lado, el docente P4 hace mención a 
uno de los temas del área que imparte y puede 
tener a su juicio relación con la educación 
ambiental, pero no le ve la dimensión inter- y 
multidisciplinar, ni global.

Formación permanente

En esta categoría, se pretende manifestar 
la importancia del reciclaje en la formación 
docente y de la trascendencia de esa forma-
ción en su práctica profesional, haciendo que 
esta mejore, que se perfeccione, etc. Por otro 
lado, también se estudia si han tenido expe-
riencias interdisciplinares o no en educación 
ambiental.

A lo largo de esta unidad de significado, 
podemos concluir que todos han cursado 
cursos de reciclaje en su formación docente, 
algunos más relacionados con la educación 
ambiental y otros menos. Todos afirman 
que esta formación añadida les ha permitido 

mejorar en su práctica y que también 
los ha influenciado a la hora de impartir 
docencia. No obstante, cuando llegamos a las 
experiencias interdisciplinares en educación 
ambiental, algunos sí que han tenido o han 
diseñado actividades y otros no.

Práctica docente

Respecto de la categoría 4, pretendemos 
observar la relación de la afinidad del profe-
sorado por los temas que imparten y las 
preferencias de su alumnado, la coordi-
nación de los docentes con su claustro y los 
proyectos de centro en los que participan, 
los materiales didácticos que emplean en las 
sesiones educativas y, por último, el modelo 
didáctico-evaluativo que emplean en el trata-
miento de la educación ambiental.

El profesor P1 utiliza una práctica de pregunta-
respuesta con la que nos da a entender que 
pretende que su alumnado reflexione en su 
proceso de aprendizaje, pero lo que obser-
vamos es un modelo en que las actividades 
se combinan con la exposición del docente 
y la práctica se da habitualmente por medio 
de secuencias de actividades dirigidas y, en 
ocasiones, por descubrimiento espontáneo.

Respecto del docente P2, utiliza una metodo-
logía tradicional, basada en un modelo 
experimental. Además, la relación entre 
teoría y práctica siempre tiene como finalidad 
el aumento de los conocimientos teóricos y en 
la evaluación, ya que solo valora los conoci-
mientos académicos, no evalúa el aprendizaje 
crítico de su alumnado.

El docente P3 utiliza un modelo didáctico 
alternativo. Trabaja los problemas ambien-
tales para mejorar o cambiar las prácticas 
cotidianas. Además, en las salidas de campo, 
sí que plantea el desarrollo de investigaciones 
desde un punto de vista multidisciplinar y a 
la vez crítico por el hecho de que el método 
o modelo de conocimiento es el de la obser-
vación participante. Implica a su alumnado 
como investigadores, que están en constante 
reflexión para la solución del problema. 

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180
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Del mismo modo valora la expresión y la 
reflexión de sus estudiantes, por lo que 
reivindica el desarrollo de un conocimiento 
sociocrítico. La evaluación también tiene un 
perfil crítico, ya que evalúa el desarrollo de 
todas las competencias de su alumnado, por 
lo que considera su aprendizaje significativo e 
integral a la hora de calificarlos.

Respecto del docente P4, como el docente 
P1, utiliza un modelo didáctico tecno-
lógico. Observamos cómo, por ejemplo, en 
las salidas que realiza con sus estudiantes, el 
modelo de producción de conocimiento es el 
de la observación sistemática, sin dar lugar 
a ningún cambio/reflexión o desarrollo de 
pensamiento crítico en su alumnado.

El modelo didáctico que utiliza el docente 
P5 podríamos decir que es espontaneísta-
alternativo. Utiliza diversos métodos desde 
la exposición magistral, empleo de preguntas, 
trabajo grupal, exposiciones de los estu-
diantes, etc.

Por último, el docente P6 también utiliza un 
modelo didáctico alternativo, ya que utiliza 
la retroalimentación en sus sesiones para 
reflexionar sobre lo que han dado y de esta 
manera conseguir que el aprendizaje sea 
significativo y no superficial/memorístico.

Clasificación de los docentes 
entrevistados según la clasificación 
de Álvarez Suárez et al. (2004) en 
que se evidencia su posicionamiento 
ideológico hacia el medio ambiente

En primer lugar, los llamados conservacio-
nistas enfocan la asignatura desde un punto 
de vista catastrofista debido a que piensan 
que cualquier desarrollo tanto científico y 
tecnológico es perjudicial para el planeta 
y, por tanto, se deben desarrollar prácticas 
acordes con una ecología drástica. En este 
tipo de profesorado, podríamos clasificar al 
docente P2: “Yo he dibujado un paisaje, pues 
de la naturaleza […] imagínate este paisaje, 
¿no? Que te gustaría idílico y ese es el que 
hemos de conseguir, tener”.

El profesorado desarrollista tiene una visión 
antropocéntrica. El docente P1 estaría en esta 
categoría según esta explicación: “Entender 
que lo que es el medio ambiente es algo muy 
importante económicamente para la sociedad 
[…] También que entiendan qué es mejor 
para ellos, un futuro mejor es no ir tirando 
cosas por ahí, porque, claro, el reciclaje, 
por ejemplo, es algo muy importante, todos 
tenemos claro que la salud es muy impor-
tante. Los gastos sanitarios también son muy 
importantes”.

Por otro lado, también están los llamados 
proteccionistas que son aquellos que tienen 
un pensamiento también antropocéntrico 
como los desarrollistas; pero, en cambio, 
plantean medidas de protección, leyes que 
velen por la protección de los ciudadanos 
ante actitudes desmesuradas por parte de las 
industrias. Así pues, de los docentes entre-
vistados, el que más se asemeja a este tipo 
de pensamiento es el docente P4: “A mí me 
gusta mucho partir de la idea del mundo en 
que vivimos y vamos a ver cómo nuestras 
acciones pueden contribuir a mantener este 
mundo o perjudicarlo”.

Por último, en esta clasificación nos encon-
tramos a los ambientalistas, que es el 
profesorado que se identifica con ideologías 
que cuestionan el actual modelo de desarrollo 
social, que considera un sistema biocén-
trico cuya finalidad es mejorar la calidad 
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de vida del ser humano hacia el desarrollo 
sostenible.

En este sentido, los docentes que se relacionan 
con este tipo de pensamiento y entendimiento 
del medio ambiente serían P3, P5 y P6.

El docente P3 manifiesta su ideología sobre la 
relación del ser humano con el medio natural 
y social que lo envuelve, y del que forma parte. 
“Ahí trabajo desde el desarrollo sostenible 
hasta todas las relaciones que han habido 
históricas desde el ser humano y el resto del 
ecosistema. Digo el resto porque formamos 
parte de él, no somos los dueños del mismo” 
(P3).

El siguiente profesor (P5) expone su visión de 
la educación ambiental como un sistema en 
el que la relación del ser humano y el espacio 
natural debe ser bidireccional. El ser humano 
necesita el entorno para poder vivir y, para 
ello, el entorno debe ser conservado por el ser 
humano.

La educación ambiental tendría que ver con 
hacer conscientes del entorno en el que se vive 
y de la relación entre el individuo, el individuo 
y el entorno […] hay que ser conscientes de 
un entorno, hay que ser conscientes de unos 
procesos que están sucediendo a nuestro 
alrededor […] la idea es hacer conscientes a 
los individuos de que hay un medio y que ese 
medio condiciona su salud, entre otras cosas, 
como factor más importante.

El docente P6 va un paso más allá, no 
solo coincide con la idea de la necesidad 
de un cambio social, sino que promueve 
el desarrollo de actitudes que impulsen 
comportamientos hacia la consecución de un 
desarrollo sostenible para la preservación de 
la vida. “Finalmente siempre hay que hacer 
un tipo de retroalimentación de lo que hemos 
visto y ver lo que tenemos que hacer” (P6).

Para concluir, también observamos en general 
una correspondencia entre los contenidos 
conceptuales que se consideran representa-
tivos de cada una de las ideologías descritas, 
con los bloques por los que más se inclinan 
los docentes de su disciplina:

•	 Conservacionistas: recursos y riesgos 
geológicos (docente P2). “Yo el cambio que 
he visto es que han puesto contenedores de 
colores”.

•	 Desarrollistas: humanidad y medio 
ambiente (docente P1). “El reciclaje, 
por ejemplo, es algo muy importante, 
todos tenemos claro que la salud es muy 
importante”.

•	 Proteccionistas: impacto humano sobre el 
medio ambiente (docente P4). “A mí me 
gusta mucho partir de la idea del mundo en 
que vivimos y vamos a ver cómo nuestras 
acciones pueden contribuir a mantener 
este mundo o perjudicarlo”.

•	 Ambientalistas: medio ambiente y 
desarrollo sostenible (docentes P3, P5 y 
P6). “Medio ambiente y salud, básicamente 
es lo que más me atrae, son mis líneas de 
investigación, además.”

El docente P5 desarrolla su área curricular, 
lleva a cabo su docencia desde una visión 
sostenible del medio ambiente. “Tendría que 
ver con la movilidad sostenible que es un poco 
lo que desde aquí procuramos hacer más”.

El docente P6 vincula el aprendizaje de 
los contenidos científicos del área con el 
desarrollo del ser humano en todas sus 
dimensiones: biológica, social y emocional. 
Por ello, remarca la importancia de potenciar 
el desarrollo psicosocial del alumnado, y su 
competencia emocional, en contacto con el 
mundo que lo rodea.

Tú utilizas el ambiente como medio para 
provocar y conocer, y entonces eso, induda-
blemente, porque eso está tabulado y medido, 
lo que haces con este tipo de alumnos es que 
amplíen su visión y que tengan un conoci-
miento que no sea tan concreto, que sea más 
amplio y eso les podría ayudar a que tengan 
una competencia social y ciudadana más 
amplia, que conozcan los problemas, estén 
cerca de ellos, la cuestión emocional.

Por último, mostramos un resumen (tabla 3) 
que engloba la relación entre los docentes, las 
distintas ideologías y los bloques curriculares.

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180
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Tabla 3. Clasificación de los docentes según el estudio de la Universidad de Granada

Tipo Profesor Bloques curriculares

Conservacionista P2 Recursos y riesgos geológicos

Desarrollista P1 Humanidad y medio ambiente

Proteccionista P4 Impacto humano sobre el medio ambiente

Ambientalista P3, P5, P6 Medio ambiente y desarrollo sostenible

Fuente: elaboración propia

3.2 Análisis de las representaciones 
pictóricas

Analizamos los dibujos del profesorado 
para conocer su concepción de la educación 
ambiental. Como explica Santana Martín 
(2019), la interpretación de las representa-
ciones pictóricas va más allá de identificar 
los elementos físicos. Se estudian las acciones 
y actitudes hacia el medio natural que son 
condicionadas por el tipo de representación 
social que cada persona tiene al respecto. Se 
trata de identificar cómo se relacionan los 
seres humanos con el medio y no solo cómo 
lo describe.

Para realizar este análisis, consideramos la 
transcripción de las respuestas de los entre-
vistados respecto de la explicación que hacen 
de su representación pictórica y, por otro 
lado, lo que dicen los expertos en este campo 
como Reigota (1990, 2010) en cuanto a la 
clasificación de las distintas representaciones 
sociales y Moscovici (1979) con respecto a las 
tres dimensiones que componen una repre-
sentación social.

En primer lugar, analizamos un ejemplo 
perteneciente al grupo de las representa-
ciones sociales naturalistas (figuras 1 y 2), 
que se centra en dibujar elementos que repre-
sentan el medio ambiente, pero entendido 
como espacio natural y como área curricular, 
y no como un sistema de interacciones entre 
el espacio natural y social.

Figuras 1 y 2. Representación social natura-
lista de la educación ambiental (P1 y P2)

En la dimensión de la información, estos 
docentes representan los elementos que 
conforman un espacio natural típico de una 
concepción hegemónica de la cultura escolar, 
debido a la idealización de algunos conte-
nidos del medio ambiente que se introducen 
en los programas curriculares de educación 
ambiental, los cuales se transmiten de esa 
manera al alumnado porque el docente no 
incita al desarrollo de actitudes reflexivas y 
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críticas ante los problemas medioambien-
tales, ni la transformación de esos contenidos 
conceptuales (Campo País y Souto, 2014). 
Por ello, vemos cómo estos docentes 
contemplan desde un contexto escolar y 
desde una tradición cultural el espacio como 
un ambiente natural, y no observamos en su 
representación ninguna interacción del ser 
humano con el medio ambiente, cuestión que 
se consolida con la explicación que dan de 
su dibujo, tal y como se puede comprobar a 
continuación:

Yo lo que represento aquí es un aula con 
mesas, alumnos, la mesa del profesor, una 
pizarra y la explicación del profesor conec-
tando qué es lo que hay. Más o menos es eso, 
citar todas las distintas problemáticas y todo, 
y los alumnos que lo entendieran, vamos. (P1)

Yo he dibujado un paisaje, pues de la 
naturaleza […] imagínate este paisaje, ¿no? 
Que te gustaría idílico y ese es el que hemos de 
conseguir, tener […] Preservar cada alumno, 
¿no? Intentar… (P2)

Por otro lado, respecto del campo de repre-
sentación o imagen, aunque uno de ellos 
dibuje un aula escolar con su mobiliario y 
la pizarra, donde es él quien está explicando 
y el otro docente dibuja un paisaje natural 
típico, con su fauna y su flora, ambos nos 
representan la explicación de la educación 
ambiental desde una metodología tradicional 
con una explicación magistral de contenidos 
académicos del área curricular.

Respecto de la actitud, no se distingue en 
estas representaciones pictóricas ninguna 
expresión de denuncia o expresión positiva 
hacia la práctica del medio ambiente.

Por último, estas representaciones sociales 
estarían en el grupo de las naturalistas, porque 
ambas se centran en dibujar elementos 
que representen el medio ambiente, pero 
entendido como espacio natural y como área 
curricular, y no como un sistema de interac-
ciones entre el espacio natural y social.

En segundo lugar, la siguiente represen-
tación (figura 3) tiene el perfil de la formación 

disciplinar de geografía muy marcado. No 
obstante, tras la declaración en la entre-
vista, este docente quiere reflejar desde una 
visión general el tratamiento de la educación 
ambiental. Por ello, la información que se 
nos transmite en esta representación social 
vendría de diversas fuentes, como la escolar y 
la científico-social.

Respecto de la dimensión del campo de 
representación o imagen, el docente dibuja el 
mundo. El dibujo nos puede llevar a la inter-
pretación de un enfoque físico del planeta. 
Sin embargo, este profesor a la hora de repre-
sentar la educación ambiental expone la 
importancia de las acciones humanas ante 
la preservación o no del mundo. Según este, 
favorecer o beneficiar el medio ambiente 
solo depende del factor humano no contem-
plando la interacción mutua. Por ello, el ser 
humano aparece como sujeto superior. En el 
siguiente comentario, se puede comprobar 
cómo habla de “mantener” o “no perjudicar” 
desde la transmisión de conocimientos, pero 
no de “transformar” o “mejorar” desde la 
construcción de aprendizajes relacionados 
con la transición ecológica:

Supongo que mi representación es un poco 
el mundo en general y de la importancia que 
yo veo de transmitir que no solo debemos 
el conocimiento medioambiental a pequeña 
escala sino para hacerles entender a los 
alumnos que la pequeña escala también tiene 

Figura 3. Representación social antropocén-
trica de la educación ambiental (P4)

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180
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una repercusión. […] a mí me gusta mucho 
partir de la idea del mundo en que vivimos y 
vamos a ver cómo nuestras acciones pueden 
contribuir a mantener este mundo o perjudi-
carlo. (P4)

Ante la dimensión de la actitud, no se observa 
claramente en la representación ninguna 
actitud ni favorable hacia la práctica ni hacia la 
denuncia del espacio medioambiental, aunque 
en atención a su explicación en la entrevista, 
como se puede comprobar a continuación, sí 
que manifiesta una actitud de preocupación 
ante las acciones del ser humano sobre el 
medio ambiente.

Pero para mí es de vital importancia, sobre 
todo, el tema de reciclaje, el tema de, bueno, 
sobre todo, el tema del reciclaje, a mí me 
gusta mucho trabajar el tema del reciclaje, 
pero sobre todo viendo cómo las cosas que 
tenemos día a día las podemos reutilizar. (P4)

Por último, seleccionamos un ejemplo (figura 
4) de representación social que estaría en 
el grupo de las globalizantes, ya que expresa 
muy bien la interpretación del espacio natural 
y social desde un punto de vista global.

En la dimensión de la información, se trans-
miten conocimientos tanto del espacio natural 
como del espacio social y su interacción.

Respecto de la dimensión del campo de repre-
sentación o imagen, se consideran aspectos 
sociales, ya que se dibujan entornos sociales 
como un pueblo y sus elementos como pueden 
ser las industrias; asimismo, aspectos cientí-
ficos o naturales, ya que se incluyen elementos 
característicos de un medio natural, como 
un río, árboles, etc. En medio de todos esos 
elementos, se representa la interrelación 
desde un punto de vista glocal de todos ellos, 
con dibujos, por ejemplo, del mundo.

En cuanto a la dimensión de la actitud, se 
expresa una actitud tanto favorable hacia la 
práctica, pero también de denuncia, ya que 
se representan los problemas que existen 
en el medio ambiente. Además, se expresa 
el carácter multidisciplinar de la educación 

ambiental y la importancia de esta como 
herramienta de cambio hacia la transfor-
mación sostenible de nuestro ambiente por 
medio de la práctica del desarrollo soste-
nible, cuestión que es corroborada con la 
explicación de su dibujo, tal y como se puede 
verificar a continuación:

Bueno, este señor, lo que pretende es enseñar 
[…] y aquí ponemos el clásico paisaje, yo sé 
que, si te pongo árboles y montañitas, esto 
para la educación ambiental está muy bien […] 
vamos a poner aquí una cosa muy importante, 
que es un cartel que pone cosas de protección, 
ponemos aquí protección directamente, 
proteger; y este señor va a decir una serie de 
cosas, como prevenir, conocer, distinguir, 
ciudadanía […] Y estos, que son personas, lo 
que hacen es observar cómo está todo a su 
alrededor, ¿no? Lo que dicen los que enseñan, 
cómo está el medio ambiente […] Esto es una 
parte y luego viene otra parte que es la de los 
problemas medioambientales, esa es la parte 
de lo que se enseña y esta es la parte de lo 
que existe […] ponemos una fábrica por aquí, 
vamos a pintar aquí unos cubos de basura 
[…] podemos ver también un poco cómo 
es el tema de la contaminación, […] Y en 
medio de todo esto, está el mundo […] lo que 

Figura 4. Representación social globalizante de la 
educación ambiental (P6)
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ocurre es que estas personas que están aquí, 
que van aumentando, pertenecen al mundo, 
van entrando en el mundo y se van encon-
trando con estas cosas (flechas que significan 
la interacción de los diferentes elementos). Y 
eso sería básicamente. (P6)
Tras realizar la categorización de las entre-
vistas y el análisis de las representaciones 
pictóricas, observamos que los docentes P1 y 
P2 tienen una percepción del espacio como 
medio natural, ya que cuando explican qué es 
para ellos la educación ambiental, tanto en las 
entrevistas como en los dibujos, solo consi-
deran los aspectos naturales y no incluyen los 
sociales.
Por otro lado, el docente P4, según su repre-
sentación de educación ambiental y del 
medio ambiente, tiene una visión disciplinar 
y general del espacio que interpreta desde 
un posicionamiento antropocéntrico, ya que 
sitúa al ser humano como sujeto principal 
y responsable del beneficio o perjuicio 
medioambiental, y también como el sujeto 
que puede controlar las diversas circuns-
tancias que pueden ocasionarse en el medio.
Por último, están los docentes P3, P5 y P6, 
los cuales evidencian en sus representaciones 

pictóricas los procesos de glocalización 
derivados de la interacción entre lo local 
y lo global. Entienden el medio ambiente 
como un sistema de interrelaciones entre el 
medio natural y social, justificado porque el 
ser humano forma parte de este, tal y cómo 
se reflejaba en la Conferencia de Tbilisi de 
1977. Para ellos, el espacio geográfico refleja 
la práctica social como un desacuerdo entre 
naturaleza y sociedad, en que el ser humano 
debe contribuir a su reequilibrio y favorecer 
su preservación por medio de prácticas 
sostenibles.
Una vez explicadas las diferentes perspec-
tivas del espacio, vamos a ver si existe o no 
una correspondencia entre la clasificación de 
los docentes según su ideología respecto de 
la educación ambiental, la clasificación de las 
representaciones sociales, las perspectivas del 
espacio y el tratamiento que hacen ellos de la 
materia.

3.3 Discusión de los datos

Para proceder a la discusión de los datos y 
facilitar su lectura, la tabla 4 agrupa los tres 
elementos.

Tabla 4. Discusión de los datos

Docentes Clasificación de 
los docentes

Clasificación de 
representaciones 

pictóricas

Concepciones 
del espacio

Tratamiento de  
la materia

P1 Desarrollista Naturalista Medio natural Disciplinar

P2 Conservacionista Naturalista Medio natural Disciplinar

P3 Ambientalista Globalizante Medio glocal Interdisciplinar, 
multidisciplinar y 
globalizador

P4 Proteccionista Antropocéntrica Medio general Transversal
P5 Ambientalista Globalizante Medio glocal Interdisciplinar, 

multidisciplinar y 
globalizador

P6 Ambientalista Globalizante Medio glocal Interdisciplinar, 
multidisciplinar y 
globalizador

Fuente: elaboración propia a partir de Reigota (1990, 2010) y Álvarez Suárez et al. (2004).

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180
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En primer lugar, atendiendo a la clasificación 
de Reigota (2010) y el estudio realizado 
por Álvarez Suárez et al. (2004), podemos 
observar cómo el docente P2 muestra una 
ideología conservacionista al tomar el medio 
ambiente como sujeto principal de su enten-
dimiento y no contemplar la relación entre lo 
social y lo natural. Además, entiende el medio 
natural como un espacio que se debe preservar 
de la acción humana al ser la causante de 
toda destrucción del medio ambiente. Tiene 
una representación social naturalista, en la 
cual se enfatizan los elementos naturales 
y no se observa ninguna relación entre 
espacio natural y espacio social, al igual que 
tampoco considera los problemas ambien-
tales, apreciando en el espacio geográfico tan 
solo el medio natural (Campo País y Souto, 
2014). Asimismo, el tratamiento que hace de 
los contenidos es desde un punto disciplinar 
debido a la importancia que recae sobre la 
transmisión y repetición de los contenidos 
académicos. En este caso, se evidencia una 
relación entre la ideología conservacionista 
mostrada por el docente, su representación 
social naturalista, su conceptualización del 
espacio geográfico como medio natural y un 
tratamiento disciplinar de la materia.

En segundo lugar, el docente P4 se clasifica 
en una ideología proteccionista al tener una 
visión antropocéntrica del medio ambiente 
y, a la vez, su representación social es antro-
pocéntrica, aunque la percepción del medio 
es general, pero desde un posicionamiento 
en el que el ser humano sigue estando en un 
nivel superior al del espacio natural. En este 
caso, también podemos ver una clara relación 
entre estos tres elementos. Respecto del 
tratamiento que hace de la materia, vemos 
por sus declaraciones en la entrevista que es 
transversal, ya que piensa que la práctica de la 
educación ambiental se puede trabajar desde 
diversos ámbitos, pero el aprendizaje de su 
conocimiento solo se puede desarrollar en un 
campo educativo.

En tercer lugar, están los docentes P3, P5 y P6 
que coinciden en una ideología ambientalista, 

unas representaciones sociales globalizantes 
y una percepción del espacio glocal. Vemos, 
pues, una relación entre estas tres dimen-
siones debido a que la ideología ambientalista 
denuncia el desarrollo social actual, por lo que 
ellos impulsan actitudes reflexivas y críticas 
ante los problemas medioambientales y, 
además, no sostienen una visión antropocén-
trica del espacio, sino más bien biocéntrica, 
en que la finalidad está en mejorar la calidad 
de vida del ser humano, pero manteniendo 
el equilibrio entre el espacio social y natural, 
que es lo que describen las representaciones 
globalizantes, las cuales comprenden el 
medio ambiente como un sistema de interre-
laciones entre la naturaleza y sociedad.

Del mismo modo, el tratamiento que hacen 
de la materia es inter- y multidisciplinar 
y a la vez global, ya que entienden que la 
educación ambiental es una educación que 
engloba diversos aprendizajes y que no se 
adhiere a una simple área curricular. Este tipo 
de representaciones favorecen el enfoque 
holístico recogido en la Agenda 2030 para 
el Desarrollo Sostenible para transformar el 
mundo. Es importante que la educación para 
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la transformación ecosocial tenga cabida en el 
currículo oficial (González Reyes, 2018), pero 
a su vez es esencial que el profesorado sea 
coherente a la hora de tratar estos contenidos 
en el aula desde un enfoque ambientalista, 
globalizante y glocal.

En último lugar, tenemos al docente P1, el 
cual nos crea confusión al relacionarse dos 
de sus dimensiones y no las tres como el 
resto de la muestra. Las dos dimensiones que 
se relacionan son el tipo de representación 
social y la concepción del espacio, ya que la 
ideología en la cual está clasificado, desarro-
llista, no coincide plenamente con el tipo de 
representación social, porque, por un lado, 
considera la relación del ser humano y el 
espacio natural, aunque sea desde un punto 
de vista antropocéntrico; pero su represen-
tación social naturalista solo tiene en cuenta 
aspectos ambientales y no sociales.

Tras exponer los datos, podemos evidenciar 
lo siguiente:

1.	 Los docentes que muestran una prefe-
rencia por un tratamiento disciplinar para 
impartir la educación ambiental abordan 
la materia desde un enfoque del medio 
como escenario natural, dan prioridad 
al estudio del ecosistema por encima de 
todo en consonancia con su ideología 
docente y representación de esta. En todo 

caso, priman los contenidos como saberes 
escolares prescindibles para la vida. El 
profesorado que relaciona el tratamiento 
transversal del conocimiento ambiental 
con un enfoque general de la educación 
ambiental desde postulados protec-
cionistas y antropocéntricos continúa 
abogando por un estudio complemen-
tario del medio carente de los aprendizajes 
básicos inherentes a los procesos de gloca-
lización y al paradigma biocéntrico. En este 
sentido, quedan reflejadas las carencias 
del profesorado en materia de educación 
ambiental a las que aludían Duarte Díaz y 
Valvuena Ussa (2014), siendo necesaria la 
inclusión de la educación para la sosteni-
bilidad en la formación docente (Vilches 
Peña y Gil Pérez, 2012, 2021) y con ello las 
nuevas pedagogías orientadas por la soste-
nibilidad, lo glocal y la identidad planetaria 
(Murga-Menoyo y Novo Villaverde, 2017).

2.	 Los docentes que se inclinan por un trata-
miento interdisciplinar de educación 
ambiental favorecen el aprendizaje integral 
del alumnado sobre esta materia aludiendo 
a su carácter básico para adquirir compe-
tencias que generen actitudes y conductas 
claramente sostenibles desde un punto de 
vista natural y social. Favorecen, por tanto, 
la dimensión medioambiental, social y 
económica, tal y como recoge la Agenda 
2030 para el Desarrollo Sostenible en cada 
uno de sus ODS, que se manifestarán en 
mayor o menor medida según el ámbito 
que pertenezcan: personas, planeta, 
prosperidad, paz y alianzas. Todo esto 
permite valorar la educación ambiental 
por su incidencia en la construcción de 
una ciudadanía crítica (Santana Martín et 
al., 2019) que aborde la problema socioam-
biental desde una perspectiva holística y 
transversal (Vilches Peña y Gil Pérez, 2021). 
Desde esta perspectiva interdisciplinar, los 
docentes favorecen el compromiso escolar 
para alcanzar la sostenibilidad y contribuir 
al cumplimiento de los ODS (Fernández 
Santafé y Fernández Naranjo, 2021).

Los docentes con más 
experiencia, al contrastar los 
conocimientos adquiridos en 

su formación inicial con la 
realidad, reflexionan sobre 

la coherencia de plantear 
propuestas didácticas 

interdisciplinares para una 
mejor comprensión del mundo. 

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180
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4. Conclusiones

Las principales conclusiones de esta inves-
tigación se pueden sintetizar de la siguiente 
manera:

•	 Las representaciones sociales nos 
demuestran que son una herramienta muy 
útil para trabajar la educación ambiental en 
la formación docente, ya que nos permiten 
observar las percepciones espontáneas 
que tiene el profesorado sobre este saber 
y cómo las transmiten a su alumnado. 
Existe una carencia de formación sobre 
educación ambiental en la formación 
inicial universitaria según este estudio de 
casos, ya que todavía se representa una 
parcelación de conocimientos académicos 
poco coherente con la realidad. Es preciso 
abordar la dimensión natural y social de 
manera interdisciplinar porque solo desde 
una visión holística se podrá lograr la 
transición sostenible.

•	 Los docentes con poca experiencia profe-
sional y conocimientos académicos 
específicos tienen un enfoque disci-
plinar de la educación ambiental. Con la 
especialización académica, se pierde en 
muchas ocasiones la perspectiva global 
de la realidad, por ello, es preciso trabajar 
proyectos didácticos interdisciplinares con 
equipos multidisciplinares.

•	 El profesorado con mayor experiencia 
profesional que trabaja de manera 
interdisciplinar representa enfoques globa-
lizantes y ambientalistas que favorecen la 
implantación de la Agenda 2030 para el 
Desarrollo Sostenible. Los docentes con 
más experiencia, al contrastar los conoci-
mientos adquiridos en su formación 
inicial con la realidad, reflexionan sobre la 
coherencia de plantear propuestas didác-
ticas interdisciplinares para una mejor 
comprensión del mundo. Desde esta 
perspectiva, pueden integrar los diversos 
ámbitos que propone la Agenda 2030 y 
las tres dimensiones incluidas en los ODS: 
medioambiental, social y económica.

•	 La formación permanente posibilita el 
conocimiento de las nuevas pedagogías 
y con ello la posibilidad de deconstruir 
saberes memorizados para ayudar a 
construir nuevos aprendizajes desde un 
enfoque glocal. Con ello, se impugnan 
modelos didáctico-evaluativos reproduc-
tores de conocimiento que solo sirven para 
el ámbito escolar y se favorecen nuevas 
propuestas para construir aprendizajes 
relacionados con el cambio climático 
(Bello Benavides et al., 2021) y la sosteni-
bilidad (Caurín Alonso et al., 2012) según 
las representaciones sociales del alumnado 
y, con ello, favorecer la conexión de sus 
agendas personales con la Agenda 2030.

•	 Este estudio muestra la debilidad de una 
muestra muy reducida, pero nos aporta 
interesantes indicios para relacionar 
ideologías docentes sobre la educación 
ambiental, sus representaciones sociales y 
el tratamiento de las propuestas didácticas 
que pueden contribuir a mejorar el mundo 
desde el ámbito de la educación.
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Resumen

Introducción: este estudio evaluó los niveles de comprensión lectora 
y los relacionó con el uso de estrategias lectoras, motivación lectora 
y variables sociodemográficas y académicas en estudiantes de f ísica- 
matemáticas e ingeniería. Metodología: instrumentos aplicados: 
Autoinforme de Datos Sociodemográficos y Académicos (ADSA), 
el Inventario de Estrategias Metacognoscitivas y Motivación para la 
Lectura (IEMML) y el Instrumento para Medir Comprensión Lectora 
en Estudiantes Universitarios (ICLAU). Colaboraron 309 alumnos, 
218 hombres y 91 mujeres, un 69 % de primer grado y un 31 % de 
último grado. Resultados y discusión: los resultados indicaron que 
los estudiantes mostraron un bajo nivel de comprensión lectora (53 %) 
y reportaron utilizar el 69 % de las estrategias evaluadas por el instru-
mento. Se encontró una relación significativa entre las puntuaciones 
totales de ambos instrumentos, asimismo, diferencias significativas 
en la puntuación del IEMML en función del tiempo dedicado a la 
lectura. Conclusiones: se discuten los resultados desde el punto de 
vista de la influencia que pueden tener los planes y programas de 
estudio del área de formación de los alumnos sobre la comprensión 
lectora y el uso de estrategias.

Abstract

Introduction: This study evaluated reading comprehension levels and 
related them to the use of reading strategies, reading motivation, and 
sociodemographic and academic variables, in Physics-Mathematics 
and Engineering students. Methodology: Applied instruments: 
Self- Reporting of Sociodemographic and Academic Data (ADSA), 
the Inventory of Metacognive Strategies and Motivation for Reading 
(IEMML) and the Instrument for Measuring Reading Understanding 
in University Students (ICLAU). A total of 309 students collaborated, 
218 were men and 91 women, 69 % were first-year and 31 % seniors’ 
students. Results and discussion: Results indicated that students 
showed a low level of reading comprehension (53 %) and reported 
using 69 % of the strategies evaluated by the instrument. A significant 
relationship between the total scores of both instruments was found. 
Similarly, significant differences in the IEMML score based on the 
time spent reading were found. Conclusions: Results are discussed in 
terms of the influence students’ training area plans and programs can 
have on reading comprehension and the use of strategies.

Palabras clave:  
comprensión lectora, 

estrategias lectoras, 
estudiantes universitarios, 

motivación, carrera 
universitaria.

Keywords: 
Reading comprehension, 

reading strategies, university 
students, motivation, 

university career.
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1. Introducción

La habilidad que poseen los seres humanos 
para comprender un texto es considerada 
comunmente una herramienta fundamental 
para el aprendizaje en todos los niveles educa-
tivos. Como señalan Roldán y Zabaleta (2017), 
se produce una correcta comprensión lectora 
cuando el lector logra integrar la información 
que proviene de un texto, es decir, cuando 
extrae la información más relevante del 
escrito, la relaciona con sus conocimientos 
previos sobre el tema y construye su propio 
significado.

El estudio científico de la comprensión lectora 
se ha venido incrementando en décadas 
recientes, desde diferentes perspectivas 
teóricas, incluso con poblaciones especiales 
(Ramírez Salazar, 2002; Rodríguez Fuentes, 
2019; Rodríguez Fuentes y Alaín, 2018); pero, 
sobre todo, con estudiantes universitarios 
(Andrianatos, 2019; De la Peña y Luque-
Rojas, 2021; Falk-Ross, 2001; Georgiou y Das, 
2015; Guerra García y Guevara Benítez, 2017; 
Quintero-Ramírez y Vela-Valderrama, 2016), 
población objetivo de este estudio.

En la educación superior, la investigación 
realizada sobre la comprensión lectora se ha 
enfocado en diversos aspectos, entre ellos 
sobresalen: a) el desarrollo de instrumentos 
para medirla (Guerra García y Guevara 
Benítez, 2013; Sánchez Hernández et al., 
2011), b) estudiar su relación con procesos 
cognoscitivos y con diversas variables 
académicas y sociodemográficas (Carretti 
et al., 2009; Georgiou y Das, 2015; Guerra 
y Guevara, 2017) y c) la evaluación de la 
competencia lectora y las maneras de fomen-
tarla en los alumnos (Guevara et al., 2014; 
Pérez González, 2019). Los resultados han 
contribuido a comprender más esta área de 
estudio. Los principales hallazgos se exponen 
a continuación.

1.1	Definiciones e instrumentos de 
medición

Una parte importante de la investigación 
científica radica en la observación de los 
constructos que utiliza y, por tanto, en su 
definición y medición (Kerlinger y Lee, 2002).

La definición de la noción de comprensión 
lectora es distinta en cuanto a la inclusión 
de ciertas características diferenciales que 
privilegia el autor que la emite; por ejemplo, 
algunas definiciones incluyen un proceso de 
interacción entre el texto y el lector, otras 
agregan el contexto en que se produce el acto 
de leer y, las menos, añaden al emisor del 
texto (véase a Jiménez Pérez [2014], quien 
hace una amplia revisión sobre esto). Sin 
embargo, en general, hay acuerdo en definir 
la comprensión lectora como un proceso 
mediante el cual el lector interactúa con el 
texto a través del uso de diversas estrategias 
de lectura.

Pérez Zorrilla (2005), retomando los señala-
mientos de Alliende y Condemartín (1986), 
quienes a su vez se apoyan en la taxonomía 
de Barret, menciona que la comprensión 
lectora puede ser producida en cinco niveles 
y describe cada uno de ellos. El primero es 
el nivel literal, el cual se relaciona con los 
procesos de reconocer y recordar el contenido 
de un texto; por ejemplo, detalles, nombres, 
lugares, ideas, etc. El segundo, reorganización 
de la información, se presenta cuando el 

Hay acuerdo en definir la 
comprensión lectora como un 

proceso mediante el cual el 
lector interactúa con el texto 

a través del uso de diversas 
estrategias de lectura.



70

Medios de información y cambio climático. Percepción y manipulación de la información recibida

Revista PAPELES • https://doi.org/10.54104/papeles.v14n28.1271

lector ordena las ideas mediante clasificación 
y síntesis, realizando resúmenes, cuadros 
sinópticos, mapas conceptuales, líneas de 
tiempo, etc. En estos dos primeros niveles, 
el lector puede alcanzar una comprensión 
global del texto y hacer referencia a aspectos 
específicos de su contenido. El tercer nivel, 
inferencial, implica que el lector haga uso de 
su experiencia y sus conocimientos previos 
en relación con el tema, para realizar conje-
turas o suposiciones; involucra la capacidad 
del lector para interpretar el texto, infiriendo 
información o ideas que no están explícitas 
en él. El cuarto, el crítico, se refiere al juicio 
valorativo que hace el lector estableciendo 
una relación entre la información propor-
cionada por el texto y los conocimientos 
adquiridos respecto del tema; implica un 
proceso reflexivo. Por último, el nivel de 
apreciación lectora se refiere al impacto 
psicológico y estético que tiene el texto en 
el lector; supone que el individuo descubra 
el estilo con el cual se escribió el texto, que 
capte el uso de ciertos recursos o caracterís-
ticas textuales que pueden denotar humor, 
ironía, doble sentido, etc.

En general, describir el proceso de cons-
trucción de instrumentos psicológicos es 
importante, más aún cuando se intenta cono-
cer los perfiles culturales de los lectores, tal 

como lo hacen Rodríguez González y Silva 
Guerrero (2021) en su instrumento sobre 
prácticas y hábitos de lectoescritura en alum-
nos universitarios. Además, existen algunos 
instrumentos diseñados para evaluar la com-
prensión lectora en estudiantes de educación 
superior. Uno de ellos es la Prueba de Lectura 
Universitaria (PLU), construida desde una 
perspectiva discursiva e interactiva, desarro-
llada por Martínez (1999). La PLU evalúa la 
comprensión en los niveles literal, inferencial 
y crítico, a través de la lectura de siete textos 
de divulgación científica y una prueba de reac-
tivos con cinco opciones de respuesta, de las 
cuales solo una es la correcta; los textos tienen 
una extensión mínima de 450 palabras y una 
máxima de 1900. En particular, la prueba 
arroja resultados relacionados con el porcen-
taje de respuestas correctas y con habilidades 
de interacción del lector con diversas cate-
gorías discursivas (Sánchez Hernández et al., 
2011).

Otra opción disponible es el Instrumento para 
medir la Comprensión Lectora en Alumnos 
Universitarios (ICLAU). Este evalúa cinco 
niveles de comprensión (literal, organi-
zación de la información, inferencial, crítico 
y apreciativo) a través de siete preguntas, 
algunas de ellas con opciones de respuesta y 
otras de carácter abierto. Consta de un texto 
académico de tipo expositivo- narrativo de 
965 palabras, cuyo contenido versa sobre la 
evolución biológica de las especies; además 
de un cuestionario de siete preguntas (Guerra 
García y Guevara Benítez, 2013).

1.2	Procesos cognoscitivos 
y variables académicas y 
sociodemográficas

Un aspecto interesante respecto a la 
comprensión lectora se refiere a sus nexos 
con algunos procesos de carácter cognos-
citivo, así como con factores académicos y 
sociodemográficos.

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1123
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Entre los procesos cognoscitivos que inter-
vienen en la comprensión lectora, según Vallés 
Arándiga (2005), se ubican cuatro procesos 
básicos: atención, análisis, síntesis y memoria. 
Los procesos atencionales permiten el acceso 
selectivo de la información y el manteni-
miento de un control permanente sobre la 
lectura (Torres y Granados, 2014), mientras 
que el análisis, la síntesis y la memoria de 
trabajo implican la capacidad de generar y 
almacenar la información que se va leyendo. 
Diversos estudios (Carretti et al., 2009; 
Georgiou y Das, 2015) aportan evidencia de 
que el nivel comprensivo se relaciona con 
la memoria de trabajo, y que esta última se 
relaciona a su vez con características propias 
de la tarea con la cual se evalúa, tales como 
su grado de complejidad. Otros hallazgos 
de la investigación en el campo indican que, 
cuando los estudiantes carecen de actividades 
metacognitivas, presentan deficiencias en el 
acceso léxico (reconocimiento de palabras), 
en su desarrollo semántico y morfosintáctico; 
por ello, sus niveles de comprensión lectora 
son sumamente bajos (Cerchiaro Ceballos 
et al., 2011; Escoriza Nieto, 2003; Fajardo 
Hoyos et al., 2012; Paba Barbosa y González 
Sanjuán, 2014). También se han encontrado 
correlaciones positivas entre la fluidez lectora 
y la comprensión de textos (León-Islas et al., 
2019). Un aspecto central es el conocimiento 
metacognitivo, que permite al lector selec-
cionar, emplear, controlar y evaluar el uso de 
estrategias lectoras, a través de un automo-
nitoreo activo, de ahí su importancia para 
la comprensión lectora. Diversas investiga-
ciones (Maturano et al., 2002; Neira Martínez 
et al., 2015; Ochoa Angrino y Aragón Espinosa, 
2005) que evalúan el uso de estrategias 
metacognitivas en alumnos universitarios 
también han reportado deficiencias en su uso 
por parte de los estudiantes.

En cuanto a la relación entre comprensión 
lectora y algunas variables académicas y 
sociodemográficas en alumnos universi-
tarios, se han reportado mayores habilidades 

lectoras, con diferencias estadísticamente 
significativas, a favor de quienes a) tienen 
un alto promedio académico, b) cuentan con 
una beca económica, c) invierten entre 16 y 
20 horas a la semana en la lectura de textos 
académicos, d) carecen de un empleo, e) 
sus padres poseen estudios universitarios, 
f ) tienen acceso a marcadores de texto y g) 
presentan acceso a pósit (Guerra García et 
al., 2021; Guerra García y Guevara Benítez, 
2017).

1.3	 Estudios enfocados en el 
fomento y la evaluación de la 
comprensión lectora

Respecto del fomento de la comprensión 
lectora en estudiantes de educación superior, 
existen investigaciones que reportan la 
influencia positiva de la enseñanza de diversas 
estrategias lectoras, tales como el subrayado 
de ideas principales, las autopreguntas, la 
relectura, la elaboración de resúmenes y 
síntesis, entre otras estrategias que aportan 
resultados satisfactorios (Aragón de Moreno, 
2014; Becerra Bolaños y Pérez Hernández, 
2017; Erazo-Coronado et al., 2020; Pérez 
González, 2019; Roces y Sierra, 2017; Silva, 
2014).

En los estudios dirigidos a la evaluación de la 
comprensión lectora en estudiantes univer-
sitarios latinoamericanos, la mayoría de los 
resultados indican que los alumnos muestran 
una ejecución de moderada a baja, indepen-
diente de los instrumentos utilizados y de la 
concepción teórica asumida por los autores 
(Gordillo Alfonso y Flores, 2009; Guevara 
Benítez et al., 2014; Oré Ortega, 2012; Sáenz 
Sánchez, 2018; Sánchez Villafuerte y Acle 
Tomasini, 2001; Santoyo-Velasco y Colme-
nares-Vázquez, 2016).

No todas las investigaciones han aportado 
datos respecto al grado de dominio que 
muestran los alumnos en cada nivel o tipo 
de comprensión lectora; pero se cuenta con 
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algunos datos al respecto. Guerra García et 
al. (2014) reportan que, en los estudiantes 
mexicanos de la carrera de Psicología parti-
cipantes en su investigación, el nivel de 
organización de la información fue el de 
mayor grado de dominio, seguido del nivel 
apreciativo, crítico y literal; el inferencial fue 
el de menor índice. Márquez et al. (2016), 
con alumnos de Kinesiología y Nutrición y 
Dietética de una universidad chilena, repor-
taron un orden distinto en los grados de 
dominio: literal, inferencial, reorganización 
de la información y crítico. Con estudiantes 
mexicanos de las carreras de Comunicación 
e Información y Trabajo Social, se reportaron 
índices bajos en todos los niveles evaluados 
en el orden siguiente: inferencial sencillo, 
inferencial complejo y literal (Alemán Macías 
y Carvajal Ciprés, 2017). Con recién ingre-
sados en la Licenciatura en Lengua Castellana, 
Inglés y Francés, de una universidad colom-
biana, el orden fue nivel literal, inferencial 
y crítico (Gordillo Alfonso y Flores, 2009). 
Mientras que con alumnos peruanos de 
Ingeniería, el orden encontrado fue literal, 
crítico e inferencial (López Baca, 2014).

Como salta a la vista, los niveles de 
comprensión estudiados difieren de una 
investigación a otra, porque algunas consi-
deran tres niveles y otras hasta cinco. Sin 
embargo, parece haber indicios de que los 
grados de dominio de los diversos niveles 
de comprensión lectora podrían variar entre 
los alumnos universitarios en función de 
la carrera que cursan. Por ello, se considera 
importante contar con otros datos sobre 
este aspecto. Asimismo, en la mayoría de los 
estudios realizados, se carece de información 
acerca de las estrategias lectoras que los 
alumnos utilizan.

Los datos que se tienen respecto de las estra-
tegias que los alumnos universitarios utilizan 
al leer un texto académico indican que las 
más frecuentes son aquellas dirigidas a lograr 
a) la identificación de ideas, tales como ubicar 

y conocer el significado de términos técnicos 
e identificar la información importante 
(Guerra García et al., 2014), y b) el análisis de 
la lectura, que implica relacionar los conte-
nidos del texto con otros previamente leídos, 
elaborar conclusiones propias, relacionar 
los contenidos leídos con la experiencia 
cotidiana, entre otras (Guerra García et al., 
2018).

Cabría preguntarse si los alumnos inscritos 
en diversas carreras universitarias, de áreas 
de conocimiento distintas y de universi-
dades diferentes, muestran niveles similares 
de rendimiento en comprensión lectora y en 
el uso de estrategias y motivación hacia la 
lectura. Es decir, se requiere investigar si tales 
variables se presentan de diferente forma 
en alumnos universitarios de otro campo 
disciplinar.

Por otro lado, existe evidencia de que, cuando 
los estudiantes universitarios se incorporan 
en programas para mejorar sus estrategias de 
la lectura, también su comprensión lectora 
puede mejorar (Aragón de Moreno, 2014; 
Muñoz-Muñoz y Ocaña de Castro, 2017), 
lo cual es indicativo de que existe corre-
lación entre ambas variables. Sin embargo, 
es importante realizar estudios que evalúen 
expresamente esta relación.

El objetivo general de este estudio consistió 
en evaluar los niveles de comprensión lectora, 
así como relacionarlos con el uso de estra-
tegias lectoras, motivación hacia la lectura 
y variables sociodemográficas y académicas, 
en alumnos de la carrera de Matemáticas 
Aplicadas y Computación perteneciente al 
área de conocimiento de f ísico-matemáticas 
e ingenierías.

Se plantearon como hipótesis: a) el des-
empeño promedio en comprensión lectora 
será bajo, b) los alumnos mostrarán desem-
peños diferentes en los distintos niveles de 
comprensión lectora y c) se encontrará una 
correlación positiva entre los puntajes del 
instrumento que evalúa la comprensión.

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1123
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2. Metodología

2.1 Participantes

Colaboraron 309 alumnos pertenecientes 
a la carrera de Matemáticas Aplicadas y 
Computación, del área de conocimientos 
denominada ciencias f ísico-matemáticas y 
de las ingenierías, de una universidad pública 
del Estado de México; 218 fueron hombres 
y 91 mujeres, con un rango de edad de 17 
a 33 años; el 68,6 % de los alumnos eran de 
primer ingreso (153 hombres y 59 mujeres) y 
el 31,3 % del último semestre (65 hombres y 
32 mujeres), tanto del turno matutino como 
del vespertino. El jefe de la carrera, según el 
conocimiento de sus profesores, otorgó el 
acceso a 10 grupos escolares: seis de primer 
semestre y cuatro de séptimo semestre.

Se utilizó un muestreo no probabilístico de 
tipo intencional. El estudio fue de campo, de 
tipo exploratorio, el cual es conceptualizado 
como no experimental que busca identificar 
relaciones entre distintos tipos de variables 
en estructuras sociales reales (Kerlinger y 
Lee, 2002).

2.2 Variables e instrumentos

La primera variable de interés se midió a través 
del Instrumento para evaluar Comprensión 
Lectora en Alumnos Universitarios (ICLAU), 
el cual contiene un texto de tipo expositivo-
argumentativo de 965 palabras que versa 
sobre la teoría de la evolución y una serie de 
reactivos orientados a indagar los niveles de 
comprensión literal, organización de la infor-
mación, inferencia, crítico y de apreciación. 
El ICLAU fue validado con la participación 
de jueces expertos para ser aplicado a 
estudiantes universitarios (Guerra García y 
Guevara Benítez, 2013).

La segunda variable de interés se relaciona 
con estrategias de comprensión lectora, que 
se define como la acción o conjunto de ellas 

que regulan el comportamiento del lector al 
enfrentarse al texto, le permite seleccionar, 
evaluar, persistir o abandonar tales acciones 
en relación con lograr o no la comprensión 
(Peña González, 2000). Para medir esta 
variable, se usó el Inventario de Estrategias 
Metacognoscitivas y Motivación por la 
Lectura (IEMML), que se responde con una 
escala tipo Likert. Respecto de este instru-
mento, Guerra García et al. (2014) reportaron 
el procedimiento de validez de contenido con 
la colaboración de cinco jueces expertos, 
después del cual se llevó a cabo la validez 
de constructo con 301 estudiantes universi-
tarios de una universidad pública mexicana, 
inscritos en diferentes grados escolares. El 
instrumento final quedó constituido por 27 
reactivos agrupados en cinco factores que 
explicaron el 62,80 % de la varianza: a) estra-
tegias de análisis de la lectura (α = 0,90), 
b) estrategias para identificación de infor-
mación o de ideas (α = 0,76), c) motivación 
intrínseca por la lectura en general (α = 0,82), 
d) estrategias de consulta de fuentes de infor-
mación (α = 0,65) y e) motivación intrínseca 
por la lectura de textos académicos (α = 0,61).

También se utilizó un formato del 
Autorreporte de Datos Sociodemográficos y 
Académicos (ADSA) para indagar variables 
tales como sexo, edad, estado civil, contar 
o no con un empleo remunerado, número 
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de horas que labora al mes, turno en el que 
cursa sus estudios (matutino o vespertino), 
tiempo invertido semanalmente en la lectura 
de textos académicos, promedio académico, 
haber presentado exámenes extraordinarios y 
contar o no con una beca académica.

2.3 Procedimiento

En este estudio, se cumplieron los principios 
fundamentales del código ético de la 
Asociación Americana de Psicología (APA, 
por sus siglas en inglés) para la investigación 
y la evaluación psicológica, incluso, consenti-
miento informado, derecho a la información, 
protección de datos personales, garantías 
de confidencialidad, no discriminación, 
gratuidad y posibilidad de abandonar el 
estudio en el momento deseado.

Se contactó al jefe de la carrera correspon-
diente para solicitar una reunión con el 
objetivo de plantearle el proyecto de inves-
tigación. En dicha reunión, se expusieron las 
bases del proyecto, objetivos y fases que se 
desarrollarían. Se llevó a cabo la aplicación 
de los tres instrumentos a cada grupo de 
alumnos en el aula a la que asistían a sus clases; 
al inicio de la sesión, se realizó el protocolo de 
consentimiento informado. Se les explicaron 
los objetivos de la investigación y se les aclaró 
que los resultados obtenidos en los instru-
mentos no repercutirían en sus calificaciones 
académicas y que su participación era volun-
taria. El tiempo invertido en la aplicación de 
los tres instrumentos fue de 60 minutos, en 
promedio, por cada grupo participante.

2.4	Calificación de instrumentos y 
análisis de datos

Para calificar el ICLAU, se consideraron los 
criterios definidos para cada reactivo del 
instrumento descritos por Guerra García y 
Guevara Benítez (2013). También se hizo lo 
pertinente para los otros dos.

Con la información obtenida de los tres 
instrumentos, se elaboró una base de datos 
en el paquete estadístico SPSS versión 23. 
Los análisis que se hicieron fueron descrip-
tivos y estadísticos. Con el objetivo de decidir 
el tipo de estadística a utilizar (paramétrica 
o no paramétrica), se emplearon las pruebas 
de Kolmogorov-Smirnov, para examinar la 
distribución de normalidad, y de Levene, para 
indagar la homogeneidad de la varianza. Si la 
variable analizada cumplía con las asunciones 
de normalidad y homogeneidad de la varianza, 
se utilizaba una prueba paramétrica, en caso 
contrario, una no paramétrica. Se empleó 
el sofware G*Power (versión 3.1.9.6) para 
conocer el tamaño del efecto y la potencia 
estadística.

3. Resultados y discusión

De acuerdo con los datos sociodemográficos 
y académicos de la muestra, la mayoría fueron 
hombres (71 %), solteros (93 %), con un rango 
de edad entre los 17 y 20 años.

Por otro lado, analizando los puntajes 
obtenidos en la prueba de comprensión 
lectora, en función del porcentaje total de 
respuestas correctas, la muestra de univer-
sitarios obtuvo un promedio del 52,8 %. Por 
nivel de comprensión, el mayor porcentaje 
de aciertos se concentró en el inferencial con 
el 86,5 %, enseguida el apreciativo con el 61 
%, luego el literal con el 60 %, después el de 
reorganización de la información con el 47,08 
% y, por último, el nivel crítico con el 43,5 % 
(figura 1).

En relación con las estrategias que los 
alumnos manifestaron utilizar, en la figura 2, 
se presenta el porcentaje total del inventario 
de estrategias y el correspondiente a cada 
factor evaluado.

Los estudiantes reportaron usar un 69 % del 
total de las estrategias evaluadas en la prueba, 
mientras que, en los diversos factores, los 
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Figura 1. Porcentajes promedio de respuestas correctas obtenidos en el instrumento de 
comprensión lectora: porcentaje total del ICLAU y de cada nivel de comprensión. Fuente: 
Elaboración propia.

porcentajes se ubicaron entre el 65 y el 72 
%. Las estrategias que los alumnos repor-
taron utilizar con mayor frecuencia fueron 
las relacionadas con análisis de la lectura con 
un 72 %; en un nivel intermedio de uso, se 
pueden considerar las estrategias de identifi-
cación de información o ideas en el texto con 
un 69 %, las de consulta de fuentes de infor-
mación con un 68 % y, con igual porcentaje, las 
relacionadas con la motivación intrínseca por 
la lectura de textos académicos. Finalmente, 
las estrategias vinculadas con la motivación 

Figura 2. Porcentaje promedio de estrategias que los alumnos reportaron utilizar. Porcentaje 
en el total del IEMML y en cada factor que lo integra. Fuente: Elaboración propia.

intrínseca por la lectura de textos en general 
fueron las de menor porcentaje (65 %).

Al realizar un análisis con la prueba t de 
Student para muestras independientes con 
los puntajes totales obtenidos en las pruebas 
de comprensión lectora y de estrategias, 
utilizando como variable de comparación el 
semestre cursado por los alumnos (primero 
y séptimo semestre), no se obtuvieron 
diferencias estadísticamente significativas 
en la comprensión lectora (t = –0,228, p = 
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0,820), ni en las estrategias de comprensión y 
motivación (t = 0,440, p = 0,660).

Con el objetivo de medir la relación que 
guarda la comprensión lectora con el uso 
de las estrategias y la motivación hacia la 
lectura, primeramente, se llevó a cabo la 
prueba Kolmogorov-Smirnov para conocer 
la distribución de las variables, tras lo cual se 
encontraron valores de significancia menores 
de 0,05 en una de ellas; por tanto, se utilizó 
el coeficiente de comparación no paramétrico 
Rho de Spearman, entre los puntajes totales 
del ICLAU y los del IEMML. Los resul-
tados mostraron una relación positiva, baja 
y estadísticamente significativa (Rho = 0,131, 
n = 309, p = 0,017). El tamaño del efecto fue 
mediano (0,370) y la potencia estadística de 
0,999.

El análisis realizado no indicó diferencias 
estadísticamente significativas entre los 
puntajes obtenidos en comprensión lectora 
que pudieran relacionarse con alguna de las 
diversas variables académicas y sociodemo-
gráficas evaluadas.

El último análisis realizado fue para conocer si 
había diferencias estadísticamente significa-
tivas en los puntajes de la prueba de IEMML 
que pudieran relacionarse con las diferentes 
variables académicas y sociodemográ-
ficas evaluadas. La prueba de Levene arrojó 
resultados no significativos (0,181) para la 
variable de estrategias, por lo cual se eligió 
utilizar pruebas de la estadística no paramé-
trica. Utilizando la prueba Kruskal-Wallis, 
se encontraron diferencias estadísticamente 
significativas en función de la variable tiempo 
invertido en la lectura en general (X2 = 20,308, 
3 gl, p = 0,000). Para conocer a favor de qué 
grupo se encontraban tales diferencias estadís-
ticas, se utilizó la prueba de comparaciones 
múltiples de Games-Howell. Se identificó que 
los alumnos que reportaron dedicar más de 
15 horas semanales a la lectura mostraron 
mayores puntajes promedio en IEMML (

= 107,31; DE = 13,70) al compararlos con 

los que dijeron invertir de 10 a 15 horas (
= 92,33; DE = 11,30; p = 0,041; IC al 95 % = 
0,43-29,52) y con los que dedicaban de 0 a 5 
horas ( = 91,88; DE =13,63; p = 0,005; IC al 
95 % = 4,10-26,77).

Una vez que se han descrito los principales 
resultados de este estudio, se procederá a 
discutirlos, interpretándolos en relación con 
la evidencia existente sobre el tema.

En cuanto a la primera variable de interés, 
la comprensión lectora, los resultados 
obtenidos a través de la aplicación del ICLAU 
permitieron observar que los estudiantes 
tuvieron un bajo promedio de desempeño, 
del 52,8 % de respuestas correctas, en consi-
deración a los cinco niveles de comprensión 
lectora evaluados con el instrumento. Estos 
resultados concuerdan con lo reportado por 
estudios previos en diversos países latinoa-
mericanos (Alemán Macías y Carvajal 
Ciprés, 2017; Gordillo Alfonso y Flores, 2009; 
Guevara Benítez et al., 2014; López Baca, 
2014; Márquez et al., 2016; Oré Ortega, 2012; 
Santoyo-Velasco y Colmenares-Vázquez, 
2016). También hay coincidencia con los 
resultados de la investigación documental 
realizada por Quintero Ramírez y Vela 
Valderrama (2016) acerca de los hallazgos 
reportados por un gran número de estudios 
sobre la comprensión lectora de estudiantes 
universitarios latinoamericanos. Las conclu-
siones del análisis de estos autores dejan 
claro que los estudiantes universitarios 
presentan problemas en todos los niveles de 
comprensión lectora de textos científicos.

Según los datos recabados por los diversos 
autores citados, se puede concluir que la 
enseñanza universitaria no se enfoca en 
desarrollar competencias para leer y escribir, 
seguramente porque los profesores suponen 
que eso es algo que compete a los maestros 
de grados escolares previos. Se presupone 
que los alumnos ingresan en las distintas 
carreras con habilidades de lectoescritura 
que les permiten la comprensión de los textos 
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necesarios para su formación universitaria. 
Pero los hallazgos en el campo indican que 
esto no es así, y que se requiere desarrollar 
herramientas para que los estudiantes univer-
sitarios accedan al conocimiento científico 
contenido en los textos formativos de cada 
carrera.

Cuando se analizaron los porcentajes 
obtenidos por los alumnos, en consideración 
a cada nivel de comprensión, el mayor índice 
correspondió al nivel inferencial, seguido del 
apreciativo y el literal. Deben destacarse los 
bajos promedios alcanzados en la reorgani-
zación de la información (47 %) y en el nivel 
crítico (43,5 %). Al comparar estos hallazgos 
con los reportados en los estudios previos, 
se observan concordancias y discrepancias. 
Se coincide con algunas investigaciones 
(Gordillo Alfonso y Flores, 2009; Márquez 
et al., 2016) en que el nivel con menor grado 
de dominio fue el crítico, así como con lo 
reportado por Alemán Macías y Carvajal 
Ciprés (2017) respecto del nivel con mayor 
dominio, que fue el inferencial. Sin embargo, 
hay discrepancia entre las diversas investi-
gaciones respecto al orden de los grados de 
dominio que los alumnos muestran, consi-
derando todos los niveles de comprensión 
lectora.

Es posible que, en alguna medida, el patrón 
encontrado en los alumnos de la carrera de 
Matemáticas Aplicadas y Computación, 
participantes en esta investigación, pueda 
asociarse con ciertos factores relacionados 
con su área disciplinar. El perfil de egreso 
de la carrera contempla que el estudiante 
debe tener la capacidad de razonar de forma 
lógica, simbólica y matemática, para resolver 
problemas sobre computación aplicada a 
modelos matemáticos y sistemas. Por tanto, 
estas habilidades son fomentadas por las 
actividades cotidianas de aprendizaje en el 
transcurso de la carrera. Ello puede explicar 
por qué el nivel inferencial fue el de mayor 
grado de dominio en estos alumnos.

Por otra parte, los textos que suelen leer 
los estudiantes de la carrera de Matemá-
ticas Aplicadas y Computación se basan 
en preceptos formales que implican la 
aceptación tácita de los contenidos, sin que 
tengan la oportunidad de razonar de una 
forma alternativa; al parecer, debido a las 
características del currículo de la carrera, las 
lecturas revisadas no están enfocadas en que 
los estudiantes reorganicen la información y 
construyan una crítica acerca de ellas. Esto, 
en cierta medida, puede explicar por qué los 
índices de comprensión más bajos se ubicaron 
en los niveles de reorganización y de crítica.

Otro aspecto a considerar es que en la 
carrera de Matemáticas Aplicadas y Compu-
tación, los estudiantes están acostumbrados 
a utilizar pocos textos relacionados con 
su carrera, debido a que la mayor parte de 
sus conocimientos los obtienen a partir de 
la exposición, la demostración y el uso de 
software específicos, por parte de sus profe-
sores, así como por los ejercicios que realizan 
para aplicar los conocimientos adquiridos. 
Esto puede implicar cierto efecto negativo 
sobre sus competencias lectoras.

Los hallazgos de esta investigación, aunados 
a los estudios previos, parecen proveer 
evidencias de que los grados de dominio de 
los diversos niveles de comprensión lectora 
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pueden variar entre los alumnos universi-
tarios, en función de la carrera que cursan. 
Aunque se requieren mayores evidencias 
para ser conclusivos en este punto, es 
lógico suponer que la práctica lectora que 
realizan los universitarios en cada una de 
sus actividades académicas tiene un efecto 
sobre sus desempeños en cada nivel de 
comprensión. Las actividades relacionadas 
con la enseñanza-aprendizaje y el tipo de 
prácticas a las cuales están acostumbrados 
los alumnos de Filosof ía, Letras Clásicas, 
Letras Hispánicas, Pedagogía o Psicología 
son muy distintas de las que llevan a cabo los 
alumnos de Ingeniería, Medicina o Matemá-
ticas Aplicadas y Computación, lo cual 
puede redundar en los niveles que muestran 
los alumnos en cuanto a la comprensión de 
textos. En ciencias sociales, se espera que 
los alumnos organicen las ideas en torno a 
la postura de un autor, es decir, que puedan 
entender qué es lo que afirma cada escritor o 
escuela de pensamiento y en qué se diferencia 
su posición de otros autores o escuelas 
(Estienne y Carlino, 2004). Será necesario 
seguir evaluando la comprensión lectora en 
otras carreras que privilegien la formación 
matemática, u otras carreras con profundi-
zación en lo social o en lo biológico, para tener 
mayor evidencia del papel que desempeña el 
área disciplinar en los niveles específicos de la 
comprensión.

En relación con la segunda variable estudiada 
en este trabajo, a través de la aplicación 
del IEMML, se encontró que los alumnos 
reportaron utilizar con mayor frecuencia 
las estrategias relacionadas con el análisis 
de la lectura (72 %), las cuales se basan en 
relacionar los contenidos de un texto con 
otros leídos anteriormente o con experiencias 
cotidianas (activar conocimientos previos), 
parafrasear lo leído, reflexionar sobre el tema, 
analizar si se está de acuerdo con el autor y 
elaborar nuevas ideas y conclusiones. Todas 
ellas están relacionadas con lo que un lector 
es capaz de hacer después de concluir la 
lectura comprensiva de un texto; hallazgo que 
coincide con lo reportado por Guerra García 
et al. (2018).

Respecto de los reactivos del IEMML vincu-
lados con la motivación intrínseca por la 
lectura general y por la lectura de textos 
académicos, se encontró que en estos dos 
factores se ubicaron porcentajes promedio 
que pueden considerarse muy bajos (65 y 
68 %, respectivamente). Los bajos niveles de 
motivación hacia la lectura, en alumnos de 
distintos grados educativos, han sido amplia-
mente documentados. Herrera Valdez et al. 
(2018) publicaron un artículo de revisión 
que muestra los principales hallazgos de 62 
investigaciones sobre el tema, realizadas en 
diversos países, incluso varios latinoameri-
canos. La coincidencia entre los hallazgos es 
la creciente actitud negativa de los jóvenes 
hacia la lectura, lo que puede deberse, según 
los autores, a las múltiples opciones de 
ocio que se obtienen de internet, las cuales 
compiten constantemente con las actividades 
académicas y lectoras, y lleva a los alumnos a 
percibir a estas como actividades aburridas y 
carentes de emociones.

Tal percepción, al parecer, es más drástica 
entre la población adulta, incluso, entre los 
estudiantes universitarios, quienes reconocen 
el valor de la lectura para el éxito académico 
y profesional, pero no suelen incluirla entre 
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sus prioridades; gran cantidad de ellos solo 
leen aquellos textos que, de manera obliga-
toria, les encargan sus profesores. A lo 
anterior, debe agregarse el hecho de que, 
según se documenta en diversos estudios, el 
porcentaje de adultos que leen literatura por 
placer es cada vez menor (Herrera Valdez et 
al., 2018).

El análisis realizado en esta investigación 
indicó una relación estadísticamente signifi-
cativa entre la comprensión lectora y el uso 
de estrategias, lo cual confirma que estas 
dos variables guardan un estrecho vínculo, 
como lo señalan diversos autores (Aragón de 
Moreno, 2014; Herrera Valdez et al., 2018; 
Pérez González, 2019; Roces Montero y 
Sierra y Arizmendiarrieta, 2017).

El tamaño del efecto señala el grado en que 
un fenómeno se presenta en la población, 
o el grado en que la hipótesis nula es falsa 
(Castillo-Blanco y Alegre-Bravo, 2015). El 
resultado encontrado, tamaño del efecto 
mediano, indica que para la muestra 
estudiada a) existe una correlación real, 
no atribuible al azar, entre la comprensión 
lectora y las estrategias y motivación hacia la 
lectura, y b) que es relevante y útil la vincu-
lación de las estrategias y la motivación hacia 
la lectura, reportadas por los alumnos, y sus 
logros obtenidos en la comprensión lectora.

La potencia estadística constituye un índice 
de validez de los resultados estadísticos y nos 
indica la posibilidad de cometer el error tipo II 
(Cárdenas Castro y Arancibia Martini, 2014). 
En función del resultado obtenido (0,999), 
recordando que el valor mínimo esperado 
es de 0,80, se puede mencionar que a) la 
prueba de correlación utilizada tuvo una alta 
capacidad predictiva, esto es, que detectó el 
efecto que se evaluó, en este caso, la relación 
entre las estrategias y la comprensión lectora, 
y b) es prácticamente inexistente la probabi-
lidad de haber cometido el error tipo II.

En resumen, estos resultados apoyan la 
hipótesis de que las estrategias que mencionan 

utilizar los estudiantes de la muestra, así 
como su motivación hacia la lectura, influyen 
en su comprensión lectora.

Por otro lado, en este estudio, no se encon-
traron diferencias significativas en ninguna 
de las variables al comparar a los alumnos de 
primer ingreso con los del último semestre de 
la carrera de Matemáticas Aplicadas y Compu-
tación. Es decir, el nivel de comprensión 
lectora no varió en función del semestre que 
cursan los alumnos, lo cual es contrario a 
lo que se esperaba, ya que se planteó como 
hipótesis que el nivel de comprensión incre-
mentaría de manera considerable al final de la 
carrera. A partir de estos datos, puede decirse 
que los estudiantes seguramente logran 
construir diversos conceptos con ayuda de 
la información que van adquiriendo; pero, 
al parecer, no cuentan con las habilidades 
necesarias para comprender un texto en 
todos los niveles evaluados, a pesar de estar 
en el último semestre de la carrera. Como 
mencionan León et al. (2013), se esperaría 
que los estudiantes universitarios agreguen 
información complementaria a la lectura del 
texto, a partir de sus conocimientos previos, 
con el objeto de estructurar la información 
leída, hacerla coherente y poder realizar una 
crítica; pero esto no ocurre en todos los casos.

En los análisis reportados, también se encon-
traron diferencias significativas en cuanto a 
las estrategias lectoras y la motivación hacia la 
lectura (medidas con el IEMML), en función 
de la variable tiempo invertido en la lectura en 
general; a mayor tiempo invertido en la lectura 
por parte del alumnado, mayor su uso de 
estrategias y su motivación. Ello coincide con 
lo encontrado por Guerra García y Guevara 
Benítez (2017), e indica la importancia de que 
los alumnos universitarios dediquen tiempo a 
las actividades lectoras.

Es importante señalar que una limitación de 
este estudio radica en la dificultad de extra-
polar los resultados a todos los estudiantes que 
cursan una disciplina del área de conocimiento 
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de las ciencias f ísico-matemáticas e ingenie-
rías, debido al hecho de haber empleado una 
muestra no probabilística de tipo intencional. 
Por supuesto, tampoco pueden generalizarse 
los hallazgos a otras poblaciones estudiantiles 
que cursan carreras en otras áreas de conoci-
miento o en otros países.

4. Conclusiones

A pesar de las limitaciones señaladas, cuando 
se consideran los hallazgos de estudios 
previos, realizados en diversos países, así 
como los aportados por esta investigación, 
puede afirmarse que una proporción impor-
tante de estudiantes universitarios puede 
mostrar rezago en cuanto a la comprensión 
lectora, y esto, al parecer, no es exclusivo 
de una carrera en particular, de una univer-
sidad específica o del semestre que cursen 
los alumnos. En el caso del sistema educativo 
mexicano, que administra la educación desde 
los primeros grados, es probable que se 
enfatice la cantidad sobre la calidad. Se sabe 
que cada año se emplea una gran cantidad de 
recursos para que los estudiantes alcancen 
mayores grados académicos y permanezcan 
en ellos; pero no parece que se esté priori-
zando la calidad de la educación que los 
alumnos reciben.

Si bien toda estructura educativa debe tener 
entre sus objetivos disminuir la deserción 
escolar y el nivel de reprobación, quizá, 
deba preguntarse si promover de grado a los 
estudiantes realmente corresponde con que 
ellos hayan alcanzado los niveles académicos 
de desempeño. Parece lógico suponer que la 
mala administración de los recursos desde 
la educación básica cobra relevancia en la 
educación superior (México Evalúa, 2011).

Por lo anterior, surge la necesidad, tanto 
en el ámbito estatal como institucional, de 
hacer uso de todos los recursos posibles para 
elevar el nivel de comprensión lectora de los 
estudiantes, mediante un trabajo conjunto 

de docentes y familiares. Es deseable que el 
alumno sea un estudiante activo, efectivo, 
estratégico, autónomo y responsable, que 
dependa cada vez menos de la información 
externa y de las instrucciones del profesor, 
desarrollando conocimientos, habilidades y 
estrategias lectoras que le permitan planificar, 
supervisar y evaluar sus propios aprendizajes.

Tales recursos han de desarrollarse, no solo 
en los niveles formativos básicos, de acuerdo 
con los hallazgos de las investigaciones en el 
campo, sino que también se requiere enfocar 
esfuerzos en el currículum formativo univer-
sitario. Autores como Vidal-Moscoso y 
Manríquez-López (2016) señalan que el gran 
desacierto de la institución universitaria es 
asumir que el estudiante, al ingresar, conoce 
la cultura académica de la que formará 
parte, y que es capaz de analizar lo que lee 
como de incorporar estos aspectos en su 
práctica profesional. Lo cierto es que los 
estudiantes que ingresan en la universidad 
son inexpertos en la lectura de textos acadé-
micos y científicos. De acuerdo con Inga 
Lindo (2021), “los estudiantes que ingresan 
al nivel superior poseen la capacidad de leer 
en voz alta, articular las palabras e incorporar 
musicalidad al idioma, aunque no realizan la 
tarea más dif ícil: desentrañar la esencia del 
contenido textual para analizarlo, argumen-
tarlo y criticarlo” (p. 3).

Estas carencias, según ha mostrado la 
evidencia empírica, guardan relación con 
el hecho de que los alumnos no utilizan las 
estrategias adecuadas, o lo hacen de manera 
insuficiente, para lograr la identificación 
de las ideas principales, la derivación de 
inferencias y el análisis crítico de los textos.

Es importante considerar que, como 
señalan Vega López et al. (2013), uno de los 
principales retos de los estudiantes universi-
tarios es aprender los contenidos disciplinares 
mediante la resolución de tareas basadas en 
la comprensión e integración de informa-
ción proveniente de múltiples documentos 
complejos.
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Para ampliar el panorama sobre las compe-
tencias de estudiantes universitarios, es 
importante que, en un futuro próximo, se 
lleven a cabo diversas investigaciones sobre 
comprensión lectora y su relación con el 
uso de estrategias lectoras y metacognitivas, 
así como con motivación intrínseca y otras 
variables socioacadémicas que pueden estar 
involucradas. También resulta necesario 
encontrar la mutua influencia entre compe-
tencias lectoras y competencias escritoras en 
esta población. Algunas investigaciones han 
aportado datos acerca de que los alumnos 
universitarios muestran un conocimiento 
limitado de las operaciones que conforman 
el proceso de planificación de la escritura, 
documentando que el registro de ideas y su 
ordenación son las operaciones cognitivas 
en las que encuentran mayores dificultades, 
lo cual se relaciona con carencias para la 
producción de textos académicos y con 
un limitado dominio de estrategias para la 
escritura de textos expositivos y argumen-
tativos, que son los más requeridos en la 
enseñanza universitaria (Gallego Ortega et al., 
2014, 2015).
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Resumen

Introducción: la falta de articulación de las neurociencias a los 
procesos educativos dio origen a una serie de conceptos erróneos 
conocidos como neuromitos, falacias que pueden ser asumidas 
por desconocimiento formal crítico de la manera en que funciona 
el sistema nervioso. Este artículo se propuso describir, en primer 
lugar, aspectos de la enseñanza del sistema nervioso y las percep-
ciones sobre los neuromitos que tienen docentes de Ciencias 
Naturales en educación básica. Metodología: para ello, se aplicó 
una encuesta en línea a 20 docentes de Ciencias Naturales que se 
desempeñan en la educación básica en el contexto colombiano. 
Resultados y discusión: se encontró que la mayoría de los docentes 
abordan los contenidos del sistema nervioso desde la exploración 
de saberes previos hasta el desarrollo de procesos complejos de 
la anatomía y la fisiología. Por otra parte, si bien la mayoría de los 
docentes no está de acuerdo con los neuromitos planteados, aún 
persisten: los periodos críticos, la dominancia hemisférica y el uso 
del 10 % del cerebro. En este sentido, se reconoce que la prevalencia 
de neuromitos en docentes puede tener repercusiones en procesos 
educativos y evidencia la brecha aún existente entre la neuro-
ciencia y la educación. Conclusiones: de acuerdo con lo anterior, 
es necesario que desde los programas de formación de docentes y 
las instituciones educativas se abran espacios de reflexión crítica que 
permitan a los docentes y directivos docentes acceder a información 
relacionada con los avances científicos y tecnológicos entre neuro-
ciencia y educación.

Abstract

Introduction: The lack of articulation of neurosciences to educational 
processes gave rise to a series of misconceptions known as Neuro-
myths, these fallacies can be assumed by critical formal ignorance of 
the way the nervous system works. This text intends to describe in the 
first place aspects of the teaching of the human nervous system and the 
perceptions about the neuromyths that Natural Sciences teachers have 
in basic education. Methodology: for this, an online survey was applied 
to 20 Natural Sciences teachers who work in Basic Education in the 
Colombian context. Results and discussion: It was found that most 
teachers address the contents of the nervous system from the explo-
ration of previous knowledge to the development of complex processes 
of anatomy and physiology. On the other hand, although most teachers 
do not agree with the neuromyths raised, they still persist: critical 
periods, hemispheric dominance and the use of 10 % of the brain. In this 
sense, it is recognized that the prevalence of neuromyths in teachers 
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can have repercussions on educational processes and evidences the 
gap that still exists between neuroscience and education. Conclusions: 
According to the above, it is necessary that teacher training programs 
and educational institutions open spaces for critical reflection that allow 
teachers and teaching directors to access information related to scien-
tific and technological advances between neuroscience and education.

modificar la creencia de que el cerebro y el 
sistema nervioso son un cúmulo de partes 
separadas que cumplen funciones especí-
ficas dadas las divisiones de la corteza. “Las 
neuronas espejo son células relacionadas con 
la imitación, es decir, están activas cuando los 
individuos observan acciones concretas para 
las que están predeterminadas, sin generar 
ningún tipo de actividad motora” (Rizzo-
latti y Sinigaglia, 2007, p. 102); por ende, se 
les atribuye importancia en los procesos de 
aprendizaje simple, a través de la observación 
y la imitación que pueden ser aprovechados 
en la enseñanza (Burgos Zambrano y Cabrera 
Ávila, 2021).

La neuroplasticidad es otro de los desarrollos 
que ha generado la neurociencia en las últimas 
décadas. Purves et al. (2016), Tovar-Moll y 
Lent (2016) y Horta et al. (2019) describen 
algunos hallazgos realizados en la experiencia 
neurológica clínica y neuroquirúrgica que 
permitieron conocer la propiedad que tiene 
el cerebro para remodelarse funcionalmente. 
Desde entonces se ha logrado documentar el 
hecho de que el cerebro cambia cotidiana-
mente en la vida de las personas según nuevas 
y renovadas experiencias de aprendizaje 
(Horta et al., 2019; Koizumi, 2003). Esta 
flexibilidad para memorizar y responder con 
nuevos aprendizajes se llama plasticidad y es 
posible gracias a la permanente construcción 
de circuitos neuronales y su modificación, 
como se ha demostrado experimentalmente 
(Tovar-Moll y Lent, 2017).

Tal como se pudo evidenciar, algunos avances 
neurocientíficos de relevancia para el campo 
educativo han permitido comprender de una 
manera más holística cómo se construye el 

1. Introducción

Son muchos los aportes de la neurociencia 
en las dos últimas décadas. Avances como 
el descubrimiento de la neurogénesis adulta 
(Martínez-Marcos et al., 2016) permitió 
romper con la idea que se tenía de la inmuta-
bilidad del cerebro adulto, pues hasta la 
década de 1960 los científicos creían que 
cuando el cerebro alcanzaba la edad adulta 
las neuronas morían y jamás se volvían a 
regenerar; sin embargo, en la década de 1990, 
fue posible identificar la neurogénesis adulta 
en la zona subventricular del ventrículo 
lateral desde donde los neuroblastos migran 
al bulbo olfatorio y la capa subgranular del 
giro dentado para el recambio de las células 
granulares del hipocampo (Altman y Das, 
1965; Nottebohm, 2010). Desde entonces los 
avances de este proceso se han centrado en 
la función de las neuronas primigenias y su 
relación con el aprendizaje y la memoria.

Un segundo desarrollo importante en el 
campo neurocientífico fue el descubrimiento 
de las neuronas espejo (Rizzolatti y Sinigaglia, 
2007), el cual fue determinante para reconocer 
que el cerebro presenta áreas con divisiones, 
por ejemplo, la corteza motora se divide en 
corteza motora primaria y corteza premotora; 
por tanto, existe la corteza visual en la parte 
posterior del cerebro que indica que esta área 
maneja la vista, y la corteza motora en la parte 
frontal que se ocupa de los movimientos del 
cuerpo; sin embargo, tal división ha dado lugar 
a falsas expectativas sobre el funcionamiento 
del cerebro (Skoyles y Sagan, 2002). También 
Rizzolatti y Sinigaglia (2007) y García et 
al. (2011) han evidenciado la necesidad de 
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sistema nervioso, lo cual puede ser útil para 
hacer reflexiones críticas y científicas sobre 
la posibilidad de conectar neurociencia y 
educación (Amran et al., 2019; Barrios-Tao, 
2016; Bueno i Torrens y Forés i Miravalles, 
2018; Gago Galvagno y Elgier, 2018; Théodo-
ridou et al., 2013; Thomas et al., 2018, 
Vargas-Vargas, 2018).

De acuerdo con lo anterior, se ha venido 
acrecentando el “interés de investigadores 
y docentes por vincular las neurociencias 
y la educación” (Jiménez-Pérez y Calza-
dilla, 2021, p. 2). En el siglo XX, los avances 
neurocientíficos fueron relevantes y la 
inversión en investigación en muchos países 
se centró en este campo, lo cual permitió el 
adelanto de investigaciones sobre el funcio-
namiento y desarrollo del sistema nervioso. 
De esta manera, se dio un gran impulso a la 
investigación en el área de las neurociencias 
para entender la función cerebral. Más 
adelante la neurociencia fue tomando una 
mayor importancia, ya que permitió llevar 
a cabo investigaciones sobre el desarrollo y 
las funciones biológicas del cerebro que se 
relacionan con emociones particulares y el 
procesamiento cognitivo, lo cual promueve 
el interés en la innovación, la investigación 
y las posibilidades de conectar neurociencia 
y educación. Forés (2018) y Meneses (2019) 
hacen hincapié en la necesidad de fomentar 
la ilusión y las ganas de aprender en los 
estudiantes, así como consideran que, si es 
posible conocer cómo aprende el cerebro 
humano, se pueden mejorar los procesos de 
enseñanza-aprendizaje para que estos sean 
más efectivos. Según estos estudios, se puede 
estimar que la aplicación de la neurociencia 
es necesaria para conocer cómo aprende 
el cerebro, determinar cuál es la influencia 
emocional y contextual, lo cual puede dar 
contribuciones significativas en el plano 
didáctico, que no es objeto de este estudio.

Al respecto, se ha fundamentado la articu-
lación entre neurociencias y educación. Por 
ejemplo, Howard-Jones (2014), Thomas 

et al. (2018) y Amran et al. (2019) ilustran 
los marcos de la educación y neurociencia 
que se unen a través de diferentes perspec-
tivas de aprendizaje, así como afirman que 
la aparición de la neuroeducación ha sido 
tendencia especialmente en la investigación 
educativa y contribuye a mejorar el apren-
dizaje y la enseñanza. La neurociencia se trata 
de comprender el cerebro biológico y los 
procesos mentales involucrados en el apren-
dizaje; por tanto, es importante reflexionar 
sobre cómo la educación está permeada 
por el estudio cerebral. De manera que la 
neurociencia educativa o, como se conoce 
comúnmente, la neuroeducación abre una 
importante posibilidad de mejorar y renovar 
prácticas educativas. En este sentido, se 
pretende dar cuenta de prácticas de enseñanza, 
por lo que nos centraremos en describir cómo 
los docentes han asumido la enseñanza del 
sistema nervioso, qué vinculación con las 
neurociencias hacen y cuál es su percepción 
frente a algunos neuromitos.

Nouri (2016) define la neuroeducación como 
una nueva visión de la enseñanza basada en 
el cerebro, donde se toman como ventajas 
los conocimientos sobre cómo funciona el 
cerebro integrados con la psicología, la socio-
logía y la medicina, en un intento de mejorar 
y potenciar tanto los procesos de aprendizaje 

En el siglo XX, los avances 
neurocientíficos fueron 

relevantes y la inversión en 
investigación en muchos 

países se centró en este campo, 
lo cual permitió el adelanto 
de investigaciones sobre el 

funcionamiento y desarrollo 
del sistema nervioso.
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y memoria en los estudiantes como los 
de enseñanza en los profesores. También 
Barrios-Tao (2016) afirma que los resul-
tados de investigaciones neurocientíficas se 
convierten en una posibilidad para contribuir 
al mejoramiento de procesos educativos y a 
la solución de problemas relacionados con 
el aprendizaje. Y finalmente Vargas- Vargas 
(2018) hace una revisión sobre el impacto 
que las neurociencias han generado en las 
últimas décadas en diversos campos del 
conocimiento e indica que existe una brecha 
entre la educación y la neurociencias, pues, 
aunque cada vez se acumula gran evidencia 
experimental sobre las bases biológicas de las 
emociones y de los procesos cognitivos, son 
pocos los trabajos que muestran su extra-
polación en procesos educativos; por ende, 
es importante efectuar reflexiones desde las 
prácticas de la enseñanza del sistema nervioso 
para vincular los avances neurocientíficos.

En el estudio realizado por Jiménez-Pérez 
et al. (2019) sobre neurociencia en la 
formación inicial de docentes, se aboga por 
la aprobación de disciplinas como neuroedu-
cación, neurodidáctica y neuropedagogía 

en la formación del docente. Dicho estudio 
demuestra que todavía es insuficiente el 
conocimiento que tienen los docentes con 
respecto a los contenidos de la neurociencia 
aplicables a la educación. Asimismo, se 
constataron las deficiencias del tratamiento 
de dichos contenidos en los actuales planes 
de estudio y programas de disciplinas, de ahí 
que se identifica como problema científico 
la necesidad de incluir el tratamiento de la 
neurociencia en el contenido de la formación 
inicial de docentes.

No obstante, los aportes de la neurociencia 
a la educación no se limitan a la manera de 
entender cómo aprende el cerebro humano, 
sino que también sus aportes permiten 
reconocer y contrastar áreas que abordan 
los niveles de conocimiento vigentes sobre 
el sistema nervioso desde diferentes perspec-
tivas (Bullón Gallego, 2018). De acuerdo con 
esto, muchos avances en el campo de la neuro-
ciencia permiten dar un giro en la manera 
en que se ha venido entendiendo el sistema 
nervioso, ya que muchos de los conceptos que 
se manejaban se han modificado. Desde esta 
perspectiva, es necesario analizar el modo de 
abordar la enseñanza del sistema nervioso en 
las instituciones educativas, así como revisar 
qué lugar le dan los lineamientos curricu-
lares a esta articulación entre neurociencia 
y educación, que en el caso colombiano se 
relaciona con su abordaje en los estándares de 
los grados de 6º a 9º, donde se indica el estudio 
de los procesos vitales y de organización de 
los seres vivos y se encuentra el conocimiento 
del sistema nervioso y el sistema endocrino 
como sistemas integradores del organismo 
(Ministerio de Educación Nacional [MinEdu-
cación], 2004).

Según lo anterior, los docentes de Ciencias 
Naturales enseñan a sus estudiantes los 
contenidos del sistema nervioso en el nivel 
de la educación básica secundaria. En estos 
cursos, se empieza con los contenidos sobre 
las células nerviosas, partes y funciones, por 
ejemplo, uno de los estándares para 6º y 7º 
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manifiesta: “explico la estructura de la célula 
y las funciones básicas de sus componentes”; 
continúan con el tejido nervioso, órganos y 
subsistemas con sus partes y funciones, como 
el encéfalo, partes y funciones, la médula 
espinal, partes y funciones, divisiones del 
sistema nervioso central y sus partes, sistema 
nervioso autónomo y sus partes, órganos de 
los sentidos, partes y funciones.

Si bien uno de los propósitos que se establecen 
en estos lineamientos curriculares está 
relacionado con la capacidad de valorar críti-
camente los descubrimientos y los avances de 
las ciencias, es evidente una brecha entre la 
educación y los avances científicos. En el caso 
de los aportes de las neurociencias y los conte-
nidos de enseñanza del sistema nervioso, 
prueba de estos es la prevalencia de neuro-
mitos (Barraza y Leiva, 2018; Varas-Genestier 
y Ferreira, 2017; Meneses Granados, 2019).

1.1 Neuromitos y educación

En la actualidad, un número creciente de 
estudiosos neurocientíficos han recurrido a 
las tecnologías modernas, como la imagen 
funcional por resonancia magnética (fMRI, 
por sus siglas en inglés), la tomografía de 
emisión de positrones (PET, por sus siglas 
en inglés) y la tomografía computarizada 
de emisión de fotón único (SPECT, por sus 
siglas en inglés) que permiten investigar la 
estructura y función del sistema nervioso y el 
cerebro (Forés et al., 2015; De Smedt, 2018).

Las evidencias obtenidas con estos métodos 
han permitido demostrar la existencia de 
muchas creencias falsas frente al funciona-
miento del sistema nervioso y el cerebro, a 
estas falacias se les conoce como neuromitos. 
Los hallazgos presentan a los neuromitos 
como consecuencia de la falta de conoci-
miento científico, una brecha comunicativa 
entre científicos y docentes, y las fuentes de 
información de baja calidad consultadas por 
los docentes (Barraza y Leiva, 2018; Varas-
Genestier y Ferreira, 2017). En la actualidad, 

ha sido posible conocer más de 50 neuro-
mitos (Meneses Granados, 2019) que 
prevalecen en las creencias comunes de las 
personas incluidos los docentes, algunos de 
los más comunes son estos: “el cerebro es una 
máquina”, “los dos hemisferios cerebrales 
trabajan por sí solos”, “la creatividad 
pertenece al hemisferio cerebral derecho”, “la 
racionalidad pertenece al hemisferio cerebral 
izquierdo”, “solo se usa el 10 % del cerebro”, 
“un neurotransmisor por sí solo define una 
emoción” o “existen periodos críticos para 
aprender (de los 0 a los 6 años)”. En este 
contexto, existen diversas investigaciones 
que aportan resultados importantes frente 
a la prevalencia de neuromitos en docentes. 
Así, estudios realizados en el Reino Unido y 
Holanda (Dekker, 2012; Karakus et al., 2015), 
Grecia (Deligiannidi y Howard- Jones, 2015) 
y China (Pei et al., 2016) reportan que la 
mayoría de los docentes encuestados creen 
fuertemente en neuromitos. Entre estos 
estudios cabe destacar la revisión sistemática 
de la persistencia de los neuromitos en el 
ámbito educativo (Torrijos-Muelas et al., 
2021), la cual recopila los datos primarios en 
neuromitos desde una perspectiva temporal, 
desde 2012 hasta 2020. Esta revisión concluye 
que la creencia de neuromitos en docentes 
durante los últimos años existe y persiste, y 
que esto se debe probablemente a la elevada 
distancia entre la neurociencia y la educación, 
la falta de conocimiento entre los educadores 
sobre la ciencia y el cerebro y las dificultades 
para acceder a fuentes confiables sobre los 
últimos hallazgos.

De la misma manera, el estudio realizado 
con docentes latinoamericanos (México, 
Argentina, Perú, entre otros) de Varas-
Genestier y Ferreira (2017) muestra resultados 
similares a los reportados en otras partes del 
mundo, el cual buscó evaluar la creencia en 
neuromitos entre 3451 profesores latinoa-
mericanos. Se concluye que los profesores de 
América Latina tienen conceptos erróneos 
sobre la neurociencia, especialmente en lo que 
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se refiere a información sobre la estructura 
y el funcionamiento del cerebro humano 
(Gleichgerrcht et al., 2015). En el caso colom-
biano, no fueron encontrados estudios sobre 
neuromitos, pero sí se destacan investiga-
ciones de Vargas-Vargas (2018), Barrios-Tao 
(2016), Molina Valencia y Torres Merchán 
(2019), López Mayorga y Vargas Jaramillo 
(2021), las cuales hacen revisiones de las 
contribuciones de las neurociencias a la 
educación desde diferentes perspectivas, 
así como a los factores del entorno socio-
cultural que influyen en el aprendizaje, 
las bases biológicas de las emociones, los 
procesos cognitivos y las contribuciones a los 
contextos de formación reglada; asimismo, 
estas revisiones también dan cuenta de las 
limitaciones y los alcances que esas contri-
buciones pueden llegar a tener en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. En ese sentido, 
este estudio permite verificar que algunos de 
los resultados obtenidos en investigaciones 
previas sobre neuromitos en América Latina 
y otros lugares del mundo persisten.

Asimismo, en el trabajo realizado por Painemil 
et al. (2021), el cual replicó estudios de preva-
lencia de neuromitos en docentes en un grupo 
de 99 estudiantes de Pedagogía de Chile y 
España, fue posible identificar que, pese a las 
crecientes evidencias neurocientíficas acerca 

del funcionamiento del sistema nervioso y 
su relación con la educación, en los docentes 
en formación prevalecen falsas creencias y 
se replican los resultados de investigaciones 
previas en ellos; por ende, persiste la brecha 
de conocimientos neurocientíficos en estos 
grupos. Al respecto, los autores plantean la 
necesidad de incluir de manera cuidadosa y 
selectiva material con fuentes científicas en la 
formación inicial de docentes que les permita 
hacer reflexiones críticas de las evidencias 
neurocientíficas disponibles.

De acuerdo con lo anterior, la existencia y 
el estudio de estos neuromitos permiten no 
solo hacer reflexiones sobre la necesidad 
de conectar la neurociencia y la educación 
(neuroeducación), sino también modificar 
las prácticas bajo las cuales se ha venido 
enseñando el sistema nervioso, ya que una 
gran cantidad de información relacionada 
con el funcionamiento de este que se 
manejaba se ha modificado. Por tanto, es 
necesario y relevante hacer una revisión de 
las percepciones que tienen algunos docentes 
de Ciencias Naturales de la educación básica 
(que corresponde a los cuatro años siguientes 
a la educación básica primaria, que para 
Colombia son los grados 6º-9º) frente a estos 
neuromitos y verificar su persistencia o no 
en las maneras en que los docentes abordan 
los contenidos del sistema nervioso en sus 
prácticas educativas.

Según lo anterior, se pretende responder 
a la siguiente pregunta: ¿cómo abordan la 
enseñanza del sistema nervioso y cuáles 
son las percepciones sobre los neuromitos 
en docentes de Ciencias Naturales en la 
educación básica?

2. Metodología

Este estudio se concibe desde la investigación 
cualitativa, asumida desde la perspectiva 
de Creswell (2009) y Denzin y Lincoln 
(1994) como un propósito interpretativo de 

Los autores plantean la 
necesidad de incluir de 

manera cuidadosa y selectiva 
material con fuentes científicas 

en la formación inicial de 
docentes que les permita 

hacer reflexiones críticas de 
las evidencias neurocientíficas 

disponibles.
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indagación para dar sentido a fenómenos 
respecto de los significados que las personas 
otorgan, que en este caso tiene como 
propósito reconocer formas de enseñanza 
del sistema nervioso e identificar las percep-
ciones sobre los neuromitos en docentes de 
Ciencias Naturales en la educación básica. 
Para ello, se envió invitación a 100 docentes 
de Ciencias Naturales de Sogamoso (Boyacá) 
a través de diferentes medios de comuni-
cación, como correo electrónico, redes 
sociales (Facebook y Twitter) y vía telefónica 
por medio de llamada o WhatsApp, Telegram, 
entre otros. De esta solicitud solo aceptaron 
participar 20 docentes de Ciencias Naturales, 
12 mujeres y 8 hombres, quienes ejercen su 
profesión docente en instituciones educativas 
de carácter público y privado.

El estudio se realizó durante la pandemia de 
covid-19 y la gran mayoría de los docentes 
manifestaron no tener tiempo para contestar 
el formulario o no enviaron sus respuestas.

2.1 Instrumento

Para recolectar la información sobre las 
formas en que abordan el contenido de 
sistema nervioso en sus prácticas educativas 
y las percepciones de los docentes frente a 
algunos neuromitos, se empleó una encuesta 
en línea (anexo 1), dirigida a docentes de dife-
rentes instituciones educativas de Sogamoso 
(Boyacá). El cuestionario presenta tres partes: 
la primera corresponde a aspectos sociodemo-
gráficos; la segunda contiene seis preguntas 
abiertas relacionadas con aspectos de la ense-
ñanza del sistema nervioso, las metodologías 
que utilizan para enseñar el sistema nervioso 
y el uso de la analogía máquina-cerebro, y 
finalmente una tercera parte que corresponde 
a sus opiniones frente a cinco afirmaciones 
que pertenecen a neuromitos muy comunes 
en el conocimiento popular de las personas 
y que habitualmente están presentes en 
contextos educativos (Barraza y Leiva, 2018; 
Howard-Jones, 2011; Knoll et al., 2017; 

Pallares-Domínguez, 2021). Este instrumento 
se sometió a validación externa por pares 
académicos y expertos, uno de ellos profesor 
de Anatomía y Fisiología, y otro profesor de 
Didáctica de las Ciencias, con experiencia 
profesional entre 5 y 10 años. En la tabla 1, 
se presenta el consolidado de las preguntas 
realizadas a los docentes, junto con la cate-
goría con la que se relacionó y los criterios de 
categorización.

2.2 Análisis de datos

Debido a que las preguntas de la encuesta 
fueron todas abiertas, para su respectivo 
análisis se organizaron las respuestas por 
categorías, que fueron posteriormente proce-
sadas en Excel, y se tabularon los datos. A fin 
de conocer la percepción frente a los neuro-
mitos, se presentaron cinco neuromitos 
(Gleichgerrcht et al., 2015; Torrijos-Muelas 
et al., 2021) y se eligieron los cinco más 
prevalecientes en los docentes. Las categorías 
para cada uno de los neuromitos fueron 
organizadas en tres tópicos de respuesta: 
“de acuerdo”, si creían que el enunciado era 
correcto; “en desacuerdo”, si creían que el 
enunciado era incorrecto, y “no responde”, 
si dejaron la pregunta sin contestar. Para 
llevar a cabo el análisis y la presentación de 
los resultados obtenidos de esta parte de la 
encuesta, se utilizaron las técnicas de clasifi-
cación y categorización aplicadas a preguntas 
abiertas que fueron tomadas de los estudios 
realizados por Varas-Genestier y Ferreira 
(2017), Painemil et al. (2021) y Ruhaak y Cook 
(2018) para el tratamiento de datos en inves-
tigaciones a fin de identificar prevalencia 
de neuromitos en docentes. Estas técnicas 
consisten básicamente en separar y clasificar 
de manera individual las respuestas frente 
a las percepciones principales en subcate-
gorías y grupos de categorías generales. Se 
automatizaron datos para cada pregunta y 
se graficaron en tablas de datos (gráficos de 
barras) los resultados obtenidos.
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La tabla 1 presenta las dos categorías 
centrales de este estudio (las ideas de los 
docentes sobre la enseñanza del sistema 
nervioso y los neuromitos) y las respectivas 
preguntas junto con los criterios de catego-
rización. Las preguntas y los neuromitos 
fueron considerados siguiendo los estudios 
de Gleichgerrcht et al. (20159 y Torrijos-
Muelas et al. (2021). Se eligieron los cinco 

Tabla 1. Preguntas del instrumento para conocer maneras de abordar el sistema nervioso y la prevalencia de 
Neuromitos

Categoría Pregunta Criterios de categorización
La enseñanza del 
sistema nervioso

1. ¿De qué manera aborda el tema del 
sistema nervioso en sus clases de Ciencias 
Naturales?

En la respuesta, el docente menciona en un orden jerárquico la 
manera en que enseña el sistema nervioso. Indica herramientas 
con las que hace introducción al tema. Menciona actividades de 
exploración de saberes previos. Indica que empieza con la impor-
tancia biológica del tema.

2. ¿Las metodologías empleadas en la 
enseñanza de los contenidos de libros de 
texto para abordar el tema del sistema 
nervioso son adecuadas para los estudiantes 
de básica? ¿Por qué?

En la respuesta, el docente puede afirmar si son apropiadas o no, 
por ejemplo, da razones, como:
•	 Son apropiadas porque cumplen con los estándares de 

aprendizaje.
•	 Son apropiadas porque van de lo simple a lo complejo.
•	 Son apropiadas porque se ajustan al contexto.
•	 Son muy simples o muy complejas.

3. ¿Sobre qué aspectos hace relevancia 
cuando aborda contenidos relacionados con 
el sistema nervioso?

Sobre anatomía y fisiología. Células, órganos y tejidos. 
Relación del sistema nervioso con otros sistemas. Enfermedades 
del sistema nervioso.

4. ¿Muchos docentes usan las analogías 
del funcionamiento de un ordenador o una 
máquina con el del cerebro. ¿Qué opinión le 
merece esta estrategia?

En la respuesta, el docente afirma que es apropiada porque el 
cerebro humano funciona igual que un computador. Apropiada 
porque facilita la enseñanza de la función de relación. 
Apropiada para explicar la capacidad de memoria. Inapropiada 
porque es reduccionista. Inapropiada porque el cerebro es más 
complejo.

A continuación, encontrará una serie de datos relacionados con el funcionamiento del sistema nervioso, que son muy 
populares en contextos de la cotidianidad. Por favor, escriba cuál es su opinión al respecto.
Neuromitos Cuando la neuroimagen se usó por 

primera vez en numerosos estudios a 
fines de la década de 1990, era común “ver” 
solo pequeñas áreas del cerebro iluminadas 
durante los experimentos, lo que llevó a 
afirmar que los seres humanos solo usan 
el 10 % del cerebro.

De acuerdo porque está demostrado, porque se realizan 
funciones ejecutivas.
En desacuerdo porque es un mito, porque realizar cualquier 
actividad implica el 100 % del cerebro, porque ya fue descartado 
por la ciencia.

Durante mucho tiempo se ha dicho que el 
hemisferio izquierdo del cerebro es lógico-
analítico, y que el derecho es holístico y 
“global”; por ende, los dos hemisferios 
cerebrales cumplen funciones distintas y 
totalmente independientes.

De acuerdo porque cada hemisferio representa una función, 
porque los hemisferios están divididos para cumplir funciones 
independientes.
En desacuerdo porque los hemisferios están conectados, porque 
están relacionados, porque se complementan.

neuromitos que con mayor frecuencia se 
presentan como aceptados y comunes entre 
los docentes, por lo que se quiso comprobar 
si esos resultados se replicaban para los 
docentes encuestados.
De acuerdo con lo anterior, se presenta a 
continuación la tabla 1 con las preguntas reali-
zadas a los docentes, la categoría con la que se 
relacionó y los criterios de categorización.

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180


95

Ludyn Johana Arévalo Fonseca, Nidia Yaneth Torres Merchán y Arnulfo Torres Peña

ISSN: 0123-0670 • ISSNE: 2346-0911 • Vol. 14(28) 2022 • e 1272

Categoría Pregunta Criterios de categorización
La reacción frente a un estímulo se 
produce de forma automática e involun-
taria, como si el estímulo se hubiese 
reflejado, lo que genera la impresión de que 
cada estímulo tiene una sola respuesta, por 
ejemplo, cada objeto una imagen.

De acuerdo porque cada estímulo es único y su respuesta 
también, porque cada acción del cuerpo tiene una reacción, 
porque es automático.
En desacuerdo porque el cerebro interpreta estímulos de 
forma relativa y no absoluta. Depende de la zona que se estimule. 
Depende del receptor.

La plasticidad cerebral es mayor durante 
las etapas de desarrollo de la infancia y 
la adolescencia, por ejemplo, los 0 a los 3 
años es un periodo crítico durante el cual 
la gran mayoría del aprendizaje ocurre y 
luego el desarrollo del cerebro se lentifica.

De acuerdo porque el aprendizaje más importante y significativo 
ocurre cuando el niño está entre los 0 a 3 años, porque es verdad 
y por eso debemos aprovechar los primeros 6 años de los niños, 
porque es cuando más se aprende.
En desacuerdo porque el cerebro tiene plasticidad, porque se puede 
aprender en cualquier etapa de la vida, porque está demostrado.

El cerebro del hombre es más grande que 
el de la mujer y, por tanto, la mujer es 
menos inteligente que el hombre.

De acuerdo porque al ser más grande puede guardar más infor-
mación y ser más inteligente.
En desacuerdo porque el tamaño no se relaciona con la 
capacidad intelectual, porque lo que determina la inteligencia es 
su integridad, porque tanto los hombres como las mujeres tienen 
la misma capacidad intelectual, porque la inteligencia no es algo 
medible con un examen de conocimiento y hay diferentes tipos 
de inteligencia.

Fuente: elaboración propia.

3. Resultados y discusión

Los resultados se presentan de acuerdo con las 
preguntas descritas en la tabla 1. La primera 
parte abordará los aspectos de la enseñanza 
del sistema nerviosos y la segunda las percep-
ciones sobre los neuromitos.

3.1	Enseñanza del sistema  
nervioso

Para analizar esta categoría, se consideraron 
los resultados de las siguientes preguntas:

•	 ¿De qué manera aborda el contenido del 
sistema nervioso en sus clases de Ciencias 
Naturales?

•	 ¿Las metodologías empleadas en los conte-
nidos de los libros de texto para abordar el 
tema de sistema nervioso son adecuadas 
para los estudiantes de básica?

•	 ¿Sobre qué aspectos hace relevancia 
cuando aborda contenidos relacionados 
con el sistema nervioso?

El propósito de esta categoría fue reconocer 
maneras de enseñanza y aspectos metodo-
lógicos de los docentes participantes, para 
abordar los contenidos relacionados con el 
sistema nervioso en sus prácticas pedagó-
gicas, así como conocer sus percepciones 
frente a las metodologías presentes en los 
libros de texto más usados por ellos, con el 
fin de determinar las posibles relaciones que 
se pueden presentar entre los docentes y los 
libros de texto. De igual manera, se buscó 
identificar si los docentes incluyen conte-
nidos de neurociencia en el abordaje de la 
enseñanza del sistema nervioso.

Pregunta: ¿De qué manera aborda el 
contenido de sistema nervioso en sus 
clases de Ciencias Naturales?

En la figura 1, se muestran los resultados 
obtenidos para esta pregunta. Se destaca 
que los docentes abordan los contenidos 
relacionados con el sistema nervioso desde 
las concepciones previas que tienen los 
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estudiantes sobre el tema. La mayoría 
lo hacen en orden jerárquico a partir de 
conceptos básicos de las células nerviosas, 
tales como partes de la neurona, hasta el 
desarrollo de procesos complejos de la 
anatomía y fisiología del sistema nervioso, 
como sinapsis. Ejemplo de lo anterior se 
evidencia en las siguientes respuestas de 
docentes (D):

D1: “Exploración de saberes previos, lecturas, 
actividades que refuerzan los conceptos 
propios de las ciencias naturales (videos, 
juegos de rol, exposiciones, entre otros), 
prácticas sobre disección con el cerebro del 
cerdo, un ave y de un sapo. Posteriormente 
trabajó con método científico, tareas explo-
ratorias, conclusión del aprendizaje por 
modelo colaborativo y examen por compe-
tencia en ciencia naturales”.

D2: “Explorando los conceptos que tengan 
los estudiantes frente al tema, abordando 
el tema nuevo para ellos, de acuerdo con lo 
planteado por las cartillas, si el concepto o 
las actividades están descontextualizadas, 
como profesor propongo otras actividades”.

Las siguientes respuestas muestran cómo 
los docentes dan ejemplos concretos de 
abordaje de conceptos desde lo más sencillo 
del contenido hasta lo más complejo.

D4: “Realizo una introducción del tema, 
luego profundizo en los conceptos, proyecto 
un video, aplico un taller y evalúo”.

D6: “De procesos micro a macro, comen-
zando por las células nerviosas”.

D13: “Lo abordo desde la parte de la 
vida cotidiana, colocando ejemplos para 
desarrollar principalmente la función de 
relación: estímulos, proceso, respuesta; 
luego se nombran y diferencian los tipos de 
sistema nervioso y se realizan actividades 
prácticas para trabajar los sentidos”.

Estas respuestas dejan ver la caracte-
rística de secuenciación de la enseñanza, 

de manera general se da en explicación del 
tema, práctica experimental y evaluación. 
También se evidencia cómo los docentes 
asumen el tema dentro de los lineamientos 
curriculares del MinEducación. Al respecto, 
es importante resaltar que, si bien los 
estándares definen en cierta medida cuáles 
contenidos deben aprender los estudiantes 
durante el grado escolar, la responsabilidad 
de seleccionar los contenidos curricu-
lares y propiciar el desarrollo de actitudes 
que favorezcan el desarrollo del pensa-
miento científico y crítico es del profesor. 
En este sentido, al revisar los estándares, se 
puede inferir que en los Estándares básicos 
de competencias en ciencias naturales y 
ciencias sociales (MinEducación, 2004), se 
abordan en general temas en los que puede 
estar implícita la enseñanza de los conte-
nidos del sistema nervioso, como estructura 
y funciones de las células (neuronas), clasi-
ficación de organismos, de acuerdo con sus 
estructuras celulares y de órganos, compa-
ración de sistemas de órganos, explicación 
de funciones de coordinación y relación, 
indagación y explicación de avances cientí-
ficos y tecnológicos, reconocimiento de 
ventajas y desventajas de avances científicos 
y tecnológicos; por tanto, está en manos del 
docente la selección de estrategias y metodo-
logías para el abordaje de tales contenidos. 
Según lo anterior, es importante resaltar que 
debe existir una apropiación de los linea-
mientos curriculares y los estándares básicos 
de aprendizaje por parte de los docentes de 
Ciencias Naturales, que les permita selec-
cionar los contenidos del sistema nervioso a 
enseñar y hacer construcciones pedagógicas 
y didácticas que los lleven a incluir los avances 
neurocientíficos en tales contenidos, para 
brindar a sus estudiantes una enseñanza de 
estos que sea más holística, interdisciplinar, 
actualizada y que propenda al desarrollo de 
las habilidades y competencias propias de las 
ciencias y de la investigación.
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Figura 1. Diagrama de barras para la pregunta: ¿De qué manera aborda el tema de sistema 
nervioso en sus clases de Ciencias Naturales? Fuente: elaboración propia.

D7: “Sí, son adecuadas, ya que cumple con 
el propósito de brindar de manera directa la 
información al estudiante”.

D4: “Sí, las cartillas del Ministerio de Educación 
Nacional utilizadas propenden a la construc-
ción del conocimiento de manera autónoma, 
siendo protagonistas los estudiantes y el 
contexto en el cual ellos están viviendo”.

D5: “Sí, ya que son inductivas, pues se 
comienza desde particularidades para llegar a 
generalidades”.

D 11: “Sí, están acordes con los derechos 
básicos de aprendizaje (DBA)”.

D 12: “Sí, inicia desde lo más simple que es 
una célula hasta lo más complejo que es un 
órgano”. Frente a los docentes que manifiestan 
desacuerdo con las metodologías de los textos 
se muestran:

D1: “No, pues muchos se centran en solo 
los conceptos de ciencias naturales y los que 
proponen prácticas tienen un lenguaje muy 
elevado. Además, los chicos consultan más 
por internet o videos educativos”.

Total

Empleando herramientas como vídeos, 
gráficos, experimentos, lecturas

Desde la importancia del sistema y sus 
funciones

En orden jerárquico empezando por las 
células hasta llegar a los órganos con sus...
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Pregunta: ¿Las metodologías empleadas 
en los contenidos de los libros de texto 
para abordar el tema del sistema 
nervioso son adecuadas para los 
estudiantes de básica? ¿Argumente su 
respuesta?

En la figura 2, se destaca que 12 de los 
docentes encuentran adecuadas las metodo-
logías que los textos plantean y cumplen con 
los estándares básicos de aprendizaje, los 
temas vienen ordenados, usan metodologías 
inductivas, de lo general a lo particular, y 
son didácticas. Por otra parte, ocho profe-
sores manifiestan que estas metodologías 
no son adecuadas para los estudiantes 
porque se centran en conceptos básicos y 
no profundizan en su importancia, no consi-
deran el contexto de los estudiantes, no son 
acordes con las competencias que evalúa 
el Instituto Colombiano para la Evaluación 
de la Educación (Icfes) y algunos textos 
usan un lenguaje muy complejo y difícil de 
entender para los estudiantes. Algunas de las 
respuestas son:
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D8. “No son acordes los libros que facilita 
el Gobierno con los derechos básicos de 
aprendizaje (DBA), de acuerdo con el curso 
y mucho menos con los aprendizajes y 
competencias evaluados por el Icfes, el nivel 
de complejidad no tiene coherencia entre la 
teoría y la evaluación de estos exámenes”.

Según lo anterior, fue posible identificar que la 
mayoría de los docentes están de acuerdo con 
las metodologías que plantean los libros de 
texto, ya que indican que presentan los conte-
nidos que deben enseñarse para cada uno de 
los grados acorde con los estándares mínimos 
y las competencias en ciencias naturales. De 
igual manera, traen metodologías aptas para 
el estudio, porque manejan los contenidos de 
forma secuencial y graduada. Asimismo, los 
libros y las cartillas proporcionados por el 
MinEducación atienden a criterios relacio-
nados con la coherencia entre los contenidos 
y los estándares de ciencias naturales, los 
lineamientos curriculares y aquellos textos 
que son propuestos bajo la metodología de 

posprimaria y secundaria. También algunos 
docentes complementan los procesos de 
enseñanza con el uso de otros textos, que 
fortalecen y profundizan los contenidos que 
deben abordar de acuerdo con el currículo 
prescrito. Del mismo modo, cuando se anali-
zaron los contenidos de los libros de texto que 
utilizan los docentes encuestados, se logró 
evidenciar que en la mayoría de estos los 
contenidos del sistema nervioso se presentan 
de manera independiente y no se relacionan 
entre sí o con otros sistemas del organismo 
salvo con el sistema endócrino. Esto es 
importante para el aprendizaje de tales conte-
nidos, pues, si no se plantean relaciones entre 
diferentes órganos y sistemas del cuerpo 
humano, los estudiantes pueden hacer inter-
pretaciones alejadas de la realidad, ya que 
pueden desarrollar concepciones alterna-
tivas de su propia interpretación (Dikmenli 
et al., 2009). Estos resultados coinciden con 
los obtenidos en las encuestas realizadas a los 
docentes cuando se les indagó las maneras 
en que abordan los contenidos del sistema 
nervioso, ya que según esos resultados ocho 
de los 20 docentes abordan estos contenidos 
siguiendo secuencias que se realizan en pasos 
concretos, así: explicación, puesta en práctica 
(aplicación de guías, secuencias didácticas, 
talleres de lápiz y papel y, en pocas ocasiones, 
prácticas de laboratorio o experimentales) y 
evaluación.

También se encontró que la mayoría de los 
docentes abordan estos contenidos como 
partes y funciones de sistemas y subsis-
temas separadas, lo cual puede reforzar en 
los estudiantes la idea de que el cuerpo es un 
agregado de partes que funcionan de manera 
independiente (figura 2).

Pregunta: ¿Sobre qué aspectos hace relevancia 
cuando aborda contenidos relacionados con 
el sistema nervioso?

En la figura 3, se indican los aspectos más 
comunes bajo las cuales los docentes encues-
tados hacen énfasis cuando abordan los 
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Figura 2. Diagrama de barras para la pregunta: ¿Las 
metodologías empleadas en los contenidos de los libros 
de texto para abordar el tema del sistema nervioso son 
adecuadas para los estudiantes de básica? ¿Por qué? Fuente: 
elaboración propia.
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contenidos del sistema nervioso en sus clases 
y prácticas educativas. Al respecto, se pueden 
mencionar algunas de las respuestas de las 
tres categorías presentadas en la figura 3:

Ejemplo de categoría de cuidados del sistema 
nervioso:

D12: “Lo abordo desde la parte de la vida 
cotidiana, colocando ejemplos para desarro-
llar principalmente la función de relación: 
estímulos, proceso, respuesta. También se 
abordan las enfermedades del sistema ner-
vioso y los cuidados que se deben tener para 
este sistema”.

Ejemplo de categoría de relación con otros 
sistemas:

D16: “A partir de la relación fisiología, 
anatomía del sistema nervioso con el sistema 
endocrino, el circulatorio y el óseo-muscular, 
también con el efecto de las sustancias 
psicoactivas”.

Ejemplo de categoría de anatomía y fisiología.

D20: “Sobre la estructura, sobre confor-
mación y funcionamiento del encéfalo, 
sobre la estructura y el funcionamiento de 
las neuronas como unidades estructurales 

y funcionales del tejido nervioso, de cómo 
estas células tienen la capacidad de elaborar 
una respuesta adecuada ante un estímulo, de 
cómo hacen sinapsis para transmitir la infor-
mación, de qué forma la almacenan”.

Frente a este tópico, se observa cómo algunos 
docentes manifiestan la importancia de 
enseñar a los estudiantes los cuidados que se 
deben considerar para mantener en óptimas 
condiciones el sistema nervioso, así como 
la necesidad de comprender las diferentes 
relaciones que se presentan entre el sistema 
nervioso y otras funciones biológicas, lo cual 
contribuye a que los estudiantes logren una 
interpretación del cuerpo humano como 
un sistema global. Asimismo, acercar a los 
estudiantes a la importancia de proteger 
y cuidar el sistema nervioso les facilita la 
construcción de modelos a partir de ideas 
que les permite explicar teóricamente un 
fenómeno (Gómez Galindo, 2014), por 
ejemplo, exponer las razones por las cuales 
consumir sustancias psicoactivas puede 
dañar su sistema nervioso y otros sistemas 
del organismo. Esta perspectiva asegura una 
enseñanza de la biología de manera integral 
para establecer relaciones entre células, 

¿Sobre qué aspectos hace relevancia cuando aborda contenidos  
relacionados con el sistema nervioso?
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Figura 3. Diagrama de barras para la pregunta: ¿Sobre qué aspectos hace relevancia cuando 
aborda contenidos relacionados con el sistema nervioso? Fuente: elaboración propia.
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órganos y sistemas de todo el cuerpo humano, 
y no partes aisladas con funciones especí-
ficas, lo cual puede generar una comprensión 
del cuerpo como un cúmulo de partes que 
funcionan de manera independiente y que no 
se relacionan salvo en algunas situaciones o 
bajo algunas condiciones.

De la misma manera, las respuestas de los 
docentes manifiestan en la enseñanza del 
sistema nervioso una orientación funcio-
nalista y estructural, lo cual deja de lado 
las reflexiones propias de la neurociencia, 
aspecto que puede aportar a un mayor 
conocimiento general sobre el cerebro, por 
lo cual se evidencia una falta de articulación 
entre enseñanza y neurociencias. En este 
sentido, las respuestas de la mayoría de los 
docentes tienen una tendencia a reproducir la 
enseñanza del sistema nervioso en educación 
básica de forma funcionalista, por ejemplo, 
la del sistema nervioso en partes y funciones; 
estos aspectos están muy presentes en las 
propuestas curriculares (Gómez Galindo, 
2014) (figura 3).

Pregunta: Muchos docentes usan las 
analogías del funcionamiento de un 
ordenador o una máquina con el del 
cerebro. ¿Qué opinión le merece esta 
estrategia?

Frente a esta pregunta la mayoría de los 
docentes (14) manifiestan que esta analogía 
es muy adecuada para explicar el funciona-
miento del sistema nervioso, ya que según ellos 
el encéfalo humano trabaja como un proce-
sador, recibe información del medio externo 
(por lo que se olvida que el encéfalo también 
recibe información del interior), procesa esa 
información, elabora una respuesta (como 
si un estímulo produjera solo un tipo de 
respuesta), ignora, por ejemplo, la sinestesia 
que “es un fenómeno neurológico que aparece 
cuando la estimulación de una vía sensorial o 
cognitiva produce una experiencia asociada 
en una segunda vía que no ha sido estimulada 
directamente” (Melero Carrasco, 2015) y 
envía esa respuesta al exterior nuevamente 
(no se consideran las respuestas internas). 
Además, se hace énfasis en la similitud del 
cerebro para almacenar información tal como 
lo hace una computadora.

Al respecto, se muestran algunas de las 
respuestas de los docentes:

D11: “Sí, se hace la analogía, ya que el cerebro 
tiene la capacidad de ordenar la información 
y clasificarla, como se hace con un compu-
tador, sin embargo, se deja claro que nuestro 
procesador (cerebro) es más amplio, ya que 
podemos realizar varias funciones a la vez y 
retener más información”.

D13: “Yo personalmente también uso esta 
analogía porque la considero apropiada, ya 
que facilita el aprendizaje”.

D17: “Pues el cerebro es una máquina que 
inicia desde lo más sencillo y va haciéndose 
más complejo”.

D18: “Sí, se hace esta analogía porque la 
funcionalidad tanto del uno como del otro 

Las respuestas de los docentes 
manifiestan en la enseñanza 

del sistema nervioso una 
orientación funcionalista y 
estructural, lo cual deja de 

lado las reflexiones propias 
de la neurociencia, aspecto 

que puede aportar a un mayor 
conocimiento general sobre el 

cerebro, por lo cual se evidencia 
una falta de articulación entre 

enseñanza y neurociencias.
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tienen muchas similitudes como la memoria 
y el procesamiento de información”.

Estos resultados dejan en evidencia que aún 
está muy presente en los docentes la creencia 
de que el cerebro humano funciona como 
una máquina u ordenador y que emplean 
estas analogías para la enseñanza del funcio-
namiento del cerebro. Frente a esta, se ha 
identificado que en algunos libros de texto 
de ciencias existen numerosas referencias 
al modelo ordenador, criticado actual-
mente desde la neurobiología y las ciencias 
cognitivas. Jiménez Valladares et al. (1997) 
encontraron en algunos libros de texto 
enunciados muy similares a los que propor-
cionaron los docentes, por ejemplo, recibir 
la información que existe en el exterior, 
procesarla y elaborar respuestas, utili-
zando, además, el lenguaje de la informática: 
“El sistema nervioso es una central capaz 
de procesar miles de datos por segundo”, 
“Tu cerebro es como un ordenador, recibe 
mensajes que llevan los nervios desde todo 
el cuerpo y la médula espinal”.

De acuerdo con lo anterior, comparar analó-
gicamente el cerebro con una máquina u 
ordenador no es conveniente, ya que se 
puede dar a los estudiantes la idea de que 
el sistema nervioso es algo simple que solo 
recibe información del medio, la procesa y 
elabora respuestas, ignorando la comple-
jidad de este sistema y la importancia de lo 
humano tanto en el contexto biológico como 
social, pues se podría generar la creencia de 
que los seres humanos pueden o podrían ser 
reemplazados por las máquinas. Además, 
se niega la importancia de las diferencias 
existentes entre seres humanos, pues, 
aunque todos tienen similitudes genéticas y 
en sus capacidades de adaptación, resistencia 
e interacción, tanto con el medio como con 
otros individuos de su especie, todos pueden 
responder de maneras distintas frente al 
medio (Jiménez Valladares et al., 1997).
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3.2	Neuromitos en docentes de 
Ciencias Naturales

Para analizar esta categoría, se conside-
raron los resultados de las opiniones dadas 
por los docentes con respecto a cinco 
afirmaciones presentadas, las cuales corres-
ponden a neuromitos muy comunes entre 
las personas. Cabe resaltar que en ninguna 
parte se mencionó el término neuromito. La 
otra pregunta buscó identificar las opiniones 
de los docentes frente a la analogía máquina-
cerebro, la cual es comúnmente utilizada 
por ellos cuando abordan los contenidos del 
sistema nervioso.

La figura 4 muestra que cinco de los docentes 
aún creen en algunos de los cinco neuro-
mitos planteados, pues en sus respuestas 
manifiestan estar de acuerdo o aceptar como 
verídicas las afirmaciones indicadas.

En la tabla 2, se muestran los resultados 
de percepciones por cada neuromito. Los 
neuromitos más aceptados por los docentes 
fueron estos: a) existen periodos críticos 
para el aprendizaje (70 %), b) hay dominancia 
hemisférica y cada hemisferio funciona de 
manera independiente (30 %) y c) solo se usa 
el 10 % del cerebro (25 %).

Figura 4. Neuromitos en docentes encues-
tados Fuente: elaboración propia.
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Tabla 2. Neuromitos elegidos para identificar la percepción en los docentes

Neuromito
De  

acuerdo 
(%)

En 
desacuerdo  

(%)

No 
responde  

(%)

Cuando la neuroimagen se usó por primera vez en numerosos estudios 
a fines de la década de 1990, era común “ver” solo pequeñas áreas del 
cerebro iluminadas durante los experimentos, lo cual llevó a afirmar que 
los seres humanos solo usan el 10 % del cerebro.

25 70 5

Durante mucho tiempo se ha dicho que el hemisferio izquierdo del cerebro 
es lógico-analítico, y que el derecho es holístico y “global”; por ende, los 
dos hemisferios cerebrales cumplen funciones distintas y totalmente 
independientes.

30 70 0

La reacción frente a un estímulo se produce de forma automática e 
involuntaria, como si el estímulo se hubiese reflejado, lo cual genera la 
impresión de que cada estímulo tiene una sola respuesta, por ejemplo, cada 
objeto una imagen.

10 70 20

La plasticidad cerebral es mayor durante las etapas de desarrollo de la infancia 
y la adolescencia, por ejemplo, los 0 a los 3 años es un periodo crítico 
durante el cual la gran mayoría del aprendizaje ocurre y luego el desarrollo 
del cerebro se lentifica.

70 30 0

El cerebro del hombre es más grande que el de la mujer y, por tanto, la mujer 
es menos inteligente que el hombre. 5 95 0

Fuente: elaboración propia.

Con respecto a la prevalencia de neuromitos 
en los docentes, cabe resaltar algunas de las 
respuestas mencionadas.

3.3 Neuromito 1 (N1)

Frente a este neuromito resaltan los docentes 
respuestas de:

D6: “Es un mito. Deberíamos preguntarnos 
de qué? Será de las regiones la actividad, es 
fácil de refutar con una resonancia magnética 
funcional. El solo hecho de respirar activa 
mucho más que la décima parte del cerebro”.

D8: “No me parece coherente con la infor-
mación que debe enviar al cuerpo y su 
importancia para su funcionamiento”.

D12: “Ya que solo se pudieron ver pequeñas 
áreas se llegó a esa conclusión; sin embargo, 
el ser humano hace uso del 100 % de acuerdo 
con los avances en neurociencia”.

Según lo anterior, se puede notar que los 
docentes en su mayoría descartan esta 
afirmación y que están informados sobre 
avances neurocientíficos que han permitido 
declararla como un neuromito (Alferink 
y Farmer-Dougan, 2010; Deligiannidi & 
Howard-Jones, 2015; Dekker, 2012). Sin 
embargo, en algunos docentes prevalece la 
creencia en esta falacia, tal como lo muestran 
algunas de sus respuestas.

D18: “Era una hipótesis que ha venido trans-
formándose y se están afirmando estudios 
que pueden corroborar esta afirmación”.

D20: “Es solo el 10 % que utilizamos, teniendo 
en cuenta que realizamos funciones ejecutivas, 
todo lo que implica el aprendizaje-memoria”.

D4 y D8: “Dicen que es una excelente 
propuesta y que es verdadera”.

Si bien es cierto que la gran mayoría de los 
docentes reconoce el uso del 10 % del cerebro 
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como un mito, aún hay docentes que creen 
en él, quienes podrían seguir enseñándolo 
a sus estudiantes y generar concepciones 
erróneas sobre el funcionamiento del cerebro 
y su capacidad neuroplástica o contribuir a 
transmitir ideas simplistas de una realidad 
compleja.

3.4 Neuromito 2 (N2)

En cuanto a la creencia de la dominancia 
hemisférica, se encontró que, si bien la 
mayoría de los docentes ya reconocen que 
esta afirmación es un neuromito, al igual que 
en el N1 algunos docentes aún aseguran que 
los hemisferios tienen funciones completa-
mente independientes y que están claramente 
divididos. Tal como lo afirma:

D13: “Es verdad, ya que nuestros hemisferios 
están claramente divididos en sus funciones”. 
D18: “Es así como se concibe actualmente”.

D20: “Correcto, ya que en toda la literatura 
se ha dicho que nuestros hemisferios están 
claramente separados en sus funciones”.

Las respuestas de los docentes frente a este 
neuromito son relevantes. Como se evidencia 
en la tabla 3, la mayoría de ellos no estuvo de 
acuerdo con la afirmación sobre la dominancia 
hemisférica, lo cual no coincide con estudios 
previos sobre prevalencia de neuromitos 
(Gleichgerrcht et al., 2015; Ruhaak y Cook, 
2018; Painemil et al., 2021; Torrijos-Muelas 
et al., 2021). Esto puede deberse a que, si bien 
aún existe una brecha entre neurociencia y 
educación, los docentes ya han tenido acerca-
mientos con la neurociencia, pues reconocen 
que es un neuromito y que existe evidencia 
científica que lo demuestra, la cual se basa 
en los estudios anatómicos y fisiológicos del 
cuerpo calloso que mantiene unidos a los 
dos hemisferios y que permitieron reconocer 
que el cerebro tiene una gran capacidad de 
adaptarse a los retos, y cada hemisferio es 
capaz de “aprender” a llevar a cabo funciones 
realizadas por partes del hemisferio opuesto 

si estas regiones quedan dañadas (Regader, 
2015). Por tanto, se puede decir que cada 
persona tiene un cerebro con dos mentes 
conectadas e integradas, el cuerpo calloso 
y miles de fibras nerviosas que unen ambos 
hemisferios, por lo que para poder realizar 
alguna tarea se requiere usar los dos hemis-
ferios (Romero Urréa, 2015). Así que de 
acuerdo con esto ya no sería correcto seguir 
creyendo y enseñando que los hemisferios 
cerebrales cumplen funciones específicas y de 
manera independiente.

Con respecto a este neuromito, se sabe 
que surgió de la creencia de que algunos 
aspectos relacionados con el conocimiento 
serían funciones de un hemisferio cerebral 
particular (por ejemplo, cálculo en el hemis-
ferio izquierdo, creatividad en el hemisferio 
derecho). Los avances en neurociencia han 
logrado desmentir esta falsa creencia, pues 
las funciones cognitivas como el cálculo o la 
creatividad no presentan representaciones 
exclusivas de uno u otro hemisferio cerebral, 
sino que requieren en realidad la integración 
e interacción de los dos hemisferios (Beaty, 
2016; Ferrero et al., 2016; Kober et al., 2008; 
Tzourio-Mazoyer, 2018; Varela et al., 2001).

3.5 Neuromito 3 (N3)

De igual manera que en los neuromitos 
anteriores, en este la mayoría de los 
docentes confirman su no aceptación, es 
decir, reconocen que es un neuromito; sin 
embargo, en las respuestas de los docentes 
se evidencian algunas ambigüedades, por 
ejemplo, mientras algunos dicen que “Esta 
afirmación es lógica ya que cada acción del 
cuerpo tiene una reacción, en ocasiones de 
manera involuntaria”, otros afirman que “El 
impulso nervioso viaja a través del axón y este 
se desplaza por su terminal hasta llegar a la 
siguiente célula nerviosa”; esto es, confunden 
estímulo con impulso nervioso. También se 
percibe que conciben el funcionamiento del 
sistema nervioso como una reacción a una 
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excitación proveniente del exterior, lo cual da 
la impresión de que la información está en el 
exterior del organismo que puede recibirla y 
conducirla hacia una determinada acción. En 
algunas de las respuestas de los docentes, se 
interpreta que cada estímulo tiene una sola 
respuesta sin considerar la posibilidad de 
que un mismo estímulo provoque diferentes 
respuestas. Al respecto:

D5: “El cerebro no interpreta los estímulos 
de manera absoluta, sino relativa; por ende, 
los estímulos no tienen una sola respuesta, 
el cerebro reacciona a los estímulos que se 
diferencien uno del otro”.

D12: “Sí, es automático e involuntario; sin 
embargo, no se puede definir si solo tiene 
una respuesta, eso depende del estímulo, por 
ejemplo, cuando nos pinchamos un dedo, 
puede pasar un corrientazo, acompañado de 
temor y sudoración”.

Al respecto y de acuerdo con los avances 
en neurociencia, en la actualidad es posible 
identificar que “existen grandes posibili-
dades de que un mismo estímulo provoque 
diferentes respuestas” (Jiménez Valladares 
et al., 1997, p. 5). Por tanto, este concepto 
relacionado con las funciones de los neuro-
transmisores y su relación con los estímulos 
también debe ser modificado y actualizado en 
la enseñanza del sistema nervioso.

D14 : “En algunos casos sí, sobre todo cuando 
son estímulos que alertan de un peligro, 
solemos reaccionar siempre con la misma 
ruta, pero si son otros estímulos no, por 
ejemplo, el oler un perfume, para alguno 
parece delicioso, a otros no, por lo que no 
genera las mismas respuestas, pero la ruta de 
la señal es igual”.

D19: “Las respuestas generadas por el sistema 
nervioso central son elaboradas y ejecu-
tadas de forma rápida ante un estímulo, 
estas respuestas son voluntarias, conscientes 
y manejadas por la voluntad, son ejecutadas 
por los órganos efectores”.

En las afirmaciones anteriores, es posible 
inferir que los docentes tienen una concepción 
de estímulo que se relaciona con “causas 
físicas que producen reacciones mecánicas, 
que pueden ser voluntarias e involuntarias y 
que son específicas, es decir, un estímulo, una 
respuesta” (Yela, 1996, p. 90). Sin embargo, en 
la actualidad ha sido posible determinar que 
un estímulo puede generar varias respuestas, 
pues estas dependen del medio en el que se 
encuentre el organismo, y para el caso de los 
seres humanos, que son organismos abiertos, 
los medios biológicos son indefinidos, por 
ende, las respuestas a los estímulos también 
podrían serlo.

3.6 Neuromito 4 (N4)

Este es uno de los neuromitos más aceptados 
por los docentes encuestados. Ante esta 
afirmación cabe resaltar algunas respuestas 
dadas por los docentes.

D8: “El aprendizaje más importante y signi-
ficativo es cuando el niño está entre los 0 a 
3 años, ya que adquiere conocimientos y 
acciones de observación”.

D12: “La plasticidad cerebral es una función 
del sistema nervioso, que le da la habilidad 
de cambiar su funcionalidad y estructura 
en respuesta a cambios externos e internos; 
por tanto, los niños de 0 a 3 años están en 
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continuo aprendizaje, y cada individuo tiene 
su propio ritmo, muchos no recordamos 
cosas que hacíamos o que nos decían en la 
edad de 0 a 3 años”.

D13: “Es verdad, por eso, debemos aprovechar 
los primeros 6 años de los niños”.

D18: “El ser humano tiene un periodo de 
tiempo en que su capacidad de aprendizaje es 
mayor, algunos afirman que se da entre los 0 
a 8 años de edad, pero también se sabe que 
la neuroplasticidad del cerebro le permite 
al ser humano seguir aprendiendo, lo que le 
posibilita adaptarse a las necesidades y condi-
ciones de cada individuo; hoy también se sabe 
que las neuronas sí se reproducen”.

D20: “De 0 a 5 es la etapa primordial para 
preparar el cerebro y sus funciones motoras 
básicas para el aprendizaje”.

Según las anteriores respuestas, se puede 
deducir que la mayoría de los docentes creen 
en los periodos críticos para el aprendizaje, 
aunque algunos ya tienen nociones sobre la 
neuroplasticidad. Al respecto, Horta Rivero 
et al. (2019), Koizumi (2003), Purves et al. 
(2016) y Tovar-Moll y Lent (2017) describen 
algunos hallazgos realizados en la experiencia 
neurológica clínica y neuroquirúrgica que 
permitieron conocer la propiedad que tiene 
el cerebro para remodelarse funcionalmente. 
Desde entonces se ha logrado documentar 
el hecho de que el cerebro cambia cotidia-
namente de manera significativa en la vida 
de las personas según nuevas y renovadas 
experiencias de aprendizaje. Esto implica 
que la experiencia va tomando significados 
diferentes a lo largo de la vida; esta flexi-
bilidad para memorizar y responder con 
nuevos aprendizajes se llama plasticidad y es 
posible gracias a la permanente construcción 
de circuitos neuronales y su modificación, 
como se ha demostrado experimentalmente. 
Sin embargo, antes se creía que la plasti-
cidad cerebral era mayor durante las etapas 
de desarrollo de la infancia y la adoles-
cencia, pero los nuevos descubrimientos 

de las últimas décadas han mostrado que el 
cerebro retiene su plasticidad en todas las 
etapas de la vida (Koizumi, 2003). Tal plasti-
cidad se refiere a su capacidad para renovar 
o reconectar sus circuitos neuronales y así 
realizar nuevas tareas.

3.7 Neuromito 5 (N5)

Este neuromito se refiere a la relación entre el 
volumen del cerebro masculino y su capacidad 
cognitiva. Frente a este tan solo un docente 
manifestó la veracidad del neuromito, tal vez 
por desconocimiento. Los otros docentes 
manifiestan:

D1: “Solo el volumen, el cual no sirve como 
indicador de inteligencia”.

D5: “Falso, un cerebro más grande no implica 
o garantiza más poder cognitivo, existen 
animales que tienen el cerebro más grande 
que el humano, eso no quiere decir que sean 
más ‘inteligentes’ que la especie humana”.

D11: “No, el volumen no define la capacidad 
global de cada individuo, el aprendizaje se 
da por estímulos y se puede dar en tanto 
hombres y mujeres por igual”.

De manera que es posible concluir que la 
creencia en que el cerebro masculino es más 
inteligente que el femenino por ser más grande 
está descartada. Al respecto, son muchos los 
estudios que han aportado datos importantes 
sobre la falsedad de este neuromito (Higbee y 
Clay, 1998; Dekker et al., 2012; Deligiannidi 
y Howard-Jones, 2015; Ferrero et al., 2016; 
Howard-Jones, 2014; Karakus et al., 2015; Pei 
et al., 2015). Algunos de los orígenes de este 
mito al parecer surgieron cuando la neuroi-
magen se usó por primera vez en numerosos 
estudios a fines de la década de 1990, cuando 
era común “ver” solo pequeñas áreas del 
cerebro iluminadas durante los experimentos, 
y algunas personas suponían que esto signi-
ficaba que solo se estaba usando una pequeña 
porción del cerebro. Sin embargo, lo que se 
sabe hoy con respecto a este tema gracias a la 
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neurociencia es que las imágenes cerebrales 
más actualizadas disponibles muestran redes 
complejas en todo el cerebro en la mayoría de 
las tareas (Jarrett, 2014; De Bruyckere et al., 
2015). Beyerstein (1999) ofreció evidencia para 
eliminar el mito al señalar que, si solo se usara 
el 10 %, el daño cerebral tendría que limitarse 
a esos pocos lugares, cuando sabemos que, en 
realidad, el daño cerebral se ha documentado 
en todas las partes del cerebro, además, 
argumenta que las neuroimágenes con PET 
y fMRI muestran que el cerebro está activo 
incluso durante el sueño y que ninguna área 
está completamente inactiva.

Una vez revisadas las respuestas a las dos 
categorías objeto de este estudio, se observa 
que los docentes siguen los lineamentos curri-
culares de MinEducación y, en consecuencia, 
efectúan la secuenciación de contenidos 
sobre enseñanza del sistema nervioso. Por 
ejemplo, dentro de los Estándares básicos 
de competencias en ciencias naturales y 
ciencias sociales y los DBA en relación con 
el aprendizaje del sistema nervioso humano, 
los estudiantes de los grados 6º y 7º deben 
empezar por identificar las neuronas y 
reconocer sus partes y funciones. En el 
abordaje de este contenido, puede preva-
lecer la enseñanza y el aprendizaje de la falsa 
creencia que se tenía sobre la inmutabilidad 
del cerebro adulto, pues hasta la década de 
1960 los científicos creían que, cuando el 
cerebro alcanzaba la edad adulta, las neuronas 
morían y jamás se volvían a regenerar; sin 
embargo, avances como el descubrimiento de 
la neurogénesis adulta permitieron desmentir 
esa creencia (Martínez-Marcos et al., 2016). 
Ahora bien, si esta falacia se enseña a los 
estudiantes de estos grados, cuando avancen 
a los grados superiores tendrán más dificultes 
para comprender la neuroplasticidad, pues 
no tendrán las bases para explicar por qué 
el cerebro humano tiene la capacidad de 
regenerase, remodelarse e incluso recuperar 
funciones que se habían perdido producto de 
accidentes o traumatismos (Bullón Gallego, 

2018). También en el abordaje de estos 
contenidos es importante incluir el concepto 
de neuronas espejo, que son células relacio-
nadas con la imitación, es decir, están activas 
cuando los individuos observan acciones 
concretas para las que están predetermi-
nadas, sin generar ningún tipo de actividad 
motora; por tanto, se les atribuye importancia 
en los procesos de aprendizaje simple a través 
de la observación y la imitación (Bautista y 
Navarro, 2011). Es totalmente necesario que 
los estudiantes se acerquen a estos nuevos 
conocimientos y puedan renovar sus apren-
dizajes a través de la posibilidad de abrir 
espacios de reflexión crítica, que les permita 
hacer uso de tales conocimientos en contextos 
diferentes de la biología, como los científicos, 
tecnológicos e investigativos.

De la misma manera, de acuerdo con los 
Estándares básicos de competencias en 
ciencias naturales y ciencias sociales y los 
DBA, los estudiantes deben reconocer las 
estructuras del sistema nervioso y entender 
los procesos de control y regulación, puesto 
que se puede caer en neuromitos relacio-
nados con la función de algunas partes y 
estructuras del sistema, por ejemplo, los 
hemisferios cerebrales (dominancia hemis-
férica), las zonas cerebrales y sus funciones 
neurológicas relacionadas en particular con 
la inteligencia y la memoria. Al respecto, se 
sabe que, si bien existen algunas funciones 
que como el habla, la comprensión del 
lenguaje, la articulación de la palabra y los 
movimientos de los cuatro miembros se 
encuentran en áreas específicas de la corteza 
cerebral, todas están interconectadas con 
otras áreas cerebrales, del tallo cerebral y del 
cerebelo (Molina Valencia y Torres Merchán, 
2019; Regader, 2015; Rizzolatti y Sinigaglia, 
2007; Skoyles y Sagan, 2002). De igual forma, 
se puede caer en la falsa creencia de los 
estilos de aprendizaje cuando se enseñan 
las funciones de la corteza prefrontal, el 
hipocampo y la hipófisis, y los mecanismos de 
percepción sensorial, ya que estos contenidos 
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en general se relacionan con las capacidades 
cognitivas, pues es común que haga alusión a 
los estilos de aprendizaje y muchos docentes 
afirman a sus estudiantes que algunos de ellos 
aprenden más y mejor escuchando al profesor 
mientras otros lo hacen leyendo; asimismo, 
que algunos estudiantes son mejores para 
las artes y otros son brillantes para matemá-
ticas o idiomas (Newton y Miah, 2017; Riener 
y Willingham, 2010). Este neuromito hace 
referencia “al uso preferente de un hemisferio 
como condicionamiento del aprendizaje; los 
estilos preferentes de aprendizaje con base 
a modalidades sensoriales, visual, auditivo o 
kinestésico” (Pallares-Domínguez, 2021, p. 
94). Al respecto, es posible reconocer que este 
es uno de los neuromitos más comúnmente 
aceptados por las personas en el mundo y más 
específicamente por los docentes, pues, de 
acuerdo con Barraza y Leiva (2018), estudios 
en diferentes lugares del mundo afirman que 
cerca del 95,8 % de los docentes creen en este 
neuromito.

Finalmente, muchos docentes hacen uso de 
las analogías para explicar el funcionamiento 
del sistema nervioso, y normalmente lo 
comparan con una máquina porque asumen 
que es una manera sencilla de explicar la 
función de control y regulación de este 
sistema; sin embargo, hacer uso de esta no se 
considera apropiado, ya que puede generar 
en los estudiantes interpretaciones erróneas 
de la realidad del funcionamiento del sistema, 
pues puede hacerles creer que el encéfalo 
humano funciona como un procesador que 
recibe información del medio externo (por lo 
que se olvida que el encéfalo también recibe 
información del interior), procesa esa infor-
mación, elabora una respuesta (como si un 
estímulo produjera solo un tipo de respuesta), 
ignora, por ejemplo, la sinestesia que “es un 
fenómeno neurológico que aparece cuando la 
estimulación de una vía sensorial o cognitiva 
produce una experiencia asociada en una 
segunda vía que no ha sido estimulada direc-
tamente” (Melero Carrasco, 2015) y envía 

esa respuesta al exterior nuevamente (no se 
tienen en cuenta las respuestas internas); 
además, se hace énfasis en la similitud del 
cerebro para almacenar información, tal 
como lo hace una computadora. Frente a esta 
analogía se ha comprobado que incluso en los 
libros de texto de ciencias naturales existen 
numerosas referencias al modelo ordenador, 
criticado actualmente desde la neurobiología 
y las ciencias cognitivas (Jiménez Valladares 
et al., 1997). De acuerdo con lo anterior, 
comparar analógicamente el cerebro con una 
máquina u ordenador no es conveniente, ya 
que se puede dar a los estudiantes la idea de 
que el sistema nervioso es algo simple que 
solo recibe información del medio, la procesa 
y elabora respuestas, ignorando la comple-
jidad de este sistema y la importancia de lo 
humano en diferentes contextos, no solo 
biológicos, sino también sociales y culturales.

4. Conclusiones

Con respecto a las metodologías empleadas 
por los docentes encuestados para el 
abordaje de los contenidos relacionados 
con el sistema nervioso sobresale que la 
mayoría de los docentes siguen las secuencias 
planteadas por los lineamientos curriculares 

Muchos docentes hacen uso 
de las analogías para explicar 

el funcionamiento del sistema 
nervioso, y normalmente lo 
comparan con una máquina 

porque asumen que es una 
manera sencilla de explicar la 

función de control y regulación 
de este sistema.
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y las disposiciones del MinEducación. Las 
secuencias se realizan en pasos concretos, así: 
explicación, puesta en práctica (aplicación de 
guías, secuencias didácticas, talleres de lápiz 
y papel y en pocas ocasiones prácticas de 
laboratorio o experimentales) y evaluación. 
También se encontró que la mayoría de los 
docentes abordan estos contenidos siguiendo 
de manera directa los lineamientos curricu-
lares y los estándares básicos de aprendizaje; 
sin embargo, hace falta una vinculación 
directa con los avances de las neurociencias.

Por otro lado, en cuanto a las percepciones 
de los docentes frente a algunos neuromitos, 
fue posible identificar que, aunque la mayoría 
de los docentes no está de acuerdo, persisten 
en algunos creencias erróneas acerca de la 
relación educación, aprendizaje y sistema 
nervioso. Tales hallazgos son importantes en 
la enseñanza y el aprendizaje de los contenidos 
relacionados con el sistema nervioso, ya que, 
de acuerdo con los avances neurocientíficos, 
el estudio y la explicación del funcionamiento 
del sistema nervioso ha cambiado considera-
blemente en las últimas décadas y esto debe 
hacerse evidente en la escuela.

Por otra parte, es necesario que desde las 
instituciones educativas se abran espacios de 
reflexión crítica que permitan a los docentes 
y directivos docentes acceder a información 
relacionada con los avances científicos y 
tecnológicos que van surgiendo y que pueden 
y deben ser aplicados en el desarrollo de sus 
prácticas educativas para fortalecer, renovar 
y mejorar los procesos de enseñanza-apren-
dizaje de las ciencias naturales. De igual 
manera, se sugiere que todos los docentes 
de Ciencias Naturales puedan acceder a 
capacitaciones permanentes en neuro-
ciencia y neuroeducación para ampliar sus 
conocimientos en este campo, y así evitar la 
prevalencia de neuromitos que repercuten en 
el aprendizaje de los estudiantes.

Es importante resaltar que, entre los objetivos 
de los Estándares básicos de competencias 

en ciencias naturales y ciencias sociales 
(MinEducación, 2014), se encuentra la 
necesidad de desarrollar en los estudiantes la 
capacidad de valorar críticamente los descu-
brimientos y los avances de las ciencias; sin 
embargo, el desarrollo de esta competencia 
no es posible si no existe un acercamiento 
de los estudiantes a tales descubrimientos, 
de manera que, si los docentes no están en 
permanente actualización de los avances 
científicos y tecnológicos, no es posible 
promover una articulación, en este caso, 
neurociencia-educación. De igual manera, 
si en los docentes persisten falsas creencias 
sobre el funcionamiento del sistema nervioso, 
se puede continuar reforzando las mismas 
falacias en los estudiantes cuando se abordan 
los contenidos de este sistema en las aulas, 
y así generar interpretaciones erradas de la 
realidad.

Por último, la existencia y el estudio de neuro-
mitos permite no solo considerar aspectos 
importantes para la educación que permitan 
hacer reflexiones críticas sobre la necesidad 
de conectar la neurociencia y la educación, 
sino también modificar las prácticas bajo las 
cuales se ha venido enseñando el sistema 
nervioso humano, para evitar concepciones 
erróneas en los estudiantes que dificulten 
el desarrollo del pensamiento científico y 
crítico.

Limitaciones del estudio

Se consideran limitantes de este estudio 
el número de participantes dado que no 
permite tener una idea más global de las dos 
categorías centrales del estudio. Se requiere, 
además, en futuros estudios complementar 
con entrevistas las preguntas para tener 
mayor profundidad en las respuestas.

Financiación

Esta investigación no tiene financiación.
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Resumen

Introducción: este artículo recoge el devenir histórico de la educación 
en derechos humanos (EDH) en Colombia. Metodología: la investi-
gación surge de estudios e investigaciones nacionales e internacionales 
que la han tomado como objeto de análisis. Resultados y discusión: de 
acuerdo con lo encontrado, existen cuatro grandes tendencias investi-
gativas en las que la producción académica se ha centrado: a) devenir 
histórico de los derechos humanos y la EDH, b) propuestas metodo-
lógicas para la EDH, c) enseñanza de los derechos humanos y algunas 
relaciones necesarias y d) presencia de los derechos humanos en la 
escuela. Conclusiones: se evidencian los aportes que en materia de 
EDH se han dado, las tensiones existentes en su ejercicio en la escuela y, 
en general, en la educación formal y los asuntos pendientes por abordar 
en el campo.

Abstract

Introduction: This article collects the historical development of Human 
Rights Education (HRE) in Colombia. Methodology: The research is 
based on national and international studies and research that have taken 
it as an object of analysis. Results and Discussion: According to what 
was found, there are four major research trends on which academic 
production has focused: historical development of human rights and 
HRE; methodological proposals for HRE; teaching of human rights 
and some necessary relationships; and presence of human rights in the 
school. Conclusions: The contributions that have been made in terms 
of HRE, the tensions that exist in its exercise at school and in general in 
formal education and the pending issues to be addressed in the field are 
evident.

Keywords 
Human rights education, 
human rights, school, teaching, 
curriculum, citizen education

Palabras clave:  
Educación en derechos 
humanos, derechos humanos, 
escuela, enseñanza, currículo, 
formación ciudadana.

1. Introducción

De acuerdo con el Instituto Interamericano de 
Derechos Humanos (IIDH, 2013), citado en 
Agudelo Colorado (2016, p. 48), la educación 
en derechos humanos (EDH) hace referencia 
a un proceso de obtención de conocimientos, 
habilidades y valores que permiten conocer, 
comprender, afirmar y reivindicar los 
derechos como base de las normas contenidas 
en los distintos instrumentos internacionales 
relacionados con las normas internas de los 
países. Esto significa que todas las personas 
deberían tener la posibilidad de recibir una 

educación de calidad para comprender sus 
derechos y sus responsabilidades, respetando 
y protegiendo los derechos, entendiendo la 
correlación entre derechos humanos, Estado 
de derecho y democracia. En ese sentido, el 
derecho a la EDH se entiende como parte 
integral del derecho a la educación y como 
condición precisa para el ejercicio de todos 
los derechos humanos.

La EDH comenzó en América Latina a partir 
de los movimientos sociales o movimientos 
de educación popular, entonces, es una 
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educación problematizadora y política 
(Magendzo Kolstrein, 2015, p. 3). Se instaló 
en muchos de los países de la región durante 
la década de 1980, cuando se consideraba que 
la EDH debía ser el núcleo de la re-democra-
tización de las sociedades que habían sufrido 
violaciones sistemáticas a los derechos 
fundamentales de las personas, entidades e 
instituciones. En ese momento, se indicaba 
que los derechos humanos se constituirían en 
el cimiento ético de un nuevo paradigma en el 
campo educativo, para la liberación y trans-
formación, en la formación para la ciudadanía 
democrática (Magendzo Kolstrein, 2015, p. 3).

En ese marco, se circunscribe la impor-
tancia de la EDH y su existencia en la escuela, 
que resulta ser el medio para promover 
la cultura de los derechos humanos que 
transforma la sociedad y se convierte en la 
posibilidad para construir paz en sociedades 
como la colombiana. Como se evidenciará 
a lo largo del artículo, la EDH posibilita la 
existencia de relaciones de reconocimiento 
de la otredad y la diferencia en la educación 
básica, media y superior; pero no ha logrado 
el alcance necesario para instalarse en todos 
los espacios de la escolaridad y continúa en 
tensión entre los conceptos (la teoría) y la 
praxis, los conocimientos e intereses de los 
sujetos que confluyen en esta, los parámetros 
normativos (convivenciales) de las institu-
ciones, su inserción en el currículo y abordaje 
transversal, entre otros.

Este artículo se encuentra estructurado a 
partir de las tendencias investigativas iden-
tificadas. La primera parte corresponde al 
devenir histórico de los derechos humanos y 
la EDH que reúne la historia de la EDH y sus 
transformaciones desde la existencia de los 
derechos humanos en la escuela. La segunda 
parte, propuestas metodológicas para la EDH, 
muestra los procesos que en materia peda-
gógica y didáctica se constituyen en medios 
y herramientas para la implementación de 
la EDH en la educación formal en busca de 
ampliar su espectro de aplicación.

La tercera parte, enseñanza de los derechos 
humanos y algunas relaciones necesarias, 
reúne el material académico que versa sobre las 
experiencias de la EDH desde el currículo, la 
formación para la ciudadanía y la construcción 
de culturas de paz. Finalmente, un cuarto 
apartado, presencia de los derechos humanos 
en la escuela, evidencia cómo, además de la 
EDH, los derechos humanos en la escuela se 
encuentran en pugna y requieren atención 
desde el lugar de los sujetos que confluyen en la 
educación, sus particularidades y diferencias.

1. Metodología

Este artículo de revisión es el resultado de la 
formación de un estado actual visto como 
estrategia metodológica para el análisis crítico 
de las dimensiones política, epistemológica y 
pedagógica de la producción investigativa en 
evaluación de un objeto de estudio particular, 
que constituye una investigación documental, 
que entiende y construye nuevos contextos 
generadores de investigación, así como 
muestra enfoques y tendencias en distintos 
ámbitos de estudio (político, epistemológico, 
metodológico y pedagógico). Para la construc-
ción del estado actual, fueron consultadas las 
bases de datos y repositorios institucionales 
de la Universidad Nacional de Colombia y la 
Universidad Distrital Francisco José de Caldas, 
que permitieron el acceso a bases como Ebsco, 
Oxford, Taylor y Francis, Springer Nature, 
Sage Journals, ProQuest, ScienceDirect, entre 
otras. Se revisaron los repositorios institucio-
nales de la Universidad Pedagógica Nacional, 
la Universidad de los Andes, la Pontificia 
Universidad Javeriana, la Universidad del 
Valle, Universidad de Antioquia y la Univer-
sidad Santo Tomás. También se incluyó en la 
búsqueda, la revisión de las ediciones de dife-
rentes revistas indexadas asociadas a varias 
universidades del país como la Revista Colom-
biana de Educación, Pedagogía y Saberes, 
Folios, Nodos y Nudos, Ciudad Paz-ando, 
Educación y Educadores, Aletheia, Magistro, 
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Sophia, Educación, Praxis & Saber, Estudios 
Sociales, Sociología, Historia Crítica, Historia 
y Memoria, entre otras.

Los criterios de búsqueda se articularon a 
partir de las palabras clave “educación en dere-
chos humanos”, “derechos humanos y escuela”, 
“derechos humanos”, “conflicto armado y 
escuela”, “vulneración de derechos huma-
nos en la escuela” y “vulneración de derechos 
humanos y educación”. Esta búsqueda docu-
mental recopiló 144 fuentes, de las cuales 95 
corresponden a bibliograf ía internacional 
entre 1994 y 2020, y 49 a bibliograf ía nacio-
nal entre 2010 y 2020. Como lo muestra la 
figura 1, dentro de las fuentes consultadas se 
encontraron cinco tesis doctorales, 16 tesis de 
maestría, 14 libros, tres artículos publicados 
en páginas web, 87 publicaciones académicas 
que corresponden a artículos de revistas, tres 
publicaciones en páginas web, tres reseñas de 
libros y 13 guías metodológicas.

El análisis de la producción académica 
recopilada se realizó a partir de la clasificación 
de la información desde el uso taxonómico 
para la investigación propuesto por Molina y 
Heredia (2013), y se empleó la categorización 
para la identificación de disposiciones inves-
tigativas. Esta revisión permitió evidenciar 
las tendencias que han marcado las investiga-
ciones sobre la EDH y los vacíos encontrados.

3. Resultados y discusión

3.1	Devenir histórico de los 
derechos humanos y la 
educación en derechos humanos

La evolución de los derechos humanos puede 
rastrearse en la antigüedad desde el código 
de Hammurabi, los mandamientos compar-
tidos por Moisés, las pautas de Manu y Buda, 
el derecho romano, entre otros, pasando por 
la Carta Magna inglesa (1215), las Leyes de 
Indias, la Declaración de la Independencia 
de los Estados Unidos de América (1776), 
la Declaración de los Derechos del Hombre 
y del Ciudadano (dentro de la Revolución 
francesa en 1789) y la Declaración Universal 
de Derechos del Hombre (1948), poste-
riormente reconocida como la Declaración 
Universal de los Derechos Humanos (1952) 
(Tünnermann, 1997, pp. 7-9).

La Declaración Universal de los Derechos 
Humanos constituye uno de los instrumentos 
que la Organización de la Naciones Unidas 
(ONU) ha elaborado para la promoción y 
protección de los derechos humanos, junto 
con el Pacto Internacional de los Derechos 
Civiles y Políticos (PIDCP) (1966) y el Pacto 
Internacional de Derechos Económicos, 
Sociales y Culturales (PIDESC) (1966). La 
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Declaración Universal de los Derechos 
Humanos se constituye en un ideal de 
esfuerzo común de todos los pueblos y 
naciones, mientras que el PIDCP y el PIDESC 
son instrumentos jurídicos obligatorios, que 
se les imponen a los Estados que aceptan los 
procedimientos de aplicación y que como 
deber presentan informes de su cumpli-
miento (Tünnermann, 1997).

Además de los instrumentos mencionados, 
a partir de 1948 se han creado en el mundo 
varias convenciones, protocolos, conferencias 
y recomendaciones, que, junto con la labor 
de organismos gubernamentales como la 
Corte Interamericana de Derechos Humanos 
(Corte IDH), la Comisión Interamericana de 
Derechos Humanos (CIDH) y los no guber-
namentales, como la Cruz Roja, la Comisión 
Internacional de Juristas, el Consejo Mundial 
de Iglesias, Amnistía Internacional, Americas 
Watch, la Comisión para la Defensa de 
los Derechos Humanos en Centroamérica 
(CODEHUCA) y la Liga Internacional por los 
Derechos Humanos, entre otros, son parte de 
los medios para lograr el cumplimento de los 
derechos humanos. Sin embargo, su vigencia 
depende, en gran medida, de la voluntad 
de los Gobiernos y su compromiso a partir 
de poderes judiciales independientes para 

defender y juzgar su vulneración en cualquier 
nivel.

Ahora bien, una de las primeras referencias 
sobre la enseñanza de los derechos humanos 
está en la Carta de las Naciones Unidas de 1945 
y en la Declaración Universal de los Derechos 
Humanos de 1948, que la proclama “como 
ideal común por el que todos los pueblos y 
naciones deben esforzarse, a fin de que tanto 
los individuos como las instituciones, inspi-
rándose constantemente en ella, promuevan, 
mediante la enseñanza y la educación, el 
respeto a estos derechos y libertades” (citado 
en Tünnermann, 1997, p. 34). En su artículo 
26, numeral 2, se resalta que “la educación 
tendrá por objeto el pleno desarrollo de la 
personalidad humana y el fortalecimiento 
del respeto a los derechos humanos y a las 
libertades fundamentales, favorecerá la 
composición, la tolerancia y la amistad entre 
todas las naciones y todos los grupos étnicos 
o religiosos; y promoverá el desarrollo de las 
Naciones Unidas para el mantenimiento de la 
paz” (citado en Tünnermann, 1997, p. 34).

Desde 1945, la Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación (Unesco) asumió 
el liderazgo mundial de la enseñanza de los 
derechos humanos. Para 1968, la Unesco 
realizó la Conferencia Internacional de 
Derechos Humanos que invitó a los Estados 
a asegurar los medios de enseñanza para 
que todos los jóvenes se formaran en el 
respeto por la dignidad y la igualdad de los 
derechos humanos. En ese mismo año, la 
Asamblea General de las Naciones Unidas 
pidió tomar medidas para introducir en cada 
sistema escolar los principios proclamados 
en la Declaración Universal de los Derechos 
Humanos y otros instrumentos, solicitando 
su enseñanza progresiva en primaria y secun-
daria (Tünnermann, 1997).

En 1974, durante el desarrollo de la 18 
Conferencia General de la Unesco, los 
Estados parte aprobaron la Recomendación 
sobre la educación para la comprensión, la 

“Como ideal común por 
el que todos los pueblos y 

naciones deben esforzarse, a 
fin de que tanto los individuos 

como las instituciones, 
inspirándose constantemente 
en ella, promuevan, mediante 

la enseñanza y la educación, 
el respeto a estos derechos y 

libertades”.
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cooperación y la paz internacionales y la 
educación relativa a los derechos humanos y 
las libertades fundamentales, y se comprome-
tieron a introducir en el sistema educativo la 
enseñanza de los derechos humanos. En ella, 
se precisó la educación como un “proceso 
global de la sociedad, a través del cual las 
personas y los grupos sociales aprenden a 
desarrollar conscientemente en el interior de 
la comunidad nacional e internacional y en 
beneficio de ellas, la totalidad de sus capaci-
dades, actitudes, aptitudes y conocimientos” 
(Conferencia General de la Organización de 
las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura, París, 1974, citado en 
Tünnermann, 1997, p. 36), y se definió que la 
cooperación, la comprensión y la paz interna-
cionales son indivisibles.

En 1993, la Unesco realizó el Congreso Inter-
nacional sobre la Educación para los Derechos 
Humanos y la Democracia y la Conferencia 
Mundial sobre los Derechos Humanos. Como 
resultado de estos encuentros, se estableció 
el Plan de Acción Mundial sobre Educación 
para los Derechos Humanos y la Democracia, 
que reconoció como derecho la educación 
sobre los derechos humanos y la democracia, 
un prerrequisito en la realización de la justicia 
social, el desarrollo y la construcción de la 
cultura de los derechos humanos y de la paz.

En 1994, la Asamblea General de las Naciones 
Unidas, en la 44 Conferencia Mundial de 
Derechos Humanos, proclamó el Decenio 
de las Naciones Unidas para la Educación en 
la Esfera de los Derechos Humanos (1995-
2004), en que estableció como objetivos: a) 
la evaluación de las necesidades y la formu-
lación de estrategias eficaces para el fomento 
de la educación en derechos humanos en 
la enseñanza académica y no académica; 
b) el establecimiento y fortalecimiento de 
programas para la educación en derechos 
humanos en todo lugar; c) el desarrollo de 
materiales didácticos para la enseñanza de los 
derechos humanos; d) el potenciamiento de 
las funciones y la capacidad de los medios de 

difusión para la promoción de la educación 
en derechos humano, y e) la divulgación de la 
Declaración Universal de Derechos Humanos 
en todos los idiomas posibles, en las formas 
apropiadas para cada nivel de enseñanza y 
para cada persona sin importar su condición 
(Naciones Unidas, 2004, citado en Ministerio 
de Educación Nacional [MinEducación], 
2014).

En 2004, la Asamblea General de las Naciones 
Unidas creó el Programa Mundial para la 
Educación en Derechos Humanos (2005-
2024) estructurado en etapas consecutivas 
para intensificar de forma específica la EDH. 
La primera etapa (2005-2009) se centró en la 
enseñanza primaria y secundaria. La segunda 
(2010-2014) en la EDH para la educación 
superior y la capacitación de maestros, 
educadores, funcionarios, personal militar y 
demás fuerzas del orden. La tercera (2015-
2019) en el refuerzo de las dos primeras 
etapas y la formación en derechos humanos 
de los profesionales de los medios de comuni-
cación y los periodistas. Y la cuarta etapa 
(2020-2024) en los jóvenes, con énfasis en los 
derechos humanos, la igualdad, la no discri-
minación, el respeto de la diversidad y la 
inclusión, teniendo como finalidad aportar 
a la formación de sociedades inclusivas y en 
paz, en consonancia con la Agenda 2030 y la 
meta de los Objetivos de Desarrollo Soste-
nible (ODS) 4.7.

3.1.1	 ¿Cuándo aparecen los derechos 
humanos en la escuela 
latinoamericana?

La EDH se instaló en América Latina en 
la década de 1980, por cuenta, sobre todo, 
de organizaciones no gubernamentales 
(ONG). Para entonces, se estableció que los 
derechos humanos debían ser la base ética 
de un paradigma educativo nuevo, en que la 
educación se constituyera en transformadora, 
liberadora y para la formación ciudadana. 
Así, a la EDH se le vio como reedificadora 
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del sentido de la educación para la paz que 
contribuyera a lograr la acción ciudadana 
en y para la convivencia social (Magendzo 
Kolstrein, 1999).

En la década de 1990, los Estados tomaron el 
protagonismo de la EDH y, desde entonces, se 
incorporó legalmente al currículo, sobre todo, 
en la asignatura/área de Ciencias Sociales. 
Hubo un cambio de paradigma curricular y 
los derechos humanos fueron introducidos 
como objetivo y contenido transversal, con 
temas como la multiculturalidad, el medio 
ambiente, la orientación sexual, entre otros. 
De esta forma, se convirtieron en un elemento 
relevante en los procesos de modernización 
(transformación) de la educación y se vinculó 
con valores como la libertad, la solidaridad, 
la honestidad, la justicia, la participación 
ciudadanía, entre otros (Magendzo Kolstrein, 
1999).

En la primera y segunda década del siglo XXI, 
la EDH alcanzó el nivel constitucional y legal 
base de su establecimiento como política de 
Estado; presentó un alto grado de institucio-
nalización debido a los diferentes escenarios 
desde los cuales se abordaron los asuntos 
de derechos humanos; se incorporó en los 
currículos de las asignaturas de distintos 
niveles y modalidades de educación promo-
viendo la transversalidad y empezó a ser 
parte de la formación académica de pregrado 
en distintas facultades y de programas 
de posgrado generales o especializados 
(Iturralde Guerrero, 2015).

En Colombia, el proceso de introducción 
de la EDH en el ámbito escolar inició con la 
Constitución Política de 1991 en la que se 
consagraron los derechos humanos que son la 
condición mínima para la dignidad humana; 
la ley general de educación (Ley 115 de 1994) 
que integra los elementos constitucionales 
con miras a la participación, los derechos 
humanos, la democracia y la paz, regla-
mentada por el Decreto 1860 de 1994, que, 
entre otros aspectos, formalizó la creación y 

el uso de los manuales de convivencia (textos 
que contienen los derechos y deberes de los 
integrantes de las comunidades educativas) 
como parte integral de los proyectos educa-
tivos institucionales (PEI) de los colegios 
(Bonilla Piratova, 2018).

En 1998, se crearon los lineamientos curri-
culares de diferentes áreas y cátedras 
transversales, que promovieron la entrada 
de contenidos sobre derechos humanos en 
los currículos de asignaturas de Educación 
Básica, Media y Superior en historia, filosof ía, 
ética, ciencias sociales, ciencias políticas, 
derecho, sociología y economía, entre otras. 
A partir de 2003, se inició la creación del Plan 
de Acción Nacional para la Educación en los 
Derechos Humanos (PLANEDH) publicado 
en 2009 en el marco del Plan Nacional 
Decenal de Educación 2006-2016.

Además, en Colombia, se establecieron 
diferentes iniciativas relacionadas con la 
EDH, como el Programa de Educación para el 
Ejercicio de los Derechos Humanos (Edude-
rechos) (2006-2009), la Ley 1098 de 2006 
(Código de la Infancia y la Adolescencia), el 
Sistema Nacional de Convivencia Escolar y 
Formación para el Ejercicio de los Derechos 
Humanos, la Educación para la Sexualidad 
y la Prevención y Mitigación de la Violencia 
Escolar (Ley 1620 de 2013) y el estableci-
miento de la Cátedra de la Paz (Ley 1732 de 
2014).

3.2	Propuestas metodológicas 
para la educación en derechos 
humanos

Con la aparición de la EDH, diferentes han 
sido las propuestas pedagógicas y metodo-
lógicas para su implementación en la escuela 
y en otros escenarios, desde las elabora-
ciones de organismos internacionales hasta 
las adaptaciones y creaciones de materiales 
ajustados a espacios de investigación relacio-
nados con las prácticas particulares en la 
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escuela. En 1994, la reunión regional prepa-
ratoria de la 40 Conferencia Internacional de 
Educación, llevada a cabo en Chile, indicó que 
América Latina y el Caribe avanzaba signifi-
cativamente en la promoción de la educación 
para la paz, los derechos humanos y la 
democracia, promovidos, en su mayoría, por 
ONG (Unesco, 2008). Dichos progresos se 
referían a la producción de materiales didác-
ticos y la formación de maestros, profesores, 
supervisores y directivos. Por tanto, los minis-
terios de Educación de los distintos países de 
la región disponían de una gran experiencia 
para poner en práctica los compromisos 
adquiridos, la definición de políticas públicas, 
estrategias y programas educativos en ese 
ámbito (Tünnermann, 1997, p. 54). En ese 
marco, a continuación, se destacan algunos 
aportes hechos desde organismos e investiga-
ciones frente a las orientaciones pedagógicas 
y los recursos didácticos para la EDH.

3.2.1 Orientaciones pedagógicas

La década de 1990 configuró el camino al 
surgimiento de la pedagogía de la EDH, 
a partir de la educación popular como su 
gestora. Esta pedagogía tomó los principios 
de la pedagogía activa y crítica recuperando 
la participación; asimismo, abordó el enfoque 
crítico, la relación entre la educación, la 
realidad y la cotidianidad, promoviendo la 
comunicación bidireccional entre docentes 
y estudiantes sobre la base del reconoci-
miento del otro como posible, es decir, como 
legítimo. Entonces, se constituyó como 
eje pedagógico articulador con la EDH al 
servicio del empoderamiento de las personas 
(Magendzo Kolstrein, 1999).

Así, el aprendizaje de los derechos humanos 
se alejó de la pasividad y del modelo de 
enseñanza directivo y autoritario, ubicó al 
alumno en el centro de la educación en todos 
los procesos que en esta confluyen, reconoció 
su dignidad y libertad, y estimuló el pensa-
miento independiente. De esa forma, la EDH 

se condujo por tres líneas de énfasis interde-
pendiente que buscaban disminuir el abismo 
existente entre el conocimiento y la acción 
(IIDH, 1999).

En la primera década del siglo XXI, la EDH 
se convirtió en eje para la comprensión de la 
realidad, lo que implicó el diseño de cualquier 
herramienta que incorporara las experiencias 
y conocimientos previos de quienes parti-
ciparían en el aprendizaje. Se empezaron a 
promover modelos en los que se aprendiera a 
aprender y los estudiantes pasaran de recep-
tores a productores de conocimientos. Estas 
propuestas crearon escenarios en los que 
todos aprendían y todos enseñaban, desde las 
experiencias individuales y grupales basadas 
en el diálogo y en la capacidad crítica, la parti-
cipación y el desarrollo de la empatía como 
lugar central para la EDH (Mujica, 2015).

Asimismo, en la primera década del siglo 
XXI, surgieron propuestas pedagógicas que 
se enlazaron con la memoria; desde entonces, 
la pedagogía de la memoria ha servido 
como referencia para incluir contenidos del 
pasado reciente en la educación, transver-
salmente o como eje específico de diferentes 
espacios curriculares. Así, las escuelas han 
asumido la responsabilidad de garantizar el 
cumplimiento del compromiso del Estado y 
la sociedad con la promoción y protección 
de los derechos humanos y la construcción 
de las memorias situadas inscritas en la 

La pedagogía de la memoria ha 
servido como referencia para 
incluir contenidos del pasado 

reciente en la educación, 
transversalmente o como 

eje específico de diferentes 
espacios curriculares. 
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memoria del país que se forma permanen-
temente, donde se ponderan las historias de 
las ciudades y de los lugares más reducidos, 
pero cercanos a los estudiantes (Rosemberg y 
Kovacic, 2010).

En esa misma línea, se construyó la propuesta 
centrada en la controversia para partir de las 
características ético-políticas de la EDH en su 
relación con los problemas que enfrentan las 
sociedades, permitiendo la consolidación de 
la ciudadanía crítica, que defiende los dere-
chos humanos y participa en las sociedades 
democráticas. De esa forma, el concepto tema 
controversial fue uno de los modos en que el 
conflicto se introdujo en el currículo, refirién-
dose a temas, situaciones sociales, entre otros, 
sobre los que no se ha conseguido establecer 
un consenso (Levinson, 2007; Magendzo 
Kolstrein y Toledo-Jofré, 2015; Qualifications 
and Curriculum Authority, 1998).

Así, el tratamiento de estos temas ha tenido 
como propósito apoyar la formación de los 
sujetos de derechos, en que el conocimiento 
resulta de los saberes construidos y compar-
tidos en la cotidianidad y de los saberes que se 
encuentran en los contextos de los estudiantes. 
Entonces, se ha hecho necesario, en los 
últimos años, que los temas controversiales 
dentro de la EDH se trabajen en la escuela, 
como el espacio en el que los estudiantes 
eligen y se expresan libremente (Magendzo 
Kolstrein y Toledo-Jofré, 2015), experimen-
tando la democracia en la formación como 
ciudadanos de sociedades diversas, plurales y 
atravesadas por múltiples conflictos.

3.2.2 Recursos didácticos

Durante la década de 1990, se avanzó signifi-
cativamente respecto de la cantidad y calidad 
en la elaboración de materiales educativos 
para la educación dedicada a la EDH en el 
ámbito formal; sin embargo, el IIDH criticó 
el vacío metodológico que existía en estos, 
indicando que en algunos materiales se 
subordinaban los derechos al cumplimiento 

de los deberes, mientras que otros eran ricos 
en información o demasiado breves. Entre los 
diferentes recursos resaltó aquellos relacio-
nados con las épocas de las vulneraciones 
graves a los derechos humanos, en contrapo-
sición a contenidos en los que se desconocían 
por completo y, además, constató que eran 
pocos los materiales creados por los minis-
terios de Educación (Magendzo Kolstrein, 
1999).

A partir de 2000 hasta la actualidad, diferen-
tes han sido los aportes desde organismos 
internacionales y procesos de investigación 
relacionados con estudios de caso respecto 
de los instrumentos para la EDH, enfoca-
dos, sobre todo, en la educación primaria y 
secundaria. En ellos, se encuentran recomen-
daciones para los educadores que fomentan 
los derechos humanos, su conceptualización 
y fundamentación, contenidos, metodologías 
básicas y análisis de diferentes técnicas.

Se destaca la producción de organismos 
como la Oficina del Alto Comisionado de las 
Naciones Unidas para los Derechos Humanos 
(OACNUDH, 2004a, 2004b), la Unesco, la 
Organización Internacional del Trabajo (OIT, 
2005), el Fondo de las Naciones Unidas para 
la Infancia (Unicef, 2008) y la Oficina del 
Alto Comisionado de las Naciones Unidas 
para los Refugiados (Acnur, 2008) en el 
marco del Decenio de las Naciones Unidas 
para la Educación en la Esfera de los Dere-
chos Humanos (1995-2004) y del Programa 
Mundial para la Educación en Derechos 
Humanos (2005-2024) (Ugarte Artal y Naval 
Durán, 2011).

En cuanto a los estudios de caso, es impor-
tante resaltar las sugerencias metodológicas 
que enfatizan en el trabajo con variadas 
fuentes de información, como la producción 
de testimonios, las narraciones escritas que 
forman relatos de acontecimientos, senti-
mientos y experiencias de vida, el trabajo con 
imágenes y con sitios de memoria (Rosem-
berg y Kovacic, 2010); el uso del debate, 

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180


123

Karen Maricel Franco Bautista

ISSN: 0123-0670 • ISSNE: 2346-0911 • Vol. 14(28) 2022 • e 1278

la interpretación en la valoración de dife-
rentes argumentos y afirmaciones (Álvarez 
Sepúlveda, 2020); el empleo del enfoque 
aprendizaje basado en problemas (ABP) 
(Herrera Espinoza y Cerezo Ochoa, 2018), 
y lo que algunos autores han denominado 
didáctica de la fantasía para abordar la EDH a 
través de las expresiones artísticas y literarias 
(Ruiz Silva, y Prada Londoño, 2020).

Así, es posible afirmar que la EDH se puede 
organizar desde diferentes perspectivas: 
como proyectos educativos en los centros 
escolares, asignaturas, materias transversales, 
semanas, quincenas o meses culturales, parte 
de una materia o de un área (Gil Cantero, 
2004), que, empleando diferentes metodo-
logías y recursos, contribuye al desarrollo del 
trato con los demás basado en la dignidad 
humana.

Finalmente, para este apartado, es necesario 
resaltar los recursos y materiales impresos 
y en formatos multimedia creados para la 
capacitación docente, en los que se destacan 
publicaciones realizadas por las Naciones 
Unidas (1996), las colecciones de la Biblioteca 
Dag Hammarskjöld (1995- 2004), las bases 
de datos y medios (guías, manuales, herra-
mientas pedagógicas, informes sobre EDH, 
recursos bibliográficos y audiovisuales) 
promovidos desde el Programa Mundial 
de Educación en Derechos Humanos, que 
corresponden a Resource Collection on 
Human Rights Education and Training en la 
Biblioteca de la OACNUDH (1995-2004).

3.3	Enseñanza de los derechos 
humanos y algunas relaciones 
necesarias

La relación derechos humanos y la enseñanza 
de los derechos humanos se ha trans-
formado a partir de su presencia en la 
educación formal, ha ganado espacio no solo 
al reivindicar la trascendencia de la dignidad 
humana, estudiar el pasado y el presente de 

las sociedades, sino también para mediar las 
relaciones sociales que la escuela propone, 
convirtiéndose en una apuesta para la 
construcción de ciudadanías para la paz desde 
la EDH. A continuación, se destacan algunos 
aportes hechos desde organismos e investiga-
ciones dentro de tres relaciones, a saber: a9 
EDH y educación básica, media y superior; 
b) el currículo, los derechos humanos y la 
EDH, y c) la formación ciudadana, la EDH y 
la educación para la paz.

3.3.1	 Educación básica, media y 
universitaria

De acuerdo con la ONU, en 1989, la EDH 
en el preescolar y los primeros grados de 
la primaria debía fomentar la confianza y 
tolerancia social, que generaran la adopción 
de actitudes fundamentales y duraderas 
(Naciones Unidas, citado por Tünnerman, 
1997, pp. 58-60). En la escuela secundaria, 
las bases de los derechos humanos debían 
ser reflejo de las actividades y estar presente 
en las relaciones entre profesores y alumnos. 
Para la educación superior, la importancia 
de la EDH tenía que estar presente en la 
docencia, la investigación y la cotidianidad 
de la vida universitaria. La docencia univer-
sitaria de los derechos humanos no podía 
reducirse a la teoría y debía direccionarse a 
relacionar a los estudiantes directamente 
con las situaciones de injusticia, desigualdad, 
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marginalidad y demás formas de vulneración 
de los derechos humanos.

A partir de lo anterior, y según las investi-
gaciones consultadas, la EDH en la escuela 
primaria presenta una deficiencia tanto 
de planteamientos concretos referidos a 
las estrategias pedagógicas para enseñar 
los derechos humanos como de materiales 
didácticos, lo que refleja las carencias para 
integrar en el currículo los contenidos 
sobre derechos humanos, además de la falta 
de una planificación formal para la EDH 
(Torquemada González, 2007). En lo que 
concierne a la educación secundaria (bachi-
llerato), aunque la EDH ha incidido en mayor 
grado con respecto a la primaria, aún hacen 
falta mayores esfuerzos para su implemen-
tación transversal e interdisciplinaria, en que 
la EDH es una vía para educar en y para la 
cultura de paz (Carranza Peña, 2016).

En relación con la EDH y su presencia en la 
formación universitaria, en América Latina, 
se encuentra que, según la producción acadé-
mica, son muy pocos los programas formales 
de titulación universitaria (pregrado), y existe 
mayor presencia de estos en los niveles de 
posgrado (Méndez Coto, 2012). Al respecto, 
en los programas de Derecho, Educación, 
Ciencias Sociales, Filosof ía y Psicología 
son en los que se encuentra evidencia del 
empleo de formas organizativas y estrategias 
metodológicas, como cátedras, seminarios, 

conferencias y diplomados (Magendzo Kols-
trein, 1999), y el uso del juego como espacio 
en el que a través de la EDH se fomentan 
prácticas solidarias y respetuosas de los dere-
chos humanos (Cerdas Agüero, 2019).

3.3.2	 El currículo, los derechos 
humanos y la educación en 
derechos humanos

Las diferentes relaciones que pueden estable-
cerse entre el currículo, los derechos humanos 
y la EDH podrían entenderse desde los cuatro 
tipos de licuaciones (Siede, 2013) de la genea-
logía curricular, a saber: la licuación eidética 
en la que los derechos humanos se entienden 
como la categoría abstracta separada de los 
procesos históricos, ideológicos y culturales. 
La licuación fenoménica en que los derechos 
humanos se interpretan como fenómenos 
exclusivos de una coyuntura histórica 
específica. La licuación globalizante en la que 
los derechos humanos corresponden a una 
categoría holística desde la que se abordan 
e interpretan todos los procesos ideológicos 
y culturales desde valores supralegales. Y la 
licuación silente u omitiva en que los derechos 
humanos no son mencionados en circuns-
tancias en las que deberían ser empleados y 
su omisión u olvido no es justificado.

De esa forma, es posible determinar que 
la EDH no tiene una significación única 
o esencial, sino que adquiere significados 
circunstanciales como herramienta de 
disputas ideológicas que operan sobre el 
currículo escolar. Así, es posible encontrar, 
tanto en el currículo como fuera de este, la 
articulación entre sus componentes y dimen-
siones, que entran en contradicción como 
el pasado y el presente, los derechos indivi-
duales y las demandas sociales, la lealtad a 
la nación y la adscripción a la humanidad, la 
ética y la política, entre otros (Siede, 2013).

Otra posible relación entre el currículo y la 
EDH podría establecerse desde las posturas 
críticas (Magendzo Kolstrein, 2002) que 

La EDH en la escuela primaria 
presenta una deficiencia tanto 

de planteamientos concretos 
referidos a las estrategias 

pedagógicas para enseñar los 
derechos humanos como de 

materiales didácticos.
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se apoderan de la educación en derechos 
humanos holística, integral y naturalmente, 
y operan en el currículo explícito y en el 
implícito, desde una metodología problema-
tizadora en la que se presenten los derechos 
humanos sobre la base de sus tensiones y 
conflictos, lo que implica incluir la cotidia-
nidad, las estructuras discursivas y la práctica 
oficial en la educación. De esta forma, el 
currículo está obligado a contener la diver-
sidad, aceptar la multiplicidad de problemas 
y temas de las sociedades actuales en perma-
nente estado de crisis, entendiendo la EDH 
como la oportunidad para preocuparse por 
la transformación y la dignidad de los seres 
humanos (Magendzo Kolstrein, 2002).

En virtud de estas relaciones, es posible 
evidenciar la existencia de diversas tensiones 
sobre las estrategias para incluir los derechos 
humanos en el currículo. Por un lado, se 
indica la necesidad de incorporarlos como 
una asignatura más, con un número de 
horas programáticas, con lo que la EDH 
adquiriría un estatus, concebida como una 
materia válida igual que las otras. Por otro 
lado, se determina que los derechos humanos 
deberían abordarse de forma transversal en 
el currículo, incorporados a todas las asigna-
turas y, en ese sentido, se vinculan a todas las 
disciplinas, entonces, desde todas las asigna-
turas se estudiarían los derechos humanos 
(Magendzo Kolstrein y Toledo- Jofré, 2015). 
Y, por último, la inexistencia de los derechos 
humanos en el currículo, los cuales se reducen 
a menciones como requisitos legales y, por 
tanto, la ausencia de planificación intencional, 
sistematizada y consciente que se encuentre 
plasmada en los proyectos políticos escolares 
en relación con la EDH (Barrios González, 
2020).

3.3.3	 Formación ciudadana y 
educación para la paz

Uno de los primeros vínculos que se han 
establecido con la EDH es su incidencia 
en la educación cívica, la educación para la 

ciudadanía y la paz. En ese sentido, varias han 
sido las apuestas desde organismos estatales 
e investigaciones por ofrecer herramientas 
conceptuales y didácticas para el abordaje 
institucional y la enseñanza de los conte-
nidos éticos, políticos, históricos y jurídicos 
de la EDH, como la Secretaría de Educación 
de Buenos Aires (1997) y el IIDH (1999), 
Esquivel Marín y García Barrera (2017), 
además de abordar la EDH con la educación 
para la paz como enfoques complementarios 
(Martínez Lirola, 2020).

En la escuela, se encuentran un sinnúmero 
de programas desarticulados que generan 
confusiones y dificultades para el fortale-
cimiento de la EDH, lo que ha provocado 
posiciones de rechazo ante la existencia de 
tantas acciones diversas e, incluso, inconexas 
en su práctica. Se resaltan programas relacio-
nados con la cívica, ética, educación para 
la convivencia y la no violencia, educación 
para el desarrollo sustentable, educación 
para la paz, educación sexual, entre otros, 
que, aunque son programas orientados a la 
formación de los estudiantes y fortalecen la 
construcción de sociedades más igualitarias, 
justas y humanas, muchas veces no convergen 
entre sí (Magendzo Kolstrein, 1998). Además, 
siguiendo los documentos encontrados, la 
situación de la EDH, en muchas escuelas, 
se plantea desde la cívica como articu-
ladora del conocimiento y la comprensión 
de los derechos y de los deberes, pero no 
como contenidos prioritarios de enseñanza 
(Torquemada González, 2007). En contraste, 
con experiencias de formación en los que la 
EDH responde a las exigencias de las comuni-
dades como un espacio que entrelaza la 
importancia de los derechos humanos y las 
reivindicaciones individuales y grupales, en el 
reconocimiento de contextos en conflicto y la 
diversidad, indispensables en la construcción 
colectiva de la paz (Marcon et al., 2016).

A este respecto, conviene entender los 
aportes que desde la educación cívica y la 
formación ciudadana se proporcionan para 
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el fortalecimiento de la EDH. Por un lado, 
se encuentra la educación cívica que, inicial-
mente, pretendía formar a sujetos patriotas, 
corteses y capaces de vivir en sociedad con 
sus conocimientos sobre el funcionamiento 
del Estado y las características del sistema 
político. Actualmente, es posible relacionarla 
con “los derechos humanos, la globalización 
y la democracia” (Álvarez, 2003, citado en 
Quiroz Posada y Jaramillo, 2009, p. 129), ya 
que su implementación genera y fortalece 
las relaciones sociales que los individuos 
establecen con el Estado, el ámbito jurídico 
y con la política, desde donde se abordan 
contenidos relacionados con los valores, 
la comprensión de los derechos y deberes, 
el reconocimiento de las instituciones, la 
organización de la sociedad y el fortaleci-
miento de la identidad. En la educación cívica, 
se hace preciso resaltar que su lugar no es solo 
el de la escuela, ya que el papel de la familia 
es fundamental como institución estructu-
radora que aporta a sus integrantes las bases 
de la socialización política, relacionada con la 
educación en virtudes cívicas, el bien común 
y la dignidad de las personas (Moreno Acero 
et al., 2019), que son necesarias en la escuela 
y en la vida para el fomento de la educación 
para la paz.

Por otro lado, se propone una formación 
ciudadana como un proceso que introduce a 
los sujetos que pertenecen a la escuela en la 
vida política, desde los aprendizajes significa-
tivos que fortalecen las capacidades para poder 
incidir en la transformación de la sociedad. 
Así, la ciudadanía se aborda interdisciplinaria-
mente en lo político, lo social, lo económico, lo 
histórico, lo ético (Castro et al., 2016, citados 
en Alcántara Santuario, 2017), lo moral y lo 
cultural, que, sin duda, atraviesan la vivencia 
de los derechos humanos y su enseñanza, en 
que el propósito de la formación ciudadana 
responde a la promoción, el conocimiento y 
la aplicación de los saberes y las actitudes que 
permiten participar de la comprensión de lo 
público, la democracia y los valores éticos y 

políticos que conforman los grupos sociales 
(en Quiroz Posada y Jaramillo, 2009).

En esta relación propuesta, aparece una 
tensión en la EDH desde la contradicción 
existente entre un discurso ciudadano que 
defiende los derechos humanos dirigido a 
la formación de defensores de los derechos 
humanos y la realidad económica, política, 
social y cultural, que va en contra de estos 
(Magendzo Kolstrein y Toledo-Jofré, 2015).

3.4	Presencia de los derechos 
humanos en la escuela

Los derechos humanos en la escuela no 
aparecieron instituidos por la normativa, 
ni por las recomendaciones o cátedras de 
organismos internacionales; aunque se 
relacionan en el devenir de los procesos 
escolares en la educación básica y media, 
llegan a la escuela por la misma condición de 
que en esta convergen sujetos de derechos en 
los que la mediación entre proyectos educa-
tivos, sistemas jerárquicos de relaciones, 
en su mayoría, y otros escenarios, han 
coexistido con la vulneración y la búsqueda 
de la dignidad, que se visibilizó con la entrada 
en boga de la EDH al radar de la producción 
académica y los derechos humanos en la 
creación de las políticas públicas. En este 
apartado, se resaltan las investigaciones que, 
al abordar la EDH, permiten entender la 
educación como un derecho y la existencia de 
los derechos humanos en la escuela para tratar 
diversos problemas que conllevan la discri-
minación; además, las investigaciones que 
relacionan el lugar de los sujetos (estudiantes 
y docentes) en la EDH en diferentes espacios 
de la educación formal.

3.4.1	 De la educación como derecho y 
de los otros derechos en la escuela

El derecho a la educación como derecho 
fundamental se aplica de forma directa e 
inmediata, que, de acuerdo con la legislación, 
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debe ser garantizado por los Estados. La 
educación debe orientarse al desarrollo del 
ser humano, fortalecer el respeto por los 
derechos humanos y las libertades funda-
mentales, para la participación efectiva de 
una ciudadanía libre, tolerante, que reconoce 
todas las naciones y su diversidad cultural, 
étnica, entre otros (Nogueira Alcalá, 2008).

En ese marco, la EDH hace parte del derecho 
a la educación, como lo indica el IIDH (2013), 
en que los docentes son responsables, en gran 
medida, de su materialización y del derecho 
a la EDH para potenciar el ejercicio de una 
ciudadanía crítica y responsable, y garan-
tizar que la educación sea un escenario de 
capacitación y formación en derechos desde 
su conocimiento y el uso de los elementos 
políticos y normativos relacionados con estos 
(Agudelo Colorado, 2015, 2016).

La EDH y su lugar en la escuela pasa, también, 
de acuerdo con la literatura, por el reconoci-
miento de diferentes actores y situaciones que 
median las relaciones sociales que surgen en 
esta; en ese marco, se inscribe la necesidad de 
abordar, desde la academia, asuntos concer-
nientes a las posibilidades de reconocer la 
vulneración de los derechos humanos. En 
esa línea, se circunscriben investigaciones 
relacionadas con la discapacidad (Cabrejas 
et al., 2012), la diversidad sexual (Marcon et 
al., 2016) y la interculturalidad (Sacavino y 
Candau, 2013) en la relación EDH y derechos 
en la escuela. De ese modo, la discriminación 
parece constituirse en un lugar común 
cuando se refiere a hablar de las diferencias 
y el reconocimiento de estas, en sentido 
práctico y no solo teórico.

Los estudios abordados indican que es 
indispensable que las escuelas incorporen 
discusiones, formación y sensibilización sobre 
la discapacidad, el género, las sexualidades 
y diversidades, la valoración de las identi-
dades específicas y la necesidad de un cambio 
estructural para que desde la escuela se 
reconozca la necesidad de la inclusión, la paz, 

la ciudadanía y la redistribución económica, 
de poder, acceso a oportunidades, entre otros 
(Sacavino y Candau, 2013).

3.4.2 El lugar de los sujetos

De acuerdo con la literatura consultada, el 
papel de los docentes en la EDH se da a partir 
de tres modalidades: a) la EDH como parte de 
la formación de todos los universitarios sin 
importar el campo profesional o académico; 
b) la enseñanza de los derechos humanos 
para carreras universitarias en relación 
directa con su conocimiento, vigencia y 
defensa (Ciencias Jurídicas, Ciencias Sociales, 
Historia, Filosofía), y c) la EDH en posgrados 
para la especialización en derechos humanos 
desde las escuelas de Derecho o a partir de 
otras carreras (Tünnerman, 1997).

Diferentes han sido las investigaciones que 
abordan el papel de los docentes en la EDH, 
las cuales hacen hincapié en la construcción 
de ciudadanía, de espacios participativos 
y deliberativos en la apropiación de herra-
mientas cognitivas que fortalezcan las 
prácticas democráticas (Fernández, 2010). A 
ese respecto, existen tensiones u obstáculos 
para la realización de la formación escolar y 
el lugar del alumno como sujeto de derechos; 

Diferentes han sido las 
investigaciones que abordan el 

papel de los docentes en la EDH, 
las cuales hacen hincapié en la 

construcción de ciudadanía, 
de espacios participativos y 

deliberativos en la apropiación 
de herramientas cognitivas 

que fortalezcan las prácticas 
democráticas .
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en ese sentido, los docentes se convierten en 
mediadores que acompañan a los alumnos en 
la formación de un modo de ser democrático 
que se debe construir desde la inter-subje-
tividad con el principio de intercambio del 
reconocimiento de sí como sujeto de derecho 
respetado por el otro (Rodríguez Mc Keon, 
2014). Se destacan también los aportes que 
resaltan la necesidad de la capacitación 
docente (Nava-Preciado y Méndez-Huerta, 
M2019) y la urgencia de superar la subor-
dinación de los derechos a las obligaciones 
(Chávez Romo y Bonifacio Vázquez, 2019).

Finalmente, se resaltan en la literatura las 
características de los procesos de formación 
en derechos humanos de los estudiantes en 
formación para la docencia, se encuentra 
que conocen algunos contenidos jurídicos y 
de mecanismos de protección a partir de la 
vulneración vivida en materia de derechos; 
así, el sentimiento de indignación es el que los 
ha movilizado hacia un discurso de los dere-
chos humanos que busca la protección que 
requieren, sin embargo, la poca evidencia de 
espacios formales referidos a la EDH hace 
necesaria la existencia de una intención 
cognitiva, ética y política en los programas 
curriculares de licenciaturas (Agudelo Colo-
rado, 2015, p. 108), como dispositivo que 
atraviese todos los escenarios académicos 
de los proyectos educativos de la facultades, 
planes de estudio, grupos de investigación, 

proyectos de extensión, entre otros. No solo 
porque su desempeño esté permeado de la 
más alta calidad humana, sino, y, sobre todo, 
porque debe ser quien en las aulas facilite 
las herramientas para que los estudiantes 
puedan asumirse y proyectarse como sujetos 
de derechos.

4. Conclusiones

Los derechos humanos se constituyen en un 
discurso incorporado a las políticas públicas 
en diferentes escenarios de la vida ciudadana. 
En esta revisión de las investigaciones y 
los aportes desde organismos e institu-
ciones sobre la EDH, es posible identificar 
tres tensiones. La primera se relaciona con 
que en la escuela el derecho a la educación 
ha primado, sin embargo, su priorización 
ha subordinado el goce y la protección de 
los demás derechos. En la medida en que se 
ha progresado en el alcance de los derechos 
humanos, se ha abierto campo a la creación 
de políticas públicas relacionadas con la EDH, 
pero su intención, más allá de la definición y 
el campo de acción, sigue desdibujándose en 
el derecho a la educación que, desde la insti-
tucionalidad, tiende a reducir el alcance de la 
EDH con el acceso a la educación.

La segunda tensión se relaciona con la persis-
tencia de la existencia en la educación de 
relaciones jerárquicas y normas coercitivas 
medidas por los procesos de convivencia 
en las instituciones de educación, además 
de prácticas de discriminación que se 
mantienen en los espacios de formación y 
generan diferentes formas y momentos de 
vulneración. A este respecto, es necesario 
que desde el currículo explícito e implícito se 
incluya de forma intencionada, y entendiendo 
todas sus dimensiones, la EDH para formar 
sujetos de derechos que protejan los derechos 
humanos en la consolidación de sociedades 
que viven en conflicto y que requieren con 
urgencia avanzar hacia las culturas de paz. 

La EDH debe ser generadora 
de conocimiento y del cambio 

en los valores para erradicar 
los factores estructurales que 

generan violencia, y potenciar el 
proceso de construcción de las 

culturas de paz.
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En ese sentido, la EDH debe ser generadora 
de conocimiento y del cambio en los valores 
para erradicar los factores estructurales que 
generan violencia, y potenciar el proceso de 
construcción de las culturas de paz.

La tercera tensión corresponde a la proyec-
ción de la EDH como acción en contexto, 
que hasta ahora no se encuentra articulada 
y se reduce, en su mayoría, al carácter his-
tórico y normativo, que podrá superarse en 
tanto la EDH se alineé con el reconocimiento 
del devenir de las sociedades, de la continua 
vulneración de los derechos, la inclusión y 
los cambios o transformaciones en las prác-
ticas pedagógicas que busquen terminar con 
de toda forma de discriminación, en la for-
mación de sujetos que desde sus lugares de 
enunciación reconocen las otredades como 
posibles y cuidan en las aulas y fuera de ellas 
a los demás seres, por la sola condición de su 
existencia.

Valga la pena la recomendación respecto 
de la necesidad de introducir la EDH en la 
educación universitaria, verla como propó-
sito en la formación de profesionales que 
contribuyan a formar una cultura respe-
tuosa de los derechos humanos. De acuerdo 
con la Declaración de México sobre Educa-
ción en Derechos Humanos en América 
Latina y el Caribe, Ciudad de México, 28 
de noviembre - 1º de diciembre de 2001, la 
EDH en la formación universitaria puede 
integrarse bajo tres modalidades: a) como 
asignatura independiente del currículo, b) 
como parte de algunas asignaturas o cursos 
afines (educación cívica, educación política, 
estudios contemporáneos, historia universal, 
educación ambiental, educación intercul-
tural, educación en género, literatura) o c) 
de manera transversal permeando diferentes 
disciplinas (Magendzo Kolstrein, 2015).

Finalmente, es posible, en este recorrido, 
evidenciar los vacíos que, en materia acadé-
mica por su poca producción investigativa, 
se encuentran en la correspondencia entre 

la EDH y la historia, la memoria del pasado 
reciente, la interculturalidad, la etnoeduca-
ción, la discapacidad, los asuntos de género, 
la educación inicial y preescolar, la deco-
lonialidad, la formación en posgrados. En 
esa misma medida, se evidencian ausencias 
teóricas en la relación EDH y su acción en las 
escuelas normales superiores, la educación 
rural y los espacios informales de formación.
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Resumen
Este artículo describe los hallazgos referidos a las prácticas de 
enseñanza de la economía que surgen de una investigación cuyo 
objetivo remite a caracterizar y comprender dichas prácticas en los 
aspectos didácticos, pedagógicos e institucionales. Con el sustento que 
brinda la didáctica crítica, las características propias de la economía 
como disciplina y la metodología de investigación cualitativa, apoyada 
en el método de estudio de caso, se abordan aspectos inherentes a las 
prácticas de enseñanza de la economía en contexto. Se utilizaron entre-
vistas semiestructuradas a docentes del Departamento de Economía 
de la Universidad Nacional de sur, observaciones áulicas no partici-
pantes, análisis de documentos y entrevistas breves a otros actores 
clave. A partir de la acción en el campo y los hallazgos empíricos se 
construyeron tipos y modalidades de la enseñanza de la economía. Por 
último, se abre el diálogo para reflexionar y pensar la enseñanza de la 
economía en el ámbito universitario.

Abstract
This article describes the findings related to Economics teaching 
practices that were the result of the research. The aim of the research 
was to characterize and understand the didactic, pedagogical, and 
institutional aspects of those practices. With the support provided 
by critical didactics, the characteristics of economics as a discipline 
and the qualitative research methodology, supported by the case study 
method, aspects inherent to the teaching practices of economics in 
context were addressed. Semi-structured interviews with teachers 
of the Economics Department of the Universidad Nacional de Sur, 
non-participant classroom observations, document analysis and brief 
interviews with other key actors were used. Based on the action in the 
field and the empirical findings, types and modalities of economics 
teacher were constructed. Finally, a dialogue is opened to reflect and 
think about teaching of economics at the university level

Keywords 
Teaching; economics; university; 
qualitative research; styles

1 Introducción

Las investigaciones acerca de la enseñanza de 
la economía conforman un campo débil pero 
en expansión. En este trabajo, se presenta 
el producto de una investigación sobre la 
enseñanza de la economía en la univer-
sidad desde un estudio de caso. De hecho, 
el objetivo general se enfoca en caracterizar 
y comprender las prácticas de enseñanza 

de la economía en un contexto específico, 
con la finalidad de iluminar y caracterizar 
tipos y modalidades que representen dichas 
prácticas.

Para comenzar, se realizan breves referencias 
sobre los antecedentes, el marco teórico y 
el contexto de la investigación. Luego, se 
detallan las decisiones metodológicas y se 
sintetizan el análisis empírico y los hallazgos 
de la investigación.
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En este sentido, la interpretación de la voz 
de los agentes sociales en contexto es la que 
permite avanzar hacia la caracterización de las 
prácticas de enseñanza de la economía. Para 
tal logro, la metodología cualitativa, junto 
con el método de estudio de casos, posibilita 
capturar la realidad que se investiga, y otorgar 
protagonismo a los actores vinculados y a sus 
perspectivas. Así es como el encuentro de los 
agentes sociales con el investigador devela 
nuevos sentidos hasta llegar a los hallazgos 
que se caracterizan y describen.

A grandes rasgos, el análisis investigativo 
arrojó que las prácticas de enseñanza de la 
economía, en este caso, se concentran en dos 
grandes grupos: a) tipo estructurado de ense-
ñanza de la economía y b) tipo flexible de 
enseñanza de la economía, siendo el eje dis-
ciplinar el referente, y en esos tipos surgen 
cinco modalidades, siendo el eje didáctico el 
que marca esas diferencias.

La conformación de las cinco modalidades 
resulta ser la siguiente: estructurada tradicio-
nal y poco reflexiva, estructurada tradicional 
y reflexiva, estructurada reflexiva, flexible 
reflexiva y, por último, flexible muy reflexiva.

Para finalizar, en las reflexiones se abre el diá-
logo entre los distintos tipos y modalidades, así 
como se expresan una serie de interrogantes 
producto del mismo proceso de investigación 
realizado.

1.1	 Las prácticas y la enseñanza 
de la economía en el nivel 
universitario: antecedentes

Las investigaciones acerca de la enseñanza de 
la economía en las universidades son escasas 
en general, sobre todo, en América Latina. 
La mayor parte de las líneas investigativas 
apuntan a los contenidos de los planes de 
estudio y manifiestan críticas con respecto 
a los núcleos teóricos que se enseñan a los 
futuros economistas; otra proporción menor 
de investigaciones indaga los métodos que se 

utilizan para enseñar economía. Por otra parte, 
estas investigaciones difieren de acuerdo con 
el contexto en el que son desarrolladas.

En cuanto a los contenidos que se enseñan 
a los estudiantes de Economía, se pueden 
encontrar diferentes líneas, principalmente 
basadas en dos grandes corrientes: la ortodoxia 
y la heterodoxia.1 De hecho, la ortodoxia es el 
cuerpo teórico más enseñado en las diferentes 
universidades del mundo y es justamente el 
enfoque que más críticas recibe.2

1	 A grandes rasgos, la ortodoxia se basa en los 
postulados del liberalismo económico, en que 
no se recomienda la intervención del Estado en 
cuestiones económicas. Por el contrario, la he-
terodoxia reconoce que el mercado, por sí solo, 
no puede resolver todos los asuntos económicos; 
por tanto, es necesaria la intervención del Estado. 
No obstante, en muchos casos, esta dicotomía no 
queda clara, puesto que algunas corrientes críti-
cas se incluyen en la heterodoxia más que nada 
para marcar distancia con la ortodoxia (Rikap y 
Arkaki, 2015).

2	 Por ejemplo, en 2000, en Francia, numerosos 
estudiantes cuestionaron las teorías económicas 
que se enseñaban, puesto que las consideraban 
alejadas de la realidad. Por otra parte, profesores 
de prestigiosas universidades del Reino Unido, 
como Cambridge y Leeds, en 2001, proclama-
ron por la inclinación hacia la ortodoxia de la 
enseñanza de la economía y el poco respeto a la 
pluralidad y diversidad intelectual lanzando un 
petitorio denominado Opening Up Economics. 
Las mismas protestas se repitieron en los Esta-
dos Unidos, las cuales solicitaban reformar la 
enseñanza de la economía con un enfoque más 
amplio. Así es como estudiantes de Harvard 
firmaron un petitorio para exigir cambios a favor 
de un pensamiento crítico de esta ciencia. Más 
aún, luego de la crisis de 2008, las protestas se 
ampliaron, puesto que la economía ortodoxa no 
podía explicar la magnitud del endeudamiento 
que colapsó en esa crisis; por consiguiente, 
generó nuevos espacios de discusión. Al mismo 
tiempo, la disconformidad con respecto a la en-
señanza de la economía y sus planes de estudio se 
ha manifestado desde la Post-Crash Economics 
Society, fundada en 2012 por estudiantes de la 
Universidad de Mánchester, en el Reino Unido. 
Esta sociedad trascendió sus fronteras y también 
se expandió, por ejemplo, a España, donde se 
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Si bien la necesidad de revisar los contenidos 
de los planes de estudio de las carreras de 
Economía está puesta sobre el tapete, no se 
discute en el mismo grado con qué estrategias 
se enseña economía, por lo que la literatura 
y las investigaciones en este sentido son más 
escasas.

Algunos antecedentes se pueden encontrar 
en los Estados Unidos, en la American 
Economic Association (AEA), que desde fines 
de 1940 cuenta con un comité de educación 
que incentiva las investigaciones referidas a 
la enseñanza de la economía. Por ejemplo, 
Colander y Klamer (1987) han realizado una 
de las mayores investigaciones, más tarde 
actualizada por Colander (2005), que se 
concentra en la opinión de estudiantes de las 
mejores universidades de los Estados Unidos 
sobre los contenidos que se enseñan en la 
carrera de Economía.

En el contexto de América Latina, se pueden 
mencionar diferentes investigaciones. Por 
ejemplo, en 2003, la Universidad de Antioquia 
indagó cómo se enseña economía en tres 
universidades de Colombia. Por su parte, en 
Chile, en 2006, Larroulet y Domper (2006) 
investigaron sobre contenidos de las carreras 
de Economía y Administración, y los perfiles 
de docentes y alumnos relacionados con estas.

En 2009, una red de investigadores convocados 
por el Banco Interamericano de Desarrollo 
(BID) comparó la formación de economistas 
en cinco países de América Latina, entre 

encuentra la Post-Crash Barcelona. A su vez, el 
reclamo de estudiantes y profesores sobre otro 
modo de enseñar economía que incluya la plu-
ralidad se exhibió en la primera conferencia de 
la International Student Initiative for Pluralism 
in Economics (ISIPE), que se realizó en Tubinga, 
Alemania, en septiembre de 2014. Otro proyecto 
que surge desde los mismos cuestionamientos es 
el Curriculum-Open Access Resources in Econo-
mics (CORE Project), que parte de la iniciativa 
de un equipo internacional de académicos que 
actualmente desarrolla nuevos materiales y 
metodologías para la enseñanza de la economía.

ellos, Argentina. A grandes rasgos, los resul-
tados indican que los estudiantes mantienen 
una visión negativa sobre los métodos de 
enseñanza de la economía y el alejamiento 
de los marcos conceptuales con la realidad 
inmediata (Lora y Ñopo, 2009).

En Argentina, la principal institución que 
nuclea a los economistas es la Asociación 
Argentina de Economía Política (AAEP), que 
data de 1957. La AAEP, desde 1964, realiza una 
reunión anual en que se exponen numerosos 
trabajos de investigación; sin embargo, el 
tema de la enseñanza de la economía no es 
abordada de manera consecuente y pocos son 
los trabajos que se presentan. No obstante, 
desde 2007, se organizan las Jornadas de 
Economía Crítica,3 que constituyen espacios 
de debate sobre temas económicos diversos 
y también incluyen reflexiones sobre las 
carreras de Economía. Trabajos como el de 
Buraschi et al. (2015) reflejan el interés por 
la formación de economistas desde el análisis 
de los planes de estudio. En esta misma 
línea, a partir 2007, se realizan las Jornadas 
de Enseñanza de la Economía en la Univer-
sidad Nacional de General Sarmiento,4 cuyo 
objetivo principal es construir un espacio 

3	 Véase http://www.sociedadeconomiacritica.org/
4	 Véase http://www.ungs.edu.ar/ms_idh/wp-con-

tent/uploads/ 2015/ 12/ACTAS-VJEE-2015-VFF.
pdf

La mayoría de estos estudios 
cuestionan la teoría económica 

ortodoxa, que se enseña como 
si fuera la principal o única, y 

aluden a la falta de pluralidad. 
Pocos de ellos investigan acerca 

de las prácticas de enseñanza 
en sí.

http://www.sociedadeconomiacritica.org/
http://www.ungs.edu.ar/ms_idh/wp-content/uploads/
http://www.ungs.edu.ar/ms_idh/wp-content/uploads/
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de reflexión acerca de la enseñanza de la 
economía en diferentes niveles educativos.

En síntesis, la mayoría de estos estudios 
cuestionan la teoría económica ortodoxa, 
que se enseña como si fuera la principal o 
única, y aluden a la falta de pluralidad. Pocos 
de ellos investigan acerca de las prácticas de 
enseñanza en sí.

1.2	 Acerca del enfoque conceptual: 
las prácticas de enseñanza de la 
economía en el nivel superior

En primera instancia, para iniciar el abor-
daje conceptual, es necesario precisar qué se 
entiende por práctica de enseñanza. A gran-
des rasgos, se la comprende como social y 
humana. Por ende, se reconoce la presencia 
de la dualidad de lo social en el accionar de las 
prácticas (Pérez, 2011).

De hecho, las mismas prácticas de enseñanza, 
en este caso, las universitarias, están guiadas 
por intencionalidades tanto históricas como 
sociales, comprendidas por la interacción 
tanto de alumnos como de docentes, son 
transformadoras tanto social como indivi-
dualmente y, a su vez, construyen identidad 
(Monetti, 2015, p. 11).

Así es como el concepto de prácticas de ense-
ñanza incluye dimensiones que no se condicen 
solo con el hacer. Como señala Davini (2015), 
no hay hacer sin pensar; por eso, “cuando 
hablamos de prácticas no nos referimos 
exclusivamente al desarrollo de habilidades 
operativas, técnicas o para el hacer, sino a la 
capacidad de intervención y de enseñanza en 
contextos reales y complejos” (p. 29).

Por otra parte, para analizar los aspectos 
específicos de dichas prácticas, resulta perti-
nente remitirse a la didáctica,5 en especial a 
la del nivel superior. Este campo de interés es 

5	 En un sentido amplio, el campo de la didáctica es 
“ese campo de conocimientos, de investigaciones, 
de propuestas teóricas y prácticas que se centran 

muy reciente. A partir de la década de 1950 
comienzan las primeras investigaciones 
(Lucarelli, 2014), que la entiende como una 
didáctica especial condicionada por el con-
texto de la educación superior, cuyo objeto 
de estudio es la enseñanza en este nivel (Del 
Regno, 2013). Según Zabalza Beraza (2007), 
“la didáctica universitaria constituye ese espa-
cio disciplinar comprometido con la mejora 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje en 
el contexto de la Educación Superior” (p. 493).

También se contemplan aquellas cuestiones 
que aluden a la didáctica especial de la eco-
nomía, dado que se considera que en el nivel 
superior el contenido de la disciplina estruc-
tura las prácticas (Del Regno, 2013).

En cuanto a la ciencia económica, como cual-
quier otra forma de conocimiento, carece de 
neutralidad, y esa carencia se sustenta, prin-
cipalmente, en la ideología que atraviesa sus 
principales cuerpos teóricos.

De hecho, los economistas a lo largo del 
tiempo han dado distintas respuestas posibles 
a problemas comunes, como el origen de 
la riqueza y su acumulación, los modos de 
producción, la distribución del ingreso, entre 
otros. Basta con mencionar a Adam Smith, 
David Ricardo, Karl Marx y sus aportes a la 
economía como ciencia para dar cuenta de 
las diferentes posturas que existen en relación 
con esta materia.

Los problemas económicos contempo-
ráneos también encuentran repuestas en 
diferentes teorías permeadas por disímiles 
ideologías. A modo de ejemplo, el desempleo 
y la inflación son explicados por corrientes 
económicas contrapuestas (monetaristas vs. 
keynesianos). Esto lleva al reconocimiento de 
diferentes paradigmas económicos que con-
fluyen en explicaciones disímiles de un mismo 
fenómeno y complejizan la enseñanza de la 
economía.

en los procesos de enseñanza y aprendizaje” 
(Zabalza Beraza, 2007, p. 493).

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180
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A su vez, en los distintos niveles educativos, se 
ha observado el predominio muy marcado del 
paradigma neoclásico en la enseñanza de la 
economía, un paradigma cuyos modelos y teo-
rías se encuentran ampliamente sustentados 
por su rigor metodológico y su formalización 
matemática (Tasca, 2007). En este sentido, 
varios autores critican que en la formación 
de los economistas algunos supuestos se pre-
sentan como únicas alternativas. Por ejemplo, 
Golovanevsky (2012) señala que el individua-
lismo metodológico y la racionalidad de los 
agentes se presentan de ese modo, es decir, 
la economía solo se desarrolla si parte de ese 
“agente individual, racional y maximizador” 
(p. 3). Al mismo tiempo, López Castellano 
(2016) menciona que la concepción de econo-
mía como ciencia exacta o matemática social 
se encuentra tan difundida que son los mis-
mos textos de economía los que afirman esa 
postura, y es así como se transmite la ense-
ñanza de la economía. Más aún, los mismos 
modelos económicos se construyen a par-
tir de cierto reduccionismo que sirve para 
abstraer la realidad y estudiar una pequeña 
porción de esta. En el afán por demostrar que 
la economía se sustenta en la formalización 
matemática, es que se pierde la noción de la 
economía como ciencia social y se asemeja a 
una técnica.

En el caso de sustentar la enseñanza de la 
economía desde un solo cuerpo teórico, 
por ejemplo, la ortodoxia, la modelización 
matemática, la formalización y el reduccio-
nismo serían los elementos principales, así es 
como las prácticas estarían sujetas solo a esas 
herramientas.

En palabras de Cante Maldonado (2020), “la 
economía convencional u ortodoxa es una 
especie de f ísica de las relaciones sociales, 
la cual impone arbitrariamente mediciones 
para los derechos, los gustos, los placeres, los 
dolores […], etc.”(p. 47).

En resumen, se señalará más adelante que 
estas características de la economía se 

trasladan como aspectos del “eje disciplinar”, 
que es observado en el análisis empírico 
en vinculación con el eje didáctico de las 
prácticas de enseñanza de la economía.

En el próximo apartado, se realiza una 
sintética referencia al contexto de la inves-
tigación, dado que el método seleccionado 
para tal fin es un estudio de caso.

1.3	 Aclaraciones previas: 
algunos fundamentos de la 
investigación cualitativa

El contexto específico de esta investigación 
es la Universidad Nacional del Sur (UNS), 
ubicada en Bahía Blanca, provincia de Buenos 
Aires, Argentina, y su nacimiento data de 
1956, en un contexto en que se retoman los 
principios de la reforma universitaria de 1918, 
que enfatizó en la autonomía universitaria.

Su organización es a partir de departamentos. 
Esta estructura departamental posibilita 
reunir en un mismo grupo a los docentes-
investigadores de una misma disciplina para 
luego brindar servicio a través de sus cátedras 
a los demás departamentos. Es decir, las 
materias propias de cada departamento se 
dictan también para las carreras de los otros 
departamentos que así lo soliciten.

Específicamente, es de interés para este 
artículo hacer referencia al Departamento de 
Economía, dado que constituye el contexto 
concreto de la investigación. La historia 
de este, creado el 24 de marzo de 1956, 

Las materias propias de cada 
departamento se dictan también 

para las carreras de los otros 
departamentos que así lo 

soliciten.
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acompaña a la UNS desde sus inicios, que 
pone en marcha la primera licenciatura en 
Economía de Argentina. Esta carrera fue 
impulsada por Lascar Saveanu, profesor 
rumano, quien, luego de emigrar de Europa a 
Argentina, se incorporó en el Departamento 
de Economía de la UNS.

2. Metodología

2.1	Aclaraciones previas: 
algunos fundamentos de la 
investigación cualitativa

La metodología6 cualitativa permite inter-
pretar, descubrir y relacionar los datos que se 
obtienen de diferentes métodos acordes con 
este modo de investigar. Por ende, los actores 
sociales, sus perspectivas y sus percep-
ciones ocupan un lugar protagónico en esta 
investigación.

Precisamente, la perspectiva del actor se 
construye desde la reflexividad que pone en 
juego el investigador, resignifica categorías que 
adquieren sentido si se asocian al contexto en 
el que se desenvuelven. Wolf (1994) menciona 
que la reflexividad brinda herramientas 
para el mismo trabajo de campo, es decir, 
reconocer en los diálogos, en las acciones de 
los agentes a investigar y en sus actividades 
cotidianas los aspectos más profundos y sus 
significados requiere una cualidad precisa del 
investigador, quien debe reparar a su vez en 
que esas acciones cobran sentido en el mismo 
contexto en el que se desarrollan.

6	 Vale aclarar que metodología es un término más 
amplio que método y hace referencia a los modos 
de pensar la realidad social y estudiarla. Por otra 
parte, el método se refiere a las técnicas y los pro-
cedimientos para la recolección de datos que, por 
supuesto, deben ser adecuados a la metodología 
seleccionada y constituyen los medios para lograr 
comprender la realidad (Strauss y Corbin, 2002, p. 
12).

En otras palabras, la reflexividad, entendida 
desde un enfoque relacional, es la posibilidad 
de rescatar el encuentro entre el investigador y 
los actores objeto de la investigación. Permite 
reconocer y comprender cómo los agentes 
investigados construyen la perspectiva del 
actor, y de este modo el investigador puede 
construir sentidos nuevos para luego comuni-
carlos: “la reflexividad en el trabajo de campo 
es el proceso de interacción, diferenciación y 
reciprocidad entre la reflexividad del sujeto 
cognoscente —sentido común, teoría, modelo 
explicativo de conexiones tendenciales— y 
la de los actores/objetos de investigación” 
(Guber, 1991, p. 87).

2.2	La metodología cualitativa en 
acción

La propuesta pasa por centrarse en un caso 
particular, la enseñanza de la economía en 
la licenciatura en Economía de la UNS; por 
eso, se considera apropiado utilizar el método 
de estudios de casos,7 desde la metodología 
cualitativa.

Específicamente, esta elección se realiza por-
que este método posee orientación empírica y 
descriptiva detallada (Sautu, 2003), así como 
la condición de un contexto delimitado. A 
su vez, permite lograr descripciones profun-
das y también explicaciones sobre cómo se 
enseña economía en un contexto institucional 
específico.

Por otra parte, si bien esta investigación es un 
recorte de la realidad, es la teoría la que aporta 
carácter explicativo, e ilumina el estudio de 
caso seleccionado. Esto último requiere una 
“visión cualitativa” (Alonso Benito, 1998, p. 
24), que se construye, en primera instancia, 
desde el contexto en el que se desenvuelve 
el caso, la UNS, dado que comunica y da 
forma a las acciones de los agentes. En otras 

7	 Los estudios de caso no intentan generalizar resul-
tados y tampoco buscan explicaciones causales.
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palabras, es necesario conocer el contexto 
para “entender todo lo que rodea a la relación 
que nos interesa” (Hernández Sampieri et al., 
2014, p. 589); en segundo término, esta visión 
permite examinar las acciones de los sujetos, 
en particular, las prácticas de enseñanza de la 
economía, que son el objeto de análisis.

En síntesis, el tipo de investigación cuali-
tativa brinda las posibilidades para describir 
y explorar en profundidad el caso propuesto. 
De hecho, la principal técnica que se utiliza 
es la entrevista semiestructurada. También 
se incorporó información proveniente de 
las observaciones áulicas no participantes, el 
análisis de documentos de cátedras, las entre-
vistas breves y los grupos focalizados.

El diseño de las entrevistas fue pensado, 
estudiado y reflexionado. Al mismo tiempo, 
son entrevistas flexibles que han logrado 
captar aquello que el entrevistado quiere 
comunicar, sin acotarlo a los límites de una 
entrevista estructurada o estandarizada.

En suma, se contemplan las prácticas de 
enseñanza de los profesores universitarios 
como unidad de análisis. Específicamente, 
las principales unidades de registro son los 
docentes que llevan a cabo esas prácticas, 
aunque también se apeló a la información 
brindada por otros actores del entramado 
institucional.

Se decidió, entonces, considerar principal-
mente el eje disciplinar de la enseñanza de 
la economía, iniciándose la recolección de 
datos a partir del análisis del plan de estudios 
vigente. La licenciatura en Economía que 
ofrece la UNS cuenta con 25 materias, 320 
horas de materias optativas, taller de tesis, 
suficiencia de idioma inglés y tesis. Se recono-
cieron como fundamentales a la formación 
las materias específicamente “económicas”, 
pero se buscó diferenciar en ellas según 
sus contenidos concretos y el momento de 
dictado de la carrera. Esa primera selección 
arrojó tres materias: Fundamentos de la 
Economía (primer año), Microeconomía 

Superior (segundo año) y Macroeconomía 
Superior (tercer año).8 Esta decisión se funda-
menta, entonces, en la elección de materias 
que son obligatorias en el plan, están en los 
tres primeros años, son troncales y, a su vez, 
abarcan diferentes contenidos.

Dentro de las materias, se entrevistó y observó 
a profesores y auxiliares de las distintas 
cátedras, agregándose información prove-
niente de distintos documentos escritos,9 
como programas, propuestas de cátedra, 
cronogramas, planes docentes, evaluaciones 
de cátedra, comisiones curriculares y datos 
estadísticos,10 así como se realizaron entre-
vistas a autoridades, a otros docentes y s 
alumnos del caso en cuestión.

8	 En estas materias, solo la primera de ellas tiene 
dos cátedras con diferentes docentes. Durante el 
trabajo de campo, se recopiló información de las 
cuatro cátedras vinculadas a estas tres materias.

9	 En el análisis de datos, se tuvo presente la co-
herencia entre lo escrito y lo dicho, pues, si se 
consideran los documentos escritos como even-
tos discursivos, pueden develar tanto cuestiones 
epistemológicas como prácticas sociales (Martín 
Rojo, 1997).

10	 La fuente de información de las estadísticas 
proviene del “cubo”, que es un modelo multi-
dimensional que provee datos del sistema de 
gestión académica SIU Guaraní. A partir del 
cubo, de sus dimensiones y medidas, se pueden 
estudiar problemas específicos.
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El corpus principal de datos está basado 
en siete entrevistas grabadas, a esto se le 
sumaron seis observaciones áulicas no parti-
cipantes con registros escritos y audios, tres 
grupos focales a alumnos, entrevistas breves a 
alumnos, análisis de documentos de cátedras 
y datos primarios de mi trabajo de tutoría con 
alumnos y asesoría docente en el Departa-
mento de Economía de la UNS.

La construcción de la guía de entrevista 
partió de ciertas dimensiones iniciales para 
analizar las prácticas de enseñanza de los 
profesores universitarios. En este sentido, la 
selección de los entrevistados se realizó sobre 
el eje disciplinar y las entrevistas se organi-
zaron desde el eje didáctico, trabajando sobre 
tres cuestiones primordiales, que luego abren 
un amplio abanico de categorías emergentes 
para el abordaje del caso investigado:

1.	 Contextualización. Historia personal aca-
démica, situación actual del cargo docente. 
Se parte de la idea de la importancia de la 
experiencia previa del docente en las prác-
ticas docentes que lleva a cabo (Goodson, 
2004).

2.	 Acerca de la docencia y las prácticas de 
enseñanza. Variable principal de la inves-
tigación. Se propone una aproximación a 
estas a partir de las estrategias y los modos 
de programar la actividad docente. Se 
recupera información sobre las relacio-
nes establecidas entre los tres pilares de la 
función docente universitaria: docencia, 
investigación y extensión.

3.	 Percepción del papel docente en general y 
propio. Específicamente, y en atención a 
las particularidades del nivel universitario, 
se parte del supuesto de que estas rela-
ciones poseen impacto en la manera en 
que los docentes ejercen sus prácticas de 
enseñanza.

Estas dimensiones del eje didáctico contem-
plan aquellas competencias docentes que, 
como señala Zabalza Beraza (2003), son 
habilidades necesarias para desarrollar la 

actividad docente. Así se recuperan una serie 
de posibilidades en la práctica docente que se 
sistematizan de acuerdo con el camino desa-
rrollado en el siguiente apartado.

2.3	 El camino hacia los hallazgos 
empíricos

El trabajo cualitativo implica un diseño 
interactivo entre recolección de datos y 
análisis (Erikson, 1989). El largo trayecto de 
reflexión e interpretación apuntó a construir 
tipos y modalidades de prácticas docentes 
acerca de la enseñanza de la economía en 
la carrera específica en la universidad. Esta 
construcción no fue una tarea sencilla, 
y tampoco definitiva; pero, no obstante, 
permite combinar distintas características 
en pos de ampliar la comprensión de las 
prácticas de la enseñanza de la economía.

El criterio inicial para el análisis fue promo-
ver la aparición de categorías relevantes para 
la descripción y explicación del problema 
a investigar (Glaser y Strauss, 1967) desde 
los dos ejes antes mencionados (disciplinar 
y didáctico), que dieron forma a la guía de 
entrevistas.

El tratamiento del material cualitativo se hizo 
utilizando la técnica de análisis temático que 
consiste en buscar los emergentes (etiquetas, 
creencias, valores) que aparecen en las 
respuestas, para, de esta manera, intentar 
reconstruir las prácticas de enseñanza y 
las diversas formas que estas adquieren. Se 
trabajó a partir de la comparación entre las 
entrevistas y dentro de ellas en la búsqueda 
de relaciones entre los elementos para identi-
ficar tendencias o modelos, que se apoyan en 
algunas ideas clave presentadas como “citas” 
(Glaser y Strauss, 1967). Asimismo, las obser-
vaciones no participantes visibilizaron la 
acción docente en contexto, y dotaron de más 
herramientas al análisis.

Las características encontradas se vinculan 
con las dimensiones que sirvieron de eje 
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en la investigación y que hacen distintivas 
las prácticas de enseñanza de la economía 
en la universidad, en particular, en el caso 
seleccionado.

Al mismo tiempo, la posibilidad de combinar 
en el análisis lo disciplinar y lo didáctico en 
la construcción de los tipos y las modali-
dades da cuenta no solo del modo en que se 
enseña economía en general, sino también en 
que se enseñan ciertos contenidos propios 
de esta ciencia, es decir, no es lo mismo 
enseñar microeconomía que macroeco-
nomía, o nociones básicas de economía. En 
otras palabras, los contenidos y la manera 
de enseñar economía se vinculan relacional-
mente de manera dialéctica.

Dicho esto, los tipos emergentes y sus modali-
dades pueden ser una aproximación a cómo 
se enseña economía, pero no de manera 
estricta, y los diferentes rasgos bien pueden 
extrapolarse a otros casos universitarios.

El análisis de los datos retoma el desarrollo 
del marco teórico y avanza a partir de los 
emergentes para encontrar coherencia. Sin 
embargo, esa coherencia no significa homoge-
neidad; por el contrario, la diferenciación es 
justamente la riqueza que permite establecer 
distintos tipos y modalidades de prácticas de 
enseñanza de la ciencia económica.

En principio, emergen de la interpretación 
dos grandes tipos referidos a la enseñanza 
de la economía. Estos pueden concretarse en 
estructurados de enseñanza de la economía y 
en flexibles de enseñanza de la economía. Este 
primer hallazgo se basa en el eje disciplinar, 
es decir, se refiere a tipos que se estructuran 
en torno a la forma en que se conceptua-
lizan los contenidos a ser enseñados en una 
disciplina; en este caso, la economía. Este 
razonamiento es de suma importancia, dado 
que, en cierto sentido, la disciplina establece 
una señalización en las prácticas. Al analizar 
el material de las entrevistas, aparece una 
fuerte relación entre lo que se entiende por 

economía y las habilidades que cada docente 
busca desarrollar con sus prácticas.

Ampliando esto último, se sostiene que esta 
disciplina está muy permeada por la ideología, 
por disímiles modos de alcanzar el objeto de 
estudio y por diferentes respuestas que brinda 
la teoría acerca de los mismos problemas 
económicos. Por ende, la construcción de 
los tipos contempla el denominado eje disci-
plinar que determina los modos de enseñar 
economía de manera estructurada (alto nivel 
de modelización, acuerdo con la ortodoxia 
neoclásica y fuerte apoyo en la matemática) 
o de manera flexible (propuestas propias 
de la heterodoxia, con reconocimiento de 
aportes propios de la historia, la política y 
otras ciencias sociales) en torno a la ciencia 
económica.

Contemplar estos dos tipos desde el eje dis-
ciplinar no significa que sean las únicas 
posibilidades de enseñanza de la economía. 
En este caso, se sistematiza de este modo para 
poder avanzar en el análisis empírico. Por otra 
parte, resulta conveniente aclarar que la dis-
cusión no versa simplemente sobre ortodoxia 
y heterodoxia, sino que también se construye 
desde distintas miradas que discuten si la acti-
vidad económica se encuentra incrustada en 
lo social, como lo manifiesta Polanyi (1994), o 
si la economía es definida y performada por la 
ciencia económica (Callon, 2008).

No obstante, si bien se reconocen diferentes 
miradas y discusiones entre los extremos, son 
esos polos planteados inicialmente los que 
resultan significativos en el análisis empírico. 

No es lo mismo enseñar 
microeconomía que 

macroeconomía, o nociones 
básicas de economía.
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A grandes rasgos, en uno de los extremos, el 
carácter fuerte de la modelización, formaliza-
ción matemática y abstracción de la ortodoxia 
opera como modelador de la economía consi-
derada práctica; y en el otro extremo opuesto 
de la heterodoxia, la economía estaría incrus-
tada en las relaciones sociales; por eso, su 
entendimiento pasa por la consideración del 
contexto político, social e histórico.

En síntesis, el debate nunca resuelto entre los 
llamados formalistas y los llamados sustanti-
vistas, o también denominado debate entre la 
ortodoxia y la heterodoxia, remite al sentido 
formal derivado de la economía neoclásica, 
también llamada “economía” contra “eco-
nomía política”, que contempla un enfoque 
plural alejado del reduccionismo económico.

Las explicaciones anteriores confluyen en 
la decisión de separar la enseñanza de la 
economía en dos grandes tipos, como ya se 
señaló, estructurado y flexible, de modo que 
es la necesidad de formalización matemática 
en la enseñanza de la economía la que sostiene 
el modo estructurado, y la contextualización 
sociohistórica y política de la economía la 
que permite reconocer el modo flexible de 
enseñanza de la economía. Entre ellos pueden 
existir diferentes modos que oscilen entre 
uno y otro; pero, en la práctica, y como ya se 
señaló, se decidió reconocer ambos extremos 
como delimitadores de un espectro a analizar 
empíricamente.

Pero si el eje disciplinar marca dos tipos 
claramente diferenciados, aparecen nuevos 
elementos a partir del eje didáctico sobre 
la base de otras características propias del 
ámbito de la enseñanza, en que intervienen 
la pedagogía y la didáctica. En este sentido, 
se encuentran propuestas con un mayor o 
menor grado de reflexividad implícito en las 
prácticas.

Estas van desde prácticas de enseñanza que 
pueden estar naturalizadas y en las cuales 
la reflexión sobre ellas casi no aparece, a 
propuestas en que la reflexividad atraviesa 

y da lugar a modificaciones y replanteos 
sobre la práctica. De esta manera, los datos 
provenientes de las técnicas utilizadas (entre-
vistas, observaciones áulicas no participantes, 
documentos escritos de las cátedras, grupos 
focalizados y entrevistas breves) permitieron 
abrir el eje didáctico y el eje disciplinar en un 
continuo que se esquematiza a continuación. 
De esta manera, el espacio de propiedades 
(Barton, 1969, citado en Baranger, 2009) 
adquiere inicialmente la siguiente forma.

Tabla 1. Espacio inicial de propiedades de las 
prácticas

Eje didáctico
Eje disciplinar

Estructurado Flexible
Poco reflexivo 1 4
Reflexivo 2 5
Muy reflexivo 3 6

Fuente: Elaboración propia.

Posteriormente, el análisis fue dando lugar a 
distinguir tipos y modalidades en este espacio. 
La tabla 1 plantea un esquema de análisis 
inicial que revela un espacio de atributos 
con varias categorías y dos extremos, y que 
sirve para orientar la lectura que se ofrece. 
Las reducciones posteriores, funcionales y 
numéricas (Baranger, 2009) definieron, final-
mente, cinco categorías agrupadas en dos 
tipos y modalidades internas, emergentes en 
tanto la relevancia que los propios actores le 
dan al eje disciplinar en sus prácticas, a saber:

Tipo estructurado de enseñanza de la 
economía (celdas 1, 2 y 3)11

Estructurado tradicional y poco reflexivo 
(aparece como tipo puro en celda 1)

1.	 Estructurado tradicional y reflexivo
2.	 Estructurado reflexivo

11	 Se plantean las celdas iniciales para guiar al lector. 
La definición del tipo y las modalidades se expli-
can y desarrollan en los siguientes apartados.

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180


145

Diana Isabela Lis

ISSN: 0123-0670 • ISSNE: 2346-0911 • Vol. 14(28) 2022 • e 1293

Tipo flexible de enseñanza de la economía 
(celdas 4, 5 y 6)

1.	 Flexible reflexivo (hace referencia a celdas 
4 y 5 de la tabla 1)

2.	 Flexible muy reflexivo (aparece como tipo 
puro en celda 6)

En síntesis, el camino para la construcción 
de los tipos y las modalidades se aborda a 
través de categorías conceptuales, las parti-
cularidades del contexto institucional y 
las características del Departamento de 
Economía de la UNS. Se plantea un objetivo 
y una estrategia metodológica de carácter 
cualitativo que permitieron construir teoría a 
partir de las propias experiencias y perspec-
tivas de los docentes, para que durante el 
análisis los hallazgos quedaran embebidos 
por estos objetivos, la teoría y la metodología 
cualitativa de investigación.

Las clasificaciones que se detallan en los 
próximos apartados se sustentan en el eje 
disciplinar y en el eje didáctico de las prácticas 
sobre un espacio de propiedades construido 
(Barton, 1969, citado en Baranger, 2009).

En los siguientes apartados, se resumen los 
tipos y las modalidades hallados que emergen 
de categorías que permitieron la reducción 
de propiedades del espacio inicial (tabla 1), 
para luego deliberar al respecto.

3.	 Resultados y discusión: 
tipos y modalidades de las 
prácticas de enseñanza de 
la economía

En este apartado, se exponen las síntesis de 
las modalidades que se corresponden con 
los dos tipos hallados: estructurado y flexible 
de enseñanza de la economía, dado que 
el análisis empírico completo resulta muy 
extenso. No obstante, el diálogo que se abre 
al llegar a las reflexiones finales logra ampliar 
estas ideas y vincularlas de modo relacional. 

Por ende, se comienza con las tres modali-
dades correspondientes al tipo estructurado 
de enseñanza de la economía y luego se 
aborda el tipo flexible con sus dos modali-
dades de enseñanza de la economía.

3.1 Síntesis de la modalidad 
estructurada tradicional y poco 
reflexiva

La modalidad anticipa rasgos de enseñanza 
estructurada en torno a la concepción 
formal de la disciplina, por ejemplo, cuando 
se considera que contextualizar conte-
nidos no resulta necesario. De hecho, las 
teorías económicas actúan como un axioma 
indiscutible.

Las prácticas de enseñanza remiten a 
maneras tradicionales y también replican 
matrices arraigadas sin cuestionarlas. Para 
ejemplificar, se reconocen ciertos problemas 
en los modos de brindar las clases y evaluar, 
pero las prácticas no terminan de revertir la 
situación, retornan al eje disciplinar como 
“refugio” o explicación.

En síntesis, esta modalidad tiene como eje 
la representación de la economía como una 
disciplina estructurada desde la formali-
zación matemática. La tabla 2 resume los 
aspectos principales.
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Tabla 2. Modalidad estructurada tradicional y poco reflexiva

Categorías del eje didáctico Características
Modo de evaluar Evaluación sumativa

Decisiones sobre contenidos No están históricamente contextualizados, no hay tiempo

Planificación de las clases Espontánea

Coordinación de la cátedra Coordinada vía correo electrónico

Reflexión sobre la práctica No redunda en cambios

Prácticas de enseñanza Se reproducen matrices

Estrategias de enseñanza Chalk and talk (charla y pizarrón)
Ejemplos de la realidad

Categorías del eje disciplinar Características
Formar economistas Se piensa en formación técnica y sólida para el mercado de trabajo

Postura ante la enseñanza de su materia Enseñar teoría y conocimiento técnicos

Otros emergentes Características
Formación docente específica Carencia

Vinculación docencia e investigación La docencia deriva de la investigación

Enseñanza en la universidad No considera necesaria la formación docente específica

Mirada hacia los estudiantes Pasivos y poco participativos

 Fuente: Elaboración propia.

En el siguiente apartado, se abordará otra de 
las modalidades del tipo estructurado de la 
enseñanza de la economía: estructurada tradi-
cional y reflexiva. Esta modalidad comparte 
características con la anterior, pero difiere en 
otras. Tales diferencias operan principalmente 
sobre el eje didáctico y, por ese motivo, se 
decidió denominarla de otro modo.

3.2	 Síntesis de la modalidad 
estructurada tradicional y 
reflexiva

Esta modalidad demuestra ser estructurada 
en torno a la disciplina. La enseñanza de 
modelos es el nudo de las clases teóricas, y si 
una clase no está atravesada por un modelo, 
resulta ser una clase “atípica”. Asimismo, 
la formalización ocupa un lugar central, 
cuestión no menor, dado que ella es la que 

otorga validez científica a esta disciplina, 
según el mainstream.

Por otra parte, se vislumbra la valoración 
existente entre enseñanza e investigación, 
de modo que es “apropiado enseñar aquellos 
temas que el docente investiga, lo que 
otorgaría calidad a la docencia”. Sin embargo, 
no se contempla la formación docente como 
relevante en esa calidad.

Con respecto a las prácticas de enseñanza, se 
valoran otros métodos y estrategias para su 
enseñanza, como los estudios de caso, aunque 
en las observaciones áulicas los modos de 
enseñanza demostraron ser tradicionales y la 
enseñanza escindida entre teoría y práctica. 
Esto último interpela si existe o no reflexión 
docente sobre la práctica áulica específica.

A continuación, se presenta la tabla 3 que 
resume la modalidad.

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180
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Tabla 3. Modalidad estructurada tradicional y reflexiva

Categorías del eje didáctico Características
Modo de evaluar Evaluación sumativa

Decisiones sobre contenidos Recortes por falta de tiempo

Planificación de las clases Muy estructuradas

Coordinación de la cátedra Coordinada

Reflexión sobre la práctica Escasa y no resulta transformadora

Prácticas de enseñanza Sociales

Reproductivas
Estrategias de enseñanza Chalk and talk (charla y pizarrón)

Estudios de caso
Categorías del eje disciplinar Características

Formar economistas Necesidad de formación más técnica

Postura ante la enseñanza de su materia Contextualizada epistemológica y temporalmente

Otros emergentes Características
Formación docente específica Carencia

Vinculación docencia e investigación Muy compatibles

Enseñanza en la universidad No considera necesaria la formación docente

Mirada hacia los estudiantes Distinguida
Fuente: Elaboración propia.

A continuación, se abordará la última de las 
modalidades del tipo estructurado de ense-
ñanza de la economía: estructurado reflexivo. 
Este tipo presenta características novedosas 
y, ante todo, contempla una reflexión sobre 
la práctica. Si bien con respecto al eje disci-
plinar continúa como un tipo estructurado 
formalmente y rígido, aporta distinciones con 
respecto a otras categorías.

3.3 Síntesis de la modalidad estruc-
turada reflexiva

En esta modalidad, nuevamente el eje dis-
ciplinar resulta estructurante. El énfasis en 
la posibilidad única de enseñar contenidos 
microeconómicos demuestra la consideración 
formal de la disciplina. No obstante, con res-
pecto a las prácticas de enseñanza, se observa 
una preocupación que remite a la “actitud 

docente”. Esta actitud está impregnada de 
reflexión y compromiso. De esta manera, se 
percibe un interés individualizado y porme-
norizado hacia los alumnos; para ejemplificar 
la evaluación, recoge características del pro-
ceso individualizado. Entonces, aunque las 
prácticas de enseñanza no se presenten como 
innovadoras en cuanto a estrategias y recur-
sos se refiere, la preocupación por el alumno 
y su aprendizaje influye en el modelo tradi-
cional y dota a las prácticas de características 
distintivas.

En síntesis, en la tabla 4, se resumen las carac-
terísticas de esta modalidad.
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Tabla 4. Modalidad estructurada reflexiva

Categorías del eje didáctico Características
Modo de evaluar Evaluación sumativa y de proceso

Decisiones sobre contenidos Pocos contenidos pero con profundidad

Planificación de las clases Muy estructuradas

Coordinación de la cátedra Muy coordinada

Reflexión sobre la práctica Alta y continua

Prácticas de enseñanza Reproductivas
Sociales

Estrategias de enseñanza Chalk and talk (charla y pizarrón)
Uso de PowerPoint

Categorías del eje disciplinar Características
Formar economistas Muy sólidos en materias troncales

Postura ante la enseñanza de su materia Un solo modo
Forma la manera de pensar de un economista

Otros emergentes Características
Formación docente específica Carencia

Vinculación docencia e investigación Muy compatibles

Enseñanza en la universidad Valora la formación docente para enseñar en la 
universidad

Mirada hacia los estudiantes Reconocida consideración hacia ellos, valoración de 
su opinión

Fuente: Elaboración propia.

En los siguientes dos apartados, se abordarán 
las síntesis de las modalidades del tipo flexible 
de enseñanza de la economía: flexible reflexivo 
y flexible muy reflexivo, con sus características 
particulares.

Precisamente, la flexibilidad en la concepción 
teórica disciplinar que incorpora elementos 
no formalizados de otras ciencias sociales es lo 
que da origen a la denominación del tipo, dis-
tinguiéndose principalmente del tipo anterior, 
estructurado, por el modo en que se conciben 
y enseñan los contenidos económicos.

Asimismo, las categorías de análisis y sus 
emergentes cobran nuevos significados du-
rante la investigación y su interpretación se 
desarrolla a continuación.

3.4	 Síntesis de la modalidad 
flexible reflexiva

El tipo que incluye esta modalidad difiere del 
anterior, ante todo, porque el eje disciplinar 
no estructura la enseñanza y de ahí proviene 
su nombre, “flexible”. No obstante, esta flexi-
bilidad puede no favorecer el aprendizaje de 
la ciencia económica si los contenidos no se 
contextualizan y no se profundiza la episte-
mología que distingue a esta ciencia. Es 
probable que, deslindadas las prácticas del 
fuerte eje disciplinar que en cierto sentido las 
condiciona, la acción docente resulte espon-
tánea e innovadora.
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Tabla 5. Modalidad flexible reflexiva

Categorías del eje didáctico Características
Modo de evaluar Evaluación sumativa y de proceso
Decisiones sobre contenidos No se encuentran históricamente contextualizados
Planificación de las clases No se programan, se conoce el tema y se enseña sin 

planificar
Coordinación de la cátedra Muy coordinada
Reflexión sobre la práctica Alta y continua
Prácticas de enseñanza Social
Estrategias de enseñanza Chalk and talk (charla y pizarrón)

Estudio de casos breves

Uso variado de recursos y tecnologías de la información 
y las comunicaciones (TIC) para las estrategias de 
enseñanza

Categorías del eje disciplinar Características
Formar economistas Se critica la formación solo académica

Se piensa en cambios ligados al mercado de trabajo
Postura ante la enseñanza de su materia Enseñar a “aprender a aprender”

Otros emergentes Características
Formación docente específica Carencia
Vinculación docencia e investigación Relación muy complicada, poco compatible
Enseñanza en la universidad Crítica hacia los modos tradicionales de enseñanza. 

Se valora la formación docente para enseñar en la 
universidad

Mirada hacia los estudiantes Poseen habilidades diferentes de las que se le piden en 
la universidad hoy

Fuente: Elaboración propia.

Sin duda, estamos en presencia de cierta 
contradicción que se vincula tanto con la 
enseñanza como con el aprendizaje de la 
economía. Por un lado, el dinamismo y el 
acercamiento a la realidad se tornan más 
atractivos a la hora de aprender; pero, por 
otro, la necesidad de entender la teoría tal 
cual la academia la legitima puede demandar 
otro tipo de enseñanza. De hecho, esto se 
puede pensar como propio de la ciencia 
económica: el modo de conocer, su episte-
mología, los modelos como explicativos de 
diferentes hechos económicos estructuran 
tanto el modo de enseñar como el modo de 

aprender. A continuación, se presenta la tabla 
5 que resume la modalidad.

El siguiente apartado se dedica a la última 
modalidad hallada, correspondiente a este 
tipo flexible: muy reflexiva. Esta modalidad 
es emergente y confluye en el punto de 
saturación.

Lo diferente con la modalidad descrita pasa 
tanto por el eje disciplinar como por el eje 
didáctico, surgen algunas características 
únicas y distintivas que construyen esta 
última modalidad.
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3.5	 Síntesis de la modalidad 
flexible muy reflexiva

Esta modalidad difiere de las anteriores, 
en primer término, con respecto al eje 
disciplinar. Si bien el contenido no es estruc-
turante, está muy presente en la toma de 
decisiones docentes. Se reconoce la impor-
tancia de las teorías económicas y se realiza 
un esfuerzo por distanciarlas del sentido 
común, en busca de que los alumnos logren 
un aprendizaje profundo, con fundamentos 
teóricos sustentables.

Las prácticas de enseñanza se fundan en los 
cimientos disciplinares y adquieren singulari-
dades, el uso variado de estrategias y recursos 
refuerza la concepción de enseñanza que 
atañe a esta modalidad propia del tipo flexible 

reflexivo. Esa diversidad permite incitar el 
aprendizaje desde distintos medios, es decir, 
no solo en las clases, sino también con visitas 
al territorio. Asimismo, esta modalidad es 
reflexiva porque en esa utilización de diversos 
modos de enseñanza no se olvida el contenido 
disciplinar propio.

En síntesis, el esfuerzo de esta búsqueda 
innovadora, sin renunciar a la rigurosidad 
científica, trasluce una reflexión constante, 
la relación investigación y docencia adquiere 
un nuevo significado y puede reflejarse en los 
distintos ámbitos de enseñanza y aprendizaje 
propuestos a los alumnos.

A continuación, se presenta la tabla 6 que 
resume las características de la modalidad 
descrita.

Tabla 6. Modalidad flexible muy reflexiva

Categorías del eje didáctico Características

Modo de evaluar Evaluación formativa y de proceso

Decisiones sobre contenidos Contenidos significativos

Planificación de las clases Muy planificadas y diversas

Coordinación de la cátedra Solo la profesora compone la cátedra

Reflexión sobre la práctica Alta y continua

Prácticas de enseñanza Social

Estrategias de enseñanza
Diversidad, considerable uso de las tecnologías de la información y 
las comunicaciones (TIC)
Estudios de caso

Categorías del eje disciplinar Características

Formar economistas Profundizar y ampliar diversas habilidades

Postura ante la enseñanza de su materia Economía formal y su metodología. Teoría y práctica en simultáneo

Otros emergentes Características

Formación docente específica Carencia

Vinculación docencia e investigación Fuertemente compatible, no solo por los contenidos disciplinares, 
sino por cómo influye en las prácticas de enseñanza

Enseñanza en la universidad Valora la formación docente

Mirada hacia los estudiantes Respetar sus intereses

Fuente: Elaboración propia.
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El próximo apartado hace referencia a las 
reflexiones finales. Se abre el diálogo entre los 
diferentes tipos y modalidades, y se convoca 
a la introspección acerca de las prácticas de 
enseñanza de la economía y sus posibilidades.

3.6	Algunas reflexiones: se abre el 
diálogo

La investigación de las prácticas de enseñanza 
es un camino valioso para el abordaje de 
múltiples problemas de la universidad actual. 
En esta investigación, el horizonte estuvo 
orientado a producir información acerca de 
las prácticas de enseñanza de la economía.

Para abordar la investigación, se utilizó 
metodología cualitativa y el método de estudios 
de caso. De este modo, se recurrió a indagar a 
distintos docentes de materias troncales del 
plan de la licenciatura en Economía, así como 
se estudiaron a otros docentes, por ejemplo, 
de materias sectoriales optativas y a autori-
dades del Departamento de Economía, con el 
fin de conseguir una muestra significativa, que 
suponga saturación teórica y respete la riguro-
sidad de la metodología de investigación.

Las dimensiones principales que fueron 
analizadas se refieren a la historia personal 
y académica de los docentes, a la situación 
actual de los cargos docentes, a las prácticas 
de enseñanza, a las estrategias, a los modos de 
programar la actividad docente y a la percep-
ción del papel docente en general y propio.

A partir de esas dimensiones, se caracteri-
zaron categorías de análisis que aluden a la 
formación docente específica, a la postura 
ante la enseñanza de la economía, a las 
decisiones sobre los contenidos, a las estra-
tegias de enseñanza, al modo de evaluar, a la 
reflexión sobre las prácticas, a las prácticas de 
enseñanza propiamente dichas, a la enseñanza 
en la universidad y a la formación de econo-
mistas. Con el análisis, la comprensión e 
interpretación de esas categorías, junto 
con las observaciones no participantes y 

los documentos de cátedra analizados, se 
descubrieron distintos tipos de enseñanza 
de la economía y diferentes modalidades. 
No obstante, en la misma acción de inves-
tigar, surgieron varias categorías emergentes, 
algunas de ellas no se profundizaron por 
exceder los límites de esta investigación.

Como se mencionó, los tipos descubiertos en 
este estudio de caso en torno al eje disciplinar 
son dos: estructurado y flexible, que dieron 
lugar a cinco modalidades. Estas modali-
dades se clasificaron del siguiente modo: 
estructurada tradicional y poco reflexiva, 
estructurada tradicional y reflexiva, estruc-
turada reflexiva, por un lado, y flexible 
reflexiva y flexible muy reflexiva, por otro.

A grandes rasgos, el tipo estructurado de 
enseñanza de la economía resulta coherente 
con ciertas prácticas reproductivistas de 
enseñanza de la economía alineada con la 
visión ortodoxa. Por ejemplo, la modalidad 
estructurada tradicional y poco reflexiva se 
caracteriza por la carencia de contextuali-
zación de las teorías económicas, es decir, 
se omite la epistemología propia, el recono-
cimiento de la ideología y las diferentes 
corrientes que resultan paradigmáticas.

También esta primera modalidad concibe el 
proceso de enseñanza escindido del proceso 

La modalidad estructurada 
tradicional y poco reflexiva se 
caracteriza por la carencia de 

contextualización de las teorías 
económicas, es decir, se omite 

la epistemología propia, el 
reconocimiento de la ideología 

y las diferentes corrientes que 
resultan paradigmáticas.
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de aprendizaje. Esto produce una señal de 
alarma. La reflexividad, en estos casos, se 
limita a observar al estudiantado y repercute 
en prácticas que reproducen matrices 
aprendidas.

Al mismo tiempo, esta modalidad comparte 
con las otras estructuradas una característica 
emergente: la consideración de la teoría como 
cuerpo separado de la práctica. Esto denota la 
permanencia de matrices arraigadas natura-
lizadas que se reproducen en las prácticas de 
enseñanza y la prevalencia de características 
de la institución universitaria.

De hecho, en el tipo estructurado, se observan 
ciertas pautas instaladas para enseñar 
economía y su corrimiento puede resultar 
incómodo hasta el punto de hacer tambalear 
la enseñanza de las teorías económicas, es 
decir, no se encuentra otro modo que no sea 
el aprendido en la trayectoria estudiantil.

La modalidad estructurada tradicional y 
reflexiva se distingue justamente por la 
presencia de esa reflexión sobre las prácticas 
de enseñanza, que, sin embargo, no alcanza 
para producir cambio alguno. Solo se perfila 
en la mirada distinguida hacia los alumnos y 
en el énfasis puesto en la “calidad docente”;12 

12	 La calidad docente, según la entiende el 
profesor que con sus prácticas de enseñanza 
da origen a esta modalidad estructurada tra-
dicional y reflexiva, se refiere a la vinculación 
de la docencia con la investigación y no tiene 
relación con la formación docente específica.

pero con indicadores acotados que no 
resultan suficientes para su definición.

Si bien la modalidad pertenece al tipo 
estructurado, se distingue de las otras dos 
por la relevancia que prima ante la contex-
tualización epistemológica y temporal de 
los contenidos. Además, se diferencia de la 
primera modalidad estructurada, tradicional 
y poco reflexiva por el uso de algunos métodos 
y estrategias activas en las clases prácticas, a 
modo de ejemplo, los estudios de casos.

La última de las modalidades estructuradas: 
modalidad estructurada reflexiva, merece 
una especial atención, quizá, porque surge 
a partir de las prácticas de enseñanza de 
materias que trabajan con teorías modeli-
zadas y matematizadas con un origen 
marcadamente neoclásico. De hecho, esta 
investigación vislumbra que el contenido de 
cada asignatura se vincula con las prácticas 
de enseñanza. Si bien no se considera una 
relación causal directa entre contenidos y 
prácticas, sí se reconoce que, en los tipos y las 
modalidades halladas, el contenido influye, 
modela y posibilita distintas maneras de 
enseñar economía.

Por ende, parece que la formalización de esta 
disciplina, en cierto sentido, configura un 
modo de enseñar, un modo estructurado más 
acorde con la enseñanza tradicional que con 
una enseñanza problematizadora en la que, 
por ejemplo, como mencionaron algunos 
docentes, “no hay tiempo para contextualizar”.

Esto concuerda con los conocimientos 
económicos que se les piden a los alumnos 
para aprobar y acreditar las materias especí-
ficas de la carrera, como señala una de las 
entrevistadas: “hay un único modo posible de 
enseñar, al menos, Microeconomía”.

Esto último refuerza el carácter dogmático 
de esta disciplina. También indica el modo 
en que se debe enseñar y, en el caso de los 
alumnos, el modo en que deben aprender. No 
obstante, las cuestiones señaladas generan 
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varios interrogantes: si no hay opción para 
enseñar y aprender economía: ¿qué posibi-
lidades de innovar en la enseñanza tienen 
los docentes?, ¿qué posibilidades tienen los 
alumnos de aprender activamente, compren-
diendo y desarrollando diferentes habilidades 
que luego se les exige como competencias 
profesionales?

A propósito, la modalidad estructurada 
reflexiva combina características de diferentes 
formas de enseñar economía. Por un lado, la 
postura epistemológica devela un posicio-
namiento muy fuerte acerca del modo de 
enseñar contenidos microeconómicos. En 
este sentido, se reproduce el modo en que la 
docente aprendió estos contenidos con estra-
tegias tradicionales de enseñanza, es decir, se 
percibe que el contenido establece solo una 
posibilidad de aproximación al conocimiento. 
Sin embargo, por otro lado, la manera de 
evaluar, la reflexión sobre la práctica, la mirada 
y el acercamiento hacia los alumnos hacen 
visibles prácticas de enseñanzas interactivas 
y sociales.

Se puede concluir que la modalidad estruc-
turada reflexiva, si bien denota la permanencia 
de enfoques tradicionales de enseñanza, se 
destaca por entender y reconocer las prácticas 
de enseñanza como prácticas sociales y por 
el alto interés en la función y formación 
docente, así como por la mejora permanente 
de esta. Precisamente, la denominada “actitud 
docente” que caracteriza a esta modalidad 
sería clave fundamental para intentar suplir la 
carencia de formación docente específica.

El tipo flexible de enseñanza de la economía 
se caracteriza, ante todo, por el corrimiento 
de las prácticas de enseñanza reproductivistas 
hacia prácticas novedosas e innovadoras. 
Esto último no significa que el tipo flexible 
sea considerado mejor, pues no es objeto de 
esta investigación definir valorativamente los 
distintos tipos y modalidades de enseñanza 
de la economía, sino identificarlos, caracteri-
zarlos y comprenderlos.

La modalidad flexible reflexiva se destaca 
ciertamente por contradecir las prácticas 
tradicionales de enseñanza de la economía. 
Las estrategias que se utilizan son dinámicas 
y estimulan la participación del alumno de 
modo permanente. Esto último coincide con 
la mirada del docente hacia los estudiantes, 
el reconocimiento de habilidades y poten-
cialidades de las nuevas generaciones que 
no son pasadas por alto por quienes enseñan 
economía de manera más novedosa.

Al mismo tiempo, las teorías económicas 
están presentes en esta modalidad, pero no 
de manera estructurada y ordenada, como se 
presenta en los manuales de economía. Sin 
embargo, la percepción de los alumnos es 
ambigua en este punto: por una parte, aprecian 
el modo dinámico de enseñanza, pero, por 
otra, reclaman una enseñanza de la economía 
estructurada y lineal que les permita aprobar 
certeramente la materia.

La modalidad flexible reflexiva interpela a la 
enseñanza de la economía, la ubica en una 
zona que para muchos docentes no es confor-
table, las teorías económicas no ocupan el 
lugar central, pero sí los modos de enseñarla.

En cierto sentido, esta modalidad atañe a otra 
cuestión sumamente relevante: la formación 
de los futuros economistas, preocupación que 
se manifiesta en los dos tipos de enseñanza de 
la economía, aunque distan en sus respuestas. 
A grandes rasgos, el tipo estructurado y sus 
modalidades, en general, coinciden con 
la necesidad de formación técnica de los 
economistas. Por su parte, el tipo flexible 
y sus modalidades promulgan una amplia 
formación en diferentes habilidades y capaci-
dades para un mundo que, en un futuro, se 
presenta incierto y cambiante.

Profundizando, en la modalidad flexible 
reflexiva, esa preocupación se traduce a la 
hora de tomar decisiones sobre la manera 
de preparar y pensar las clases. A modo de 
ejemplo, la caja de herramientas necesaria para 
formar economistas pasa por las habilidades 
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de aprendizaje que se puedan fomentar en 
los alumnos. Sin embargo, en la modalidad 
estructurada tradicional y poco reflexiva, 
dichas habilidades, para ser muy sólidas, deben 
basarse en los aspectos formales matemáticos 
propios de la economía. Esta diferencia se 
puede entender como un pensamiento latente 
que se refleja en las prácticas de enseñanza. 
¿Qué caja de herramientas para la formación 
de economistas es la más importante para cada 
docente? ¿Aquella que proponga la posibi-
lidad de generar habilidades de aprendizaje o 
aquella que ofrezca una sólida formación en 
los aspectos formales disciplinares? Quizá, no 
se pueda llegar a una respuesta única, pero sí 
se vislumbra que la concepción acerca de la 
preparación de un futuro economista sopesa 
sobre las propias prácticas de enseñanza. Dos 
miradas diferentes sobre el modo de enseñar 
economía, dos relaciones distintas con el 
saber disciplinar propio.

La modalidad flexible muy reflexiva se 
distingue por la posibilidad de innovar en 
las prácticas de enseñanza de la economía y 
por utilizar diversidad de estrategias, pero 
sin dejar de lado la preeminencia de la teoría 
económica: “los alumnos deben alejarse del 
conocimiento económico de la vida cotidiana, 
deben profundizar ese conocimiento y teori-
zarlo como indica esta disciplina”. Dicho 
de otro modo, este tipo requiere poner en 

juego un doble esfuerzo: por un lado, plani-
ficar prácticas novedosas, pero, por otro, no 
olvidar que las teorías económicas ocupan el 
epicentro en esas prácticas innovadoras.

Ahora bien, en esta modalidad, es el mismo 
contenido el que viabiliza esas prácticas 
novedosas y admite pensar diferentes modos 
de enseñar economía. Por ejemplo, las 
materias que se refieren e investigan distintos 
sectores de la economía, como Economía 
Regional, Economía de la Salud, Economía 
de la Educación, Economía de la Energía, 
serían las más adecuadas para plantear 
problemas y estudios de caso, que darían 
por resultado clases participativas, colabora-
tivas y dinámicas; pero puede no ocurrir lo 
mismo en materias en que el mayor esfuerzo 
se centra en introducir a los alumnos en el 
análisis económico formal, distanciándolos 
del conocimiento económico de la vida diaria 
asociado al sentido común.

4 Conclusiones

Las prácticas de enseñanza de la economía 
dan origen a tipos y modalidades que fueron 
hallados en esta investigación; son las 
categorías investigadas las que permitieron 
encontrar diferencias y otorgaron claves para 
el análisis y la construcción de modalidades.

Para ejemplificar, la compatibilidad entre 
docencia e investigación fue valorada de 
diferente modo en los distintos tipos y modali-
dades, tanto estructuradas como flexibles; no 
todos los docentes poseen la misma visión al 
respecto. Casi siempre, se piensa la investi-
gación como condición que repercute en los 
contenidos a enseñar; no obstante, también se 
la ve como una función obligatoria a cumplir. 
Así es como hay docentes que opinan que la 
investigación es altamente compatible con la 
docencia; sin embargo, según otros, también 
sería recomendable que hubiera docentes con 
experiencia profesional, lo que redundaría en 
la mejor formación de futuros economistas. 
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Por ende, nuevamente, se destaca el esfuerzo 
y debate por articular la formación de los 
futuros economistas tanto con la academia 
como con la práctica profesional propiamente 
dicha.

Aun así, en la modalidad flexible muy 
reflexiva, la compatibilidad docencia e inves-
tigación se entiende de una manera novedosa; 
dicho de otro modo, se piensa como una 
cualidad que se transmite y trasciende el 
ámbito académico, cualidad que incide en 
la apertura profesional y laboral. En este 
sentido, se puede pensar la investigación y 
sus maneras como factores que modifican y 
mejoran las prácticas de enseñanza.

De igual modo, la importancia de contex-
tualizar las teorías económicas, según 
provengan de distintos paradigmas, no fue 
una categoría que respetó unificación en los 
tipos y las modalidades. Así es como en dos 
de las modalidades del tipo estructurado, 
estructurada tradicional y poco reflexiva, 
y estructurada reflexiva, y en la modalidad 
flexible reflexiva, la contextualización de 
contenidos ocupa un lugar casi inexistente a 
la hora de enseñar economía. Sin embargo, 
enseñar economía y sus cuerpos teóricos 
contextualizados permite establecer vincula-
ciones con problemas actuales, sin renunciar 
a la solidez y a la epistemología propia de la 
disciplina.

De hecho, se estima que no es sencillo 
enseñar economía de modo contextua-
lizado y problematizado, y que esto supone 
una articulación curricular íntegra del 
plan de estudios. Una articulación pensada 
y planeada por los docentes a cargo con 
respecto a la enseñanza, una mirada atenta 
hacia los alumnos y a la manera en que 
ellos aprenden, a sus intereses, a las habili-
dades que poseen y a aquellas que deben 
desarrollar.

Los hallazgos de esta investigación ponen 
luz a las prácticas de enseñanza de la 
economía. Si bien los tipos y las modalidades 

construidos se refieren a esta enseñanza para 
la licenciatura de dicha disciplina en una 
universidad particular, pueden colaborar 
en la reflexión de prácticas de enseñanza 
diversas, ante todo, para reconocer y 
recapacitar acerca de la importancia y el 
impacto que pueden tener sobre los mismos 
estudiantes.

Por último, más allá de la disciplina que se 
enseñe y sus particularidades, reconocer 
la posibilidad de actuar desde la reflexión 
permanente puede facilitar la construcción 
de prácticas de enseñanza potentes para 
transformar, en parte, el escenario actual y 
complejo del ámbito educativo. Se espera que 
el contenido de la investigación trascienda 
y genere inquietudes e interrogantes que 
convoquen a repensar la enseñanza univer-
sitaria como un gran desaf ío a enfrentar.
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Resumen
Este artículo propone reflexiones sobre la formación docente al señalar 
el proceso que conforma su aprendizaje y desarrollo. El objetivo es 
traer una discusión sobre la forma en que se produce la enseñanza y el 
aprendizaje en su campo de trabajo, bajo los aportes brindados por la 
didáctica profesional. La metodología esbozada se basa en una inves-
tigación cualitativa, de carácter bibliográfico, que utiliza el análisis 
de contenido, en la que buscamos, a partir de los aportes de algunos 
autores, ratificar la relevancia expresiva de la actividad, el aprendizaje 
y la formación profesional para el ejercicio positivo de las atribuciones 
del docente en su desempeño profesional. A partir de estos estudios, 
traemos una discusión que apunta a que el aula como ambiente de 
trabajo es un locus privilegiado en lo que se refiere al desarrollo del 
conocimiento pragmático, en tanto se configura como un ambiente 
colaborativo, siendo propicio para la evolución de la profesionalidad 
docente en el ejercicio de su métier.

Abstract
This text proposes reflections on teacher training, by pointing out the 
process that makes up their learning and development. The objective 
of this work is to bring a discussion about the way in which teaching 
learning occurs in their field of work, under the contributions provided 
by Professional Didactics. The methodology outlined here is based on 
qualitative research, of a bibliographic nature, using content analysis, 
in which we seek, from the contributions of some authors, to ratify 
the expressive relevance of activity, learning and professional training 
for the positive exercise of a teacher’s attributions in their professional 
performance. From these studies, we bring a discussion that points 
the classroom as a work environment is a privileged locus with regard 
to the development of pragmatic knowledge, while it is configured 
as a collaborative environment, being conducive to the evolution of 
teaching professionalism in the exercise of their métier.

Palabras clave   
Formación docente; desarrollo 
profesional; didáctica 
profesional; competencias; 
conceptos pragmáticos

Keywords 
Teacher training; professional 
development; professional didactics; 
skills; pragmatic concepts

1 Introducción

Los diferentes campos de actividad profe-
sional presentan aspectos diferentes y las 
acciones de los profesionales también se 
organizan de manera heterogénea. Cuando 
se trata del libre albedrío en situaciones 
profesionales, debemos considerar el grado 
de objetivación del trabajo, lo que hace que 
algunos campos de acción sean más flexibles y 

autónomos que otros en cuanto a las acciones 
de sus profesionales.

En el caso del docente en ejercicio efectivo 
del aula, por ejemplo, existe una mayor 
autonomía, dado que este profesional tiene 
una gama más amplia de objetivos a alcanzar 
a través de su actuación. La autonomía 
vinculada a sus acciones es mucho mayor 
en comparación con otros campos profesio-
nales, como el industrial. En este, el proceso 
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está altamente objetivado para un solo fin (la 
producción), lo que, en consecuencia, hace 
que el sujeto actor sea dependiente y se limite 
a la ejecución de tareas previamente estable-
cidas (Basso, 1998).

En cuanto al ámbito de la enseñanza, perci-
bimos con mayor claridad esta autonomía, 
pues el docente es libre de elegir las metodo-
logías y los recursos que mejor se adapten a la 
realidad y las necesidades de la clase en la que 
trabaja. Dado que no existe una sola forma 
de llevar a cabo sus planes y tampoco una 
única realidad cuando se trata de los sujetos 
que intervienen en el proceso de aprendizaje, 
la autonomía relacionada con el ejercicio de 
la docencia se caracteriza, según Rojas de 
Rojas (2004), como la posibilidad de actuar 
en libertad, controlando sus elecciones y 
acciones.

Esta independencia garantizada a la labor 
docente, a pesar de estar limitada en unas 
condiciones establecidas por el sistema 
educativo, ofrece al profesional la posibi-
lidad de enumerar varias prácticas que hacen 
eficiente su actuación, con el fin de llevar el 
control de su trabajo y lograr su objetivo final, 
que es facilitar el aprendizaje del estudiante 
(Basso, 1998).

Sabemos que, para aprovechar, en efecto, 
esta autonomía, es necesario que el docente 
tenga una formación que le proporcione 

una base teórica fundamental. Como señala 
Tardif (2002), el conocimiento del docente se 
desarrolla a partir de su identidad y su acción 
a través de los acontecimientos en el aula, 
cuestionando el saber que le sirve de base. 
Este subsidio le permite desarrollar habili-
dades para elaborar, de manera oportuna 
y eficiente, un guion de sus acciones y su 
posterior ejecución, es decir, no solo qué 
hacer sino cómo hacerlo.

Así, este trabajo se sustenta en estudios 
desarrollados en el campo de la didáctica 
profesional (DP), dado que evalúa el 
proceso de formación docente y favorece la 
comprensión de cómo esta formación brinda 
apoyo para la acción y el desempeño de 
manera efectiva en el aula y, en consecuencia, 
cómo estos dos puntos influyen en el docente 
en la adquisición de competencias (Alves, 
2018a, 2018b).

Al enfatizar en la formación docente y la 
seriedad con que debe ser tratada, Veiga 
y Ávila (2008, p. 15) afirman que en la 
formación del profesorado pretendemos 
concebir y desarrollar un conjunto de compe-
tencias que sean la base del futuro profesional 
en la profesión docente. De esta forma, la 
DP consiste en una acción para orientar 
la conducta de quienes tendrán la tarea de 
educar, enseñar, aprender, investigar y evaluar. 
En otras palabras, la formación y el desarrollo 
de los docentes no se dan solo durante los 
cursos de formación inicial, sino, sobre todo, 
durante el desarrollo de su práctica. Como 
señala el Ministério da Educação, Secretaria 
de Educação Fundamental (1999), “el docente 
se desarrolla a medida que estudia, reflexio-
nando sobre la práctica y construyendo 
conocimientos experienciales a través de la 
observación y de situaciones didácticas reales 
o simulaciones en las que participa” (p. 85).

Así, cuando se trata de la formación docente, 
es importante entender que el aprendizaje 
es un proceso que se da a partir de vivencias 
en el ambiente laboral, en que el individuo 

Cuando se trata de la formación 
docente, es importante 
entender que el aprendizaje es 
un proceso que se da a partir 
de vivencias en el ambiente 
laboral, en que el individuo 
mejora de forma natural.

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180
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mejora de forma natural. En este contexto, el 
objetivo de este estudio es traer una discusión 
acerca de cómo los procesos de formación 
docente influyen en la práctica de su campo 
de actuación, bajo los aportes de la DP. La 
DP es una rama que surgió en Francia en la 
década de 1990, cuya característica principal 
es comprender el proceso de aprendizaje de 
adultos en relación con el desarrollo profe-
sional in loco (Pastré, 2011).

Para delinear este estudio, utilizamos una 
investigación cualitativa, de naturaleza biblio-
gráfica, en la que buscamos fundamentar 
una investigación y discusión de algunos 
trabajos relevantes para el tema discutido. 
Por ello, realizamos nuestro análisis desde 
la perspectiva de la didáctica profesional en 
el contexto francés y sus aportes al contexto 
brasileño. Diversos nombres forman el 
corpus de una revisión bibliográfica a partir 
de las principales ideas sobre la actividad 
docente, el aprendizaje en el trabajo, bajo los 
aportes de la didáctica profesional.

Así, en las secciones siguientes, traemos 
una discusión que trata sobre la actividad 
docente y la importancia de la formación, así 
como los medios por los cuales se produce el 
aprendizaje y el desarrollo profesional de los 
adultos, además de enfatizar los conceptos 
pragmáticos inherentes al trabajo docente. 
Finalizaremos con nuestras consideraciones.

2 Metodología

Para estructurar este artículo, llevamos a 
cabo una investigación cualitativa, de tipo 
bibliográfico, ya que este modelo de investi-
gación tiene como objetivo discutir un tema 
específico, en consideración a las contri-
buciones de autores que abordaron el tema 
(Santos y Candeloro, 2006).

Además, para el análisis de datos, utili-
zamos el análisis de contenido de Bardin 
(2011), que establece que este “proporciona 

información complementaria al lector crítico 
de un mensaje” (p. 165). En este sentido, el 
autor destaca que el análisis de contenido es 
una herramienta de inducción para investigar 
las causas, consideradas variables indefinidas, 
a partir de los efectos, que son variables de 
inferencia que predicen los impactos a través 
de factores previamente conocidos, como los 
trabajos ya producidos.

Para llevar a cabo este tamizaje, utilizamos 
como base de datos Google Scholar, de donde 
seleccionamos 16 artículos que cumplen con 
los requisitos de búsqueda, así como con 
los objetivos de la investigación. Elegimos 
Google Scholar como nuestra base de datos, 
ya que esta presenta fuentes confiables y 
relevantes, que van desde artículos científicos 
hasta libros. Además, la plataforma cuenta 
con un control de citas (comando “mis citas”), 
que permite mirar, crear o seguir el perfil 
académico, tanto nuestro como de otros 
autores. Otro punto, aunque evidentemente 
no se usa en el trabajo, pero que vale la pena 
mencionar, es que las métricas de Google 
Scholar se calculan y actualizan automática-
mente, lo que facilita la búsqueda de trabajos 
actuales y científicamente relevantes.

Para ello, realizamos una búsqueda de datos 
en esta plataforma, catalogamos artículos 
a través de un criterio semántico (Bardin, 
2011), con conceptos que presentan simili-
tudes de forma concatenada. De esta forma, 
seleccionamos un conjunto de artículos que 
trajeron al menos una de las ideas principales 
que propician la discusión planteada. En la 
búsqueda, leímos los títulos, los resúmenes 
y palabras clave, y consideramos los trabajos 
que presentaban ideas sobre la formación del 
profesor, el análisis del trabajo, los conceptos 
pragmáticos o la actividad del profesor, en 
busca en todos ellos de una presentación 
del punto de vista de la DP. Elegimos señalar 
trabajos desarrollados en Brasil en los 
últimos cinco años. Realizamos la búsqueda 
asociando cada uno de los trinomios:
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Figura 1. Relación entre los términos de 
búsqueda

D
id

ác
tic

a 
pr

of
es

io
na

l
Formación de docente +  
Análisis del trabajo

Formación docente +  
Conceptos pragmáticos

Formación docente +  
Actividad docente

Análisis del trabajo +  
Actividad docente

Fuente: Elaboración propia.

Así, los trinomios ilustrados en la figura 1 
son, respectivamente, “Formación docente 
+ Análisis del trabajo + Didáctica profe-
sional”, “Formación docente + Conceptos 
pragmáticos + Didáctica profesional”, 
“Formación docente + Actividad docente 
+ Didáctica profesional” y “Análisis del 
trabajo + Actividad docente + Didáctica 
profesional”. Observamos si estos términos 
formaban parte del título, del resumen o de 
las palabras clave, o de todos los tres a la vez. 
La tabla 1 presenta los trabajos encontrados 
en esta búsqueda.

Tabla 1. Catalogación de obras seleccionadas

Título del artículo Autor-año Publicado en
“Didactique professionnelle (DP) et la théorie des situations 
didactiques (TSD): Une perspective de complémentarité au 
Brésil”

Alves (2018a) Diálogo Educacional, 
19(60), 328-361

“The professional didactics (PD) and didactics of 
sciences (DS) in Brazil: Some implications for the 
professionalization of the science teacher”

Alves (2018b) Acta Didactica Naponcesia, 
11(2), 105-120

“Didactique Professionnelle (DP): Une perspective 
d’application au travail du professeur de mathématiques” Alves (2018c) Revemat, 13(2), 184-209

“A vertente francesa de estudos da didática profissional: 
Implicações para a atividade do professor de matemática” Alves (2019a) Vidya, 39(1), 255-275

“Propos de l’apprentissage du professeur de mathématiques 
dans l’activité” Alves (2019b) Revista Imagens da 

Educação, 9(3), 1-15
“Situação Didática Profissional: Um exemplo de aplicação 
da Didática Profissional para a pesquisa objetivando a 
atividade do professor de Matemática no Brasil”

Alves y Catarino 
(2019)

Indagatio Didactica, 11(1), 
103-129

“A Didática Profissional (DP): Implicações para a formação 
do professor eo ensino de disciplinas específicas no Brasil” Alves (2020)

Revista Ibero-americana 
de Estudos em Educação, 
15(4), 1902-1918

“Trabalho e competência do professor de matemática: Um 
ponto de vista a partir da didática profissional”

Alves y Jucá  
(2019)

Revista multidisciplinar em 
educação, 6(14), 103-123

“Conceitos pragmáticos na atividade profissional de 
professores de matemática em formação inicial”

Cidrão y Alves  
(2022)

Revista Contraponto, 3(3), 
24-39

“Contributos da Didática Profissional na formação de 
professores: Um estudo sobre conjuntos numéricos”

Cidrão y Alves  
(2019)

Revista da Sociedade 
Brasileira de Educação 
Matemática, 16(23), 
426-448

“A atividade docente na perspectiva do licenciando em 
Matemática: Contribuições da Didática Profissional para a 
formação do profesor”

Alves y Fontenele  
(2021)

Revista de Ensino de 
Ciências e Matemática, 
12(1), 1-18
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Título del artículo Autor-año Publicado en
“La vertiente francesa de la didáctica profesional, la compe-
tencia docente y la noción de esquema (Schème)”

Alves y De Sousa  
(2022)

Didasc@ lia: Didáctica y 
Educación, 13(2), 166-195

“O uso da Didática Profissional na formação de professores 
de matemática: O caso da competência diante do ensino 
remoto”

Santos et al. 
(2021)

Revista Contraponto, 2(2), 
24-38

“Competencias para la docencia en Matemáticas desde la 
perspectiva de la didáctica profesional” Sousa et al. (2021)

Revista Interuniversitaria de 
Formación del Profesorado, 
96(35.2), 159-174

“Investigación en didáctica profesional en Brasil y el 
escenario actual del análisis del trabajo del profesor de 
matemáticas”

Fontenele y Alves  
(2021)

Revista Paradigma, 62(1), 
27-42

“Formação Docente e o Suporte da Ferramenta Google 
Sala de Aula: Uma Análise Sob a Perspectiva da Didática 
Profissional”

Moreira et al.  
(2021)

Jornal Internacional de 
Estudos em Educação 
Matemática, 14(2), 142-150

Fuente: Elaboración propia.

Los trabajos mencionados en la tabla 1, con el 
aporte de otros correlacionados, conforman el 
corpus teórico que esclarece los argumentos 
presentados en esta investigación, a partir de 
los resultados encontrados en las lecturas y su 
discusión, como se expone a continuación.

3. Resultados y discusión

En esta sección, discutimos la relación entre 
las obras citadas y los descriptores clave que 
componen esta investigación: “formación 
docente”, “análisis del trabajo”, “conceptos 
pragmáticos” y “actividad docente”. Con el 
aporte de los trabajos especificados en la meto-
dología y de manera relacionada con la DP, se 
buscan establecer relaciones entre las ideas 
de los autores, separándolas en distintos 
subapartados.

3.1	 Actividad docente y la 
importancia de la formación 
docente para el ejercicio de su 
práctica

La actividad docente llevó durante décadas 
un ethos social de vocación, pues la profesión 

era vista como una misión y como una tarea 
privilegiada para quienes la ejercían. En la 
actualidad, el proceso de formación de los 
docentes ha atravesado un arduo movimiento 
para adaptarse a los cambios impuestos al rol 
social del docente, que hoy es considerado 
una práctica profesional, organizada en 
torno al conocimiento científico y realizada 
por personas que trabajan a cambio de una 
remuneración (Franco, 2008).

Junto con tales cambios, la formación 
docente ha atravesado un costoso camino, 
pues convive con una diversidad de asigna-
turas de distintos estratos sociales, distintas 
épocas, en las que solo participaban alumnos 
seleccionados por la pirámide social (Franco, 
2008). Estos cambios llevaron a la demanda de 
reflexiones basadas en cubrir todas las necesi-
dades de esta formación, ya que el docente 
pasó a tener un rol social más relevante, con 
mayores responsabilidades.

Aun, según Franco (2008), el profesional 
que durante mucho tiempo fue designado 
como poseedor de conocimientos adecuados 
para un determinado grupo de estudiantes 
seleccionados, además del rol de transmisor 
de conocimientos y aplicador de metodo-
logías, comenzó a ser requerido como un 
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profesional crítico, creativo e investigador 
de su práctica, para promover la educación 
inclusiva, democrática y participativa.

Sin embargo, en la actualidad, es necesaria una 
nueva concepción de la formación docente, ya 
inicial, ya continua, con miras a un profesional 
dispuesto y preparado para los cambios frente 
a su contexto y rol social. Fontenele y Alves 
(2021a) explican que es dolorosa la resistencia 
de los docentes, en especial de los mayores, a 
comenzar a planificar estrategias para superar 
estas dificultades, atribuirles nuevas estra-
tegias y recursos didácticos, sobre los cuales 
tienen poco control. Los antiguos profesores, 
que se sienten abrumados por estas innova-
ciones, a veces no creen en su eficacia y 
utilidad. No obstante, es necesario que estos 
obstáculos sean superados, hacer que el 
docente sea un profesional crítico y reflexivo, 
capaz de enfrentarse a situaciones inespe-
radas y conflictivas derivadas de su entorno 
laboral, como señala Moraes (1997):

El objetivo es formar un nuevo docente 
que sepa escuchar más, observar, re-
flexionar, problematizar contenidos y 
actividades, plantear situaciones proble-
ma, analizar “errores”, hacer preguntas, 
formular hipótesis y saber sistematizar. 
Es el mediador entre el texto, el contex-
to y su productor. (p. 19)

En el transcurso del proceso de formación 
docente, el profesional adquiere conoci-
mientos y, al unirlos con sus experiencias 
cotidianas, va construyendo su perfil profe-
sional y su identidad, ya que está en constante 
transformación a través de la experiencia. 
Como subraya Dubar (2005), “la identidad 
no es más que el resultado a la vez estable y 
provisional, individual y colectivo, subjetivo 
y objetivo, biográfico y estructural, de los 
diversos procesos de socialización que 
construyen conjuntamente individuos y 
definen instituciones” (p. 136).

Así, el significado fundamental del trinomio 
“actividad-aprendizaje-formación” puede 
entenderse desarrollando un análisis deta-
llado de cada uno de los componentes. Alves 
y De Sousa (2022) explican que la noción de 
actividad se revela en un importante cons-
tructo teórico, a partir del pensamiento de 
Jacques Leplat y en el campo de la psicología 
ergonómica en Leplat (1997).

Al abordar el análisis de la formación 
docente, Charlot (2006) destaca que podemos 
considerar los conceptos de práctica del 
conocimiento (análisis a partir de la mediación 
entre discurso y práctica) y conocimiento de 
la práctica (análisis a partir de la mediación 
entre práctica, teoría y reflexión colectiva), 
para articular las lógicas de la práctica y la 
formación.

Según Lisita (2006), estas dos ideas se pueden 
explicar de la siguiente manera: la lógica de 
las prácticas muestra que el docente debe 
conocer la realidad de la enseñanza para 
poder actuar frente a las diversas situa-
ciones que se pueden presentar; en la lógica 
de la formación, la acción se fundamenta en 
conceptos que componen el conocimiento 
discursivo. Podemos entender que estas dos 
ideas permean el proceso de formación y que 
se distancian por el hecho de que la formación 
no considera las especificidades de la realidad 
docente, así como tiene poca incidencia sobre 
ella.

Cuando asociamos la lógica 
de las prácticas con la lógica 
de la formación, tenemos un 

análisis más completo de la 
formación profesional porque 

no nos centramos solo en 
el conocimiento científico 

disociado de la práctica sino en 
su unión.

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180
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Vale la pena señalar que el hecho de que la 
lógica de formación no se relacione con las 
necesidades reales del ejercicio puede estar 
asociado a la distancia entre la universidad, 
vista como campo de formación, y los campos 
de enseñanza/trabajo (escuelas). Es decir, 
algunos docentes pueden formarse a partir de 
conocimientos teóricos, sin una concepción 
de la práctica (Franco, 2008).

La disociación entre las lógicas mencionadas 
muestra posibles lagunas en la formación 
docente, ya que el sujeto a formar no concibe 
su práctica como un campo de investigación 
y, en consecuencia, no la analiza críticamente 
ni busca formas de intervenir y anticipar 
posibles obstáculos.

Analizar la formación de los docentes para 
el ejercicio de su práctica es sumamente 
relevante cuando se busca no solo la formación 
profesional, sino también cambios positivos 
en los campos de acción de estos sujetos. 
Cuando asociamos la lógica de las prácticas 
con la lógica de la formación, tenemos un 
análisis más completo de la formación profe-
sional porque no nos centramos solo en 
el conocimiento científico disociado de la 
práctica sino en su unión.

En cuanto a los conocimientos desarrollados 
en los cursos de formación, Houssaye (2004) 
considera que la experiencia es fundamental 
para un aprendiz de docente; sin embargo, es 
una experiencia que engloba al menos tres 
elementos: a) un saber de saber hacer, b) un 
saber para saber cómo hacerlo y c) un saber 
basado en el saber hacer.

La distinción en estas tres formas de conoci-
miento descritas por Houssaye (2004) 
muestra que existe un saber hacer (savoir 
faire) en la actividad docente. También 
agrega que este conocimiento posibilita que 
el docente realice la argumentación entre la 
teoría y la práctica, es decir, que aprenda a 
pedagogizar su práctica.

Según lo anterior, buscamos relacionar la 
DP, rama que viene ganando destaque en la 

investigación brasileña a partir del trabajo de 
Alves (2018a, 2018b, 2018c, 2019a, 2019b), 
Alves y Catarino (2019), Alves y Jucá (2019), 
Cidrão y Alves (2019), y el aprendizaje y 
desarrollo de adultos, con la formación del 
profesorado, para explicar cómo se produce 
el análisis del trabajo y cómo estos profesio-
nales desarrollan sus competencias laborales.

3.2	 Aprendizaje y desarrollo 
de adultos en la didáctica 
profesional

La DP es una rama de origen francés que 
surge en la década de 1990, con su génesis 
en la confluencia de un campo de prácticas 
denominado ingeniería de la formación, y 
tres corrientes teóricas que son la psico-
logía del trabajo, la psicología del desarrollo 
y la didáctica de las disciplinas (Alves, 2018b; 
Alves y De Sousa, 2022), que tienen como 
objetivo, a través del análisis del trabajo, 
formar competencias profesionales (Pastré et 
al., 2006).

La primera fuente teórica incluida en la DP 
es la psicología del desarrollo (conceptua-
lización en acción), desarrollada por Piaget 
(1977) y luego continuada por Vergnaud 
(1996); la segunda es la psicología del trabajo 
creada por Ombredane y Faverge (1956) y 
luego continuada por Leplat (1997); la tercera 
corriente teórica es la didáctica de las disci-
plinas, con énfasis en la didáctica de las 
matemáticas, con autores como Brousseau 
(1996) y Vergnaud (1990), y, por último, 
tenemos el campo de las prácticas por el cual 
se inspiró la DP, considerado como ingeniería 
de la formación, que, según, Pastré (2011), 
“evalúa las necesidades, define los objetivos 
y construye dispositivos” (p. 84) para la 
formación profesional.

La DP se puede definir como un campo 
práctico y científico que tiene su origen en el 
análisis previo del trabajo, como mecanismo 
para la construcción de dispositivos de 
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entrenamiento (Alves y De Sousa, 2022; 
Fontenele y Alves, 2021a, 2021b). En los 
trabajos de Pastré (2004, 2007, 2011) y Pastré 
et al. (2006), los autores buscan, a partir 
de los resultados obtenidos del análisis de 
situaciones tangibles de trabajo, crear situa-
ciones didácticas profesionales que faciliten 
el aprendizaje y el progreso de competencias 
en el ámbito laboral. En esta concepción, 
Tourmen (2014) destaca que la DP

está interesada en los aprendizajes 
profesionales para mejorar los caminos 
y mecanismos de formación profesional 
que se ofrecen a jóvenes y adultos, ya en 
el lugar de trabajo, ya en los centros de 
formación, y cualquiera que sea el sector 
de actividad de que se trate. (p. 11)

Según Pastré et al. (2006), la DP busca un 
equilibrio entre dos perspectivas, que son 
aportes teóricos y epistemológicos, dirigidos 
al desarrollo de los adultos, y una propuesta 
de instrumentalización de los métodos de 
análisis para la construcción de dispositivos 
de formación. Además, “esta línea busca 
investigar el sujeto en formación desde el 
modus operandi pragmático, para analizar 
el desarrollo de la competencia en el ámbito 
laboral o para el trabajo” (De Sousa et al., 2021, 
p. 162), de modo que es un campo científico 
de la investigación sobre la formación del 
profesorado.

Al referirse al desarrollo adulto, vale la pena 
mencionar a dos grandes nombres de la 
psicología del desarrollo: Jean Piaget y Lev 
Vygotsky, cuyos estudios han traído aportes 
al campo de la DP. Piaget, al estudiar el 
origen de la inteligencia en su proporción 
sensoriomotora, concluyó que “el conoci-
miento nace de la acción y toda acción que 
se repite o generaliza por aplicación a nuevos 
objetos engendra esquemas” (Pastré, 2011, p. 
88). También, según Pastré (2011), las ideas 
propuestas por Piaget y Vygotsky conforman 
un corpus teórico con aportes que sirvieron 
de inspiración para el marco teórico de la DP.

Pastré (2011) considera que el individuo no 
completa su desarrollo en la adolescencia, 
como afirma Piaget (1979), quien restringe 
sus estudios sobre el aprendizaje al periodo 
de la niñez y la adolescencia temprana, en 
su obra sobre el desarrollo de la inteligencia 
en los niños (Piaget, 1936, 1947). Esta idea 
está ligada a la concepción de Piaget que 
sugiere la teoría de las etapas del desarrollo 
cognitivo.

Vygotsky (1996), aun habiendo cuestionado 
la concepción maduracionista de Piaget 
(1977), oponiéndola a un enfoque socio-
histórico, es frecuentemente estudiado y 
citado en psicología del desarrollo. Aunque 
Vygotsky (1996) dedicó gran parte de sus 
investigaciones al estudio de los niños, estaba 
convencido de que el progreso del individuo 
era el medio teórico y metodológico para 
esclarecer los procesos psicológicos típica-
mente humanos. Él llama a estos procesos 
“funciones psíquicas superiores” (acciones 
lúcidas, elaboración de conceptos abstractos, 
memorización y sentimientos) y que estas 
funciones necesitan la interacción del ser 
humano con el entorno f ísico y social:

Decimos que la concepción tradi-
cional del desarrollo de las funciones 
psíquicas superiores es, sobre todo, 
errónea y unilateral, porque es incapaz 
de considerar los hechos del desarrollo 
como históricos. Esto porque lo juzga 
unilateralmente como procesos y 
formaciones naturales, confundiendo 
lo natural y lo cultural, lo natural y lo 
histórico, lo biológico y lo social en el 
desarrollo psicológico del niño. Esta 
forma (maduracionista) también está 
presente en el desarrollo psicológico del 
niño; pero en la historia del desarrollo 
cultural el segundo tipo (histórico) 
ocupa un lugar mucho más importante, 
ya que una nueva fase no tiene como 
origen el desarrollo de las potencias 
implícitas del niño en la fase previa. Es 
el resultado de una colisión real entre 
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el organismo y el ambiente, el resultado 
de una adaptación activa al ambiente. 
(Vygotsky, 1996, p. 241)

Vygotsky (1996) no considera el desarrollo 
del individuo como un proceso embrio-
lógico sino histórico-cultural, enfatiza en 
el desarrollo de los adultos en contacto con 
el medio social. La hipótesis que sostiene es 
que el contacto con el medio social precede 
al desarrollo.

Para comprender cómo se vinculan la 
actividad y el desarrollo adulto, según Pastré 
(2009), la DP moviliza la teoría de Vergnaud 
(2001, 2007) denominada conceptualización 
en acción, nacida de la extensión de las teorías 
piagetianas y relacionada con el desarrollo de 
la inteligencia en los niños. Por lo mismo, en 
toda acción que termina, en efecto, hay un 
proceso de conceptualización, y es a través 
de esta actividad de conceptualización que el 
sujeto se adapta a las situaciones (Vergnaud, 
2007).

Según Vergnaud (1990), para adaptarse a 
las situaciones, los humanos construyen 
conceptos-en-acto, que apuntan a guiar sus 
acciones. Explica que, para comprender 
cómo ocurre el desarrollo de los adultos, es 
necesario considerar dos factores interrela-
cionados: la construcción de la experiencia y 
el desarrollo de competencias.

El marco teórico desarrollado por Vergnaud 
(1990) se creó en torno a los conceptos de 
esquemas (schème) e invariantes opera-
cionales. El autor destaca que existen dos 
formas de conocimiento: discursivo y predi-
cativo u operativo y enactivo, en el que 
este último permite comprender la organi-
zación de la acción y cómo se construyen las 
competencias.

Además, al hablar de formación docente, 
mostramos algunas características que 
pueden acercar la DP a las prácticas educa-
tivas; pero también es claro que aún es 
necesaria mucha investigación en este campo, 

así como su aplicación de manera significativa 
en el contexto del salón de clases. En efecto, 
es necesario mostrar, desde la perspectiva de 
la DP, que es posible relacionar elementos 
que corroboren los procesos de construcción 
y reconstrucción de competencias laborales 
en el escenario de los aprendizajes específicos 
y en el desarrollo de la labor docente en las 
escuelas.

Moreira et al. (2021) explica que desde su 
formación inicial el docente debe ser orientado 
e incentivado a cuestionar, investigar y solo 
así interiorizar los conocimientos. El docente 
necesita tener propiedad y seguridad con 
respecto a su propio aprendizaje. De esta 
forma, se advierte que comprender cómo 
aprende el docente y cómo impartir ese 
aprendizaje en el acto de su praxis debe 
constituir también un eje importante para la 
investigación y el desarrollo de la formación 
pedagógica.

Ya Pastré et al. (2006) afirman que la noción 
de competencia no puede entenderse como 
un concepto formulado. El problema de la 
competencia debe circunscribirse a ciertas 
situaciones; de lo contrario, su concepto sería 
vago, las definiciones que siguen son com-
plementarias y pretenden adelantar ciertos 
criterios y al mismo tiempo mostrar que el 
concepto de competencia en sí mismo no es 
suficiente. La perspectiva adoptada por los 
autores en estas definiciones nos presenta 
ideas diferenciales (diferencia entre dos ope-
radores) y desarrollistas, respecto de lo que 
marca la diferencia en el curso del desarrollo. 
Podemos entender esta perspectiva así:

El docente necesita tener 
propiedad y seguridad 
con respecto a su propio 
aprendizaje.



168

Actividad, aprendizaje y formación docente: un estudio desde la perspectiva de la didáctica profesional

Revista PAPELES • https://doi.org/10.54104/papeles.v14n28.1300

1. A es más competente que B si sabe 
hacer algo que B no puede hacer. O 
también: A es más competente en el 
momento t’ que en el momento t si sabe 
hacer lo que no sabía hacer;
2. A es más competente si actúa de mejor 
manera: más rápido, por ejemplo, más 
fiable, o incluso más compatible con la 
forma de hacer las cosas de los demás;
3. A es más competente si dispone de un 
repertorio de recursos alternativos que 
le permitan adaptar su conducta a los 
distintos supuestos que se le presenten;
4. A es más competente si está menos 
desprevenido para una nueva situación, 
nunca encontrada. (Pastré et al., 2006, p. 
19)

La primera afirmación está relacionada con lo 
que solemos señalar al relacionar el concepto 
de competencias, que ocurre cuando un sujeto 
es capaz de realizar una determinada tarea 
que otro compañero de profesión no puede. 
Las demás afirmaciones implican la idea de 
que no basta considerar el resultado de la 
actividad, sino la forma en que se estructura 
u organiza.

Según Vergnaud (1996), el concepto de esque-
mas cognitivos proveniente de Piaget permite 
analizar la organización de la actividad y el 
proceso de desarrollo de competencias. Verg-
naud coincide con la noción de desarrollo de 
Vygotsky, enfatiza la importancia de la contin-
gencia de las situaciones y refuta el desarrollo 
acumulativo y lineal de Piaget.

Así, Vergnaud (1996) considera que el papel de 
la experiencia en el desarrollo cognitivo puede 
entenderse en el encuentro de situaciones 
nuevas e inesperadas en la vida cotidiana del 
trabajador, y de acuerdo con esta idea, define 
el concepto de esquema como “una totalidad 
dinámica organizada de la acción del sujeto 
para una clase específica de situación. Es una 
función temporalizada de argumentos que 
permite generar diferentes secuencias de 
acciones y toma de información” (Vergnaud, 
1993, p. 6). Vergnaud también enfatiza los 
esquemas como la organización invariable 
de la conducta para una determinada clase 
de situaciones, en que se puede investigar la 
función adaptativa del conocimiento y sus 
formas en la acción del sujeto.

También vale la pena mencionar la idea pro-
puesta por Pastré (2010), en su comprensión 
del momento en que los conceptos-en-acto 
se verbalizan, se transforman en conceptos 
pragmáticos, lo que redunda en un mejor 
diagnóstico de la situación y hace que una 
determinada acción se ajuste a nuevos con-
textos. Fontenele y Alves (2021b) destacan 
el papel de los conceptos pragmáticos, los 
señalan como el principal elemento a ser uti-
lizado como herramienta para comprender 
y mejorar la actividad docente; por tanto, 
es una palanca capaz de crear las condicio-
nes necesarias para el éxito en el aprendizaje 
profesional.

La construcción de dispositivos de entre-
namiento para la DP pretende acelerar la 
actividad constructiva, ya que, a partir de 
un análisis de la actividad, sería factible 
preparar de forma organizada un espacio que 
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propiciara el desarrollo del individuo de forma 
intencionada y planificada. Pastré (2011) 
compuso un modelo de información con 
tres etapas bien diferenciadas que podemos 
resumir a partir de la discusión anterior.

En un primer momento, corresponde al 
profesional en formación elaborar análisis de 
trabajo, tomando como referencia el modelo 
de psicología ergonómica que distingue 
tarea prescrita y actividad; es en esta etapa 
que el investigador utiliza la observación y 
entrevistas a profesionales con experiencia 
para analizar cómo se produce la estructu-
ración de una actividad eficaz. Se refiere a 
un análisis previo de la actividad que sirve de 
base para la construcción de dispositivos de 
entrenamiento. En la etapa posterior, el profe-
sional formador construye dispositivos de 
simulación que hacen referencia a la situación 
problema analizada en la primera etapa. 
Finalmente, en el último paso, los sujetos que 
se están entrenando actúan sobre estos dispo-
sitivos simulados.

A partir de esta discusión, en la siguiente sec-
ción, traemos un panorama de los conceptos 
pragmáticos en el campo de la práctica profe-
sional docente, según los presupuestos de la 
DP.

3.3	 Conceptos pragmáticos en 
el trabajo docente según la 
didáctica profesional

Vinatier (2009) explica que la DP es adoptada 
en algunas instituciones de origen francés 
como disciplina dirigida a la formación inicial 
o continua de los docentes, y Alves (2019a, 
2019b) y Alves y Catarino (2019) sostienen 
que la DP se interesa por investigar el modo 
pragmático de operar con miras a la compe-
tencia profesional.

El aprendizaje del profesional proviene no solo 
del conocimiento epistémico (conocimiento 
científico) adquirido en la formación inicial, 
sino también del conocimiento pragmático 

que el sujeto (profesional) produce en su 
actividad práctica. Aliado a esto, buscamos 
explicar, según la DP y sus conceptos, cómo 
los docentes construyen el pragmatismo y 
qué conceptos pragmáticos se utilizan en la 
enseñanza según sus presupuestos.

El término “conceptos pragmáticos”, según 
Pastré (2017), es visto como un elemento 
central en la organización de la acción, que 
sirve para realizar diagnósticos de situaciones 
que se dan en el ambiente laboral, con el fin 
de obtener una acción eficaz y de calidad. Es 
decir, un concepto pragmático es específico 
de una clase de situaciones y característico 
de una situación profesional limitada. Pastré 
(2002) ejemplifica así:

Un operario de una prensa de inyección no 
movilizará los mismos conceptos pragmá-
ticos que un tornero o un molinero, ni 
tampoco un agricultor que cultiva trigo o 
maíz, un cocinero, un médico o un traba-
jador social. A diferencia de los conceptos 
cotidianos, que tienen un uso muy amplio, los 
conceptos pragmáticos son, por tanto, muy 
específicos de las dimensiones de la situación 
profesional para la que organizan una acción 
eficaz. (p. 13)

Sin embargo, existen diferencias notables en 
el aprendizaje entre un operador de prensa de 
inyección y un operador de torno o fresa, lo 
que los lleva a abordar conceptos pragmáticos 
construidos para la acción, pero también en la 
acción. De igual manera, buscamos enfatizar 
los conceptos pragmáticos que permean el 
rol del docente en el ejercicio de su actividad 
laboral.

Según Santos et al. (2021) y Fontenele y Alves 
(2021b), a partir de los aportes teóricos de la 
DP, percibimos cómo se insertan conceptos 
pragmáticos en la actividad docente. También, 
de acuerdo con la visión de los autores y 
corroborando este pensamiento, enfatizan 
que los conceptos epistémicos están directa-
mente ligados a los conceptos pragmáticos y 
agregan:
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La estructura conceptual de la organización 
del trabajo inherente a la actividad está en 
los conceptos pragmáticos y el conocimiento 
epistémico. La teorización propuesta por 
la didáctica profesional sitúa los conceptos 
pragmáticos en el centro de las competencias 
y su desarrollo. (Santos et al., 2021)

De la cita anterior, nos damos cuenta de que 
los conceptos pragmáticos están destinados 
a organizar la acción para el cumplimiento 
de los objetivos establecidos. El docente es 
llevado a reflexionar sobre su práctica, en 
particular, las diferentes formas de trasponer 
el conocimiento.

Los docentes construyen en la acción, a 
través de vivencias y vivencias cotidianas en 
su ambiente de trabajo (aula), sus conceptos 
pragmáticos que provienen de la práctica 
del campo profesional. También notamos en 
Santos et al. (2021) que estos conceptos se 
transmiten a otros compañeros de profesión, 
lo que Savoyant (2008, p. 2) llama “conoci-
miento de la actividad”, formado en y para la 
actividad.

Asimismo, vale destacar la idea de “conceptos 
pragmatizados” mencionada por Cidrão 
y Alves (2022), quienes, pensando en la 
perspectiva del docente que actúa en el 
área exacta, se refiere a los conceptos de 
matemática pura que son transformados y 

adaptados por el profesor para una mejor 
comprensión por los alumnos.

Resaltamos que los conceptos pragmáticos 
están en el centro del conocimiento profe-
sional, permiten una acción que se da de 
manera efectiva en diferentes situaciones 
en un campo profesional. Por eso, cuando 
destacamos las competencias de un profe-
sional, vale la pena resaltar la importancia 
de los conocimientos epistémicos surgidos 
de la formación inicial y los conocimientos 
pragmáticos construidos en el campo de las 
prácticas para el desempeño en su ejercicio 
profesional.

4. Conclusiones

En este estudio, buscamos analizar el 
trabajo del docente, profesión vista como 
componente esencial en una cultura y con 
un rol social relevante. En las secciones 
anteriores, concluimos que la DP ofrece un 
aporte teórico relevante para el proceso de 
formación del profesorado, apuntando tanto a 
la formación inicial como continuada de estos 
profesionales.

Al analizar la práctica docente, los conoci-
mientos y las habilidades que de ella se derivan, 
podemos destacar que este profesional debe 
ser capaz de realizar un análisis cognitivo de 
las habilidades que realiza y de su desarrollo. 
Es fundamental que, para mejorar la profesio-
nalización de estos actores, dominen cómo 
se organizan sus acciones, qué estrategias y 
conocimientos deben movilizar y los posibles 
obstáculos que encuentran en su acción.

En este sentido, destacamos el importante 
papel de los estudios en el campo de la DP que 
fomentan concepciones relacionadas con la 
enseñanza y el aprendizaje y la forma en que 
se produce, en consideración al dinamismo 
y el desarrollo de sus actividades laborales, 
aun percibiendo los impactos producidos por 
las condiciones del contexto social en que el 
individuo trabaja. Destacamos también que la 
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DP presenta la importancia de los conceptos 
pragmáticos como noción de competencia, es 
decir, revela que estos conceptos se reflejan 
en la formulación de competencias profesio-
nales. En este artículo, destacamos el caso 
del docente y los conceptos que surgen de su 
práctica.

De esta manera, buscamos abrir un abanico 
de posibilidades de estudios y aplicaciones 
para el análisis y la comprensión de la 
actividad y la formación docente. Vemos que 
la competencia profesional del docente no 
puede reducirse a un conjunto de conceptos 
epistémicos y pragmáticos, herméticamente 
dirigidos, a realizar tareas sin reflexión. En 
este sentido, entendemos que la competencia 
profesional se revela, sobre todo, por la 
adaptabilidad del individuo ante situaciones 
prácticas.

Incluso con los estudios ya desarrollados, la 
DP es todavía un campo poco explorado en la 
literatura científica brasileña, en especial, de 
forma práctica. Esto nos muestra la necesidad 
de profundizar en las observaciones y el 
desarrollo de investigaciones en esta área. En 
el contexto brasileño, sería interesante, en una 
perspectiva futura, investigar los conceptos 
trabajados directamente con los sujetos en 
su locus de trabajo. Finalmente, esperamos 
que esta investigación sea de interés para los 
docentes y sea un tema discutido y trabajado 
en los ambientes de formación docente, sobre 
todo, en el área de matemáticas.
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Resumen
Introducción: este estudio tiene como objetivo principal caracte-
rizar el contenido de los memes matemáticos existentes en internet 
y en algunas redes sociales. Se trata el problema relacionado con la 
evolución del concepto de meme y sus implicaciones en la educación 
mediada por la tecnología. Metodología: se basó en un estudio 
exploratorio de corte cualitativo en que se implementó el análisis de 
contenido como método para examinar los memes y generar temas que 
evidenciaran las características de los memes seleccionados. Resul-
tados y discusión: proporciona una caracterización del contenido 
de los memes matemáticos, cuyo contenido aborda situaciones de 
la vida cotidiana, escenas de caricaturas, películas que invitan a los 
estudiantes a identificar analogías de la situación presentada con las 
expresiones simbólicas propias de las matemáticas. Conclusiones: 
los memes permiten reforzar los conocimientos necesarios para 
estudiar conceptos matemáticos, fórmulas, derivadas, integrales, por 
mencionar algunos, y evidenciar el uso los símbolos matemáticos en 
contextos de la vida cotidiana.

Abstract
Introduction: The main objective of the reported study is to charac-
terize the content of existing mathematical memes on the internet 
and in some social networks. The problem related to the evolution of 
the concept “meme” and its implications in education mediated by 
technology is addressed. Methodology: The research was based on a 
qualitative exploratory study where content analysis was implemented 
as a method to analyze memes and generate themes that evidenced the 
characteristics of the selected memes. Results and discussion: The 
research provides a characterization of the content of mathematical 
memes, we recognize that their content addresses situations of daily 
life, cartoon scenes, movies that invite students to analyze analogies of 
the situation presented with the symbolic expressions typical of mathe-
matics. Conclusions: The memes allow to identifying the necessary 
knowledge to study mathematical concepts, formulas, derivatives, 
integrals to mention a few and evidences the use of the mathematical 
symbols in contexts of daily life.

Palabras clave:  
Meme; matemáticas; 

internet; investigación; 
TIC

Keywords:  
Memes; math; internet; 

research; TIC

1. Introducción

En las propuestas curriculares de diversos 
países (véanse, por ejemplo, National 
Council of Teacher of Mathematics [NCTM], 
2000; Ministerio de Educación Nacional 

[MinEducación], 2006), consideran las 
matemáticas como un elemento fundamental 
en el proceso de formación de los estudiantes. 
La investigación educativa y la enseñanza y el 
aprendizaje de las matemáticas se vinculan 
con la disciplina científica llamada educación 
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matemática designada por su pluralidad de 
enfoques teóricos y metodológicos que tratan 
el estudio de fenómenos sobre los procesos 
de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas 
(Ávila, 2018). Los estudios se han centrado 
en investigaciones de la epistemología del 
conocimiento y del aprendizaje, brindando 
fundamentos teórico-metodológicos que 
contribuyen a la mejora de los procesos de 
enseñanza de las matemáticas (D’Amore, 
2015). Sin embargo, el logro y aprendizaje 
exitoso en matemáticas sigue siendo un 
desafío en el mundo. Por tanto, se realizan 
grandes esfuerzos para avanzar en propuestas 
de mejora que, en general, involucran al 
profesorado, desde el punto de vista de su 
formación, perfeccionamiento o práctica de 
aula (Cerda Etchepare et al., 2016).

Diversos planes y programas de estudio de 
matemáticas (véanse, por ejemplo, NCTM, 
2000; MinEducación, 2006; Common Core 
State Standards Initiative [CCSSI], 2010) 
solicitan responder a nuevas tendencias 
globales y nacionales, relacionadas con una 
educación para todos, la atención a la diver-
sidad, la interculturalidad y la formación de 
ciudadanos con las competencias necesarias 
para el ejercicio de sus derechos y deberes 
democráticos (MinEducación, 2006, p. 46). 
En efecto, se reconoce que introducir la 
tecnología en la escuela ha dado pie a una 
multiplicidad de modelos de enseñanza, los 
cuales, en muchos casos, se han acompañado 
de las innovaciones tecnológicas, que implica 
ser consideradas esenciales por involucrar 
a los profesores en la enseñanza y a los 
estudiantes en el aprendizaje de las matemá-
ticas (NCTM, 2000).

Las investigaciones consideran los memes de 
internet el fenómeno mundial en la comuni-
cación y transferencia de información que 
se ha implementado como parte del proceso 
de enseñanza de las matemáticas (Arango, 
2015; O’Brien et al., 2019; Osterroth, 2017). 
Por ello, el uso de las nuevas tecnologías se 

debe incluir para transmitir información que 
sea favorable para el proceso de enseñanza 
de los contenidos escolares, en parti-
cular, sobre información desde el punto de 
vista de los conceptos, las definiciones, las 
fórmulas y demás aspectos relevantes de 
las matemáticas. En efecto, se propone una 
caracterización sobre el contenido de los 
memes matemáticos reportados en diversas 
redes sociales: Facebook, Twitter y busca-
dores como Google, Google Académico y, a 
partir de ello, se utilice como estrategia de 
enseñanza.

El concepto de meme en el contexto cultural 
tiene lugar en investigaciones sobre sociología 
y biología, interesadas en revelar la evolución 
del ser humano desde la perspectiva sociocul-
tural según la teoría de la selección natural 
propuesta por Darwin (1876). Es hasta El 
gen egoísta (Dawkins, 1973, 1976), obra 
reconocida por establecer analogías entre la 
evolución genética y la cultural, que llevó al 
autor a la construcción de un concepto que 
sintetizaría la evolución cultural y el cuestio-
namiento de cómo se transmiten ideas, 
mensajes y demás unidades de transmisión, 
a lo que denominó “meme”. Este concepto 
cumple propiedades de replicarse y conden-
sarse, como la unidad de transmisión cultural 
o unidad de imitación, que etimológicamente 
proviene del término mimeme, y lo redujo al 

Las investigaciones consideran 
los memes de internet el 
fenómeno mundial en la 

comunicación y transferencia 
de información que se ha 

implementado como parte del 
proceso de enseñanza de las 

matemáticas.
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monosílabo meme en razón de que guardara 
similitud con el término gen (Dawkins, 1976).

Según la postura de Dawkins (1976), 
numerosas investigaciones (véanse, por 
ejemplo, O’Brien et al., 2019; Osterroth, 2017; 
Santibáñez, 2001; Vélez y Fajardo Chica, 
2009) han retomado las bases de la evolución 
y transmisión cultural para resaltar el origen 
y la importancia del concepto de meme, y así 
brindar explicaciones desde la sociobiología 
y la psicología evolutiva sobre la transmisión 
de ideas y mensajes o información que se 
replican de mente en mente con el pasar 
del tiempo (Castro Nogueira y Toro Ibáñez, 
1999). Las investigaciones de corte teórico 
abordan el estudio de los memes a modo de 
producto de fenómenos culturales estudiados 
desde la teoría de la memética y su relación-
implicaciones en la mente del ser humano, el 
lenguaje y la cultura (Vélez y Fajardo Chica, 
2009), y se reconoce precisamente cómo la 
cultura constituye la acumulación de infor-
mación en las memorias de los individuos 
captada por imitación, por enseñanza o 
por asimilación, que se denomina meme 
(Dawkins, 1976; Santibáñez, 2001).

En la cultura digital, el concepto de meme 
tiene lugar en la transmisión de información 

a través del medio “internet”. Análogo al 
proceso de evolución cultural, el meme de 
internet lo introdujo Mike Godwin en 1993, 
al identificarlo como parte de la cultura 
digital que involucra conceptos, ideas, 
mensajes, información desde el punto de 
vista de las imágenes o los videos que se 
propagan por medio de las redes sociales: 
Facebook, Twitter, Instagram, entre otras, y 
creados para reproducirlos hasta alcanzar un 
volumen de audiencia (Bini y Robutti, 2019; 
García Huerta, 2014; Knobel y Lankshear, 
2005). Son pocas las investigaciones en el 
campo científico realizadas sobre los memes 
de internet; no obstante, se identificaron 
algunas que abordan aspectos importantes en 
el contexto de las redes sociales y las ciencias, 
tales como física, semiótica y la comunica-
ción. O’Brien et al. (2019) evidenciaron cómo 
ocurre la difusión de información en línea 
según modelos matemáticos, en particular, 
la distribución de la gran popularidad de 
memes que se transmiten en redes sociales. 
Osterroth (2017) centró la atención en estu-
diar los memes de internet según aspectos 
del lenguaje y procesos que involucran la 
semiosis1 como parte del proceso de crea-
ción de memes, además, manifiesta que son 
diversos los contextos en que se pueden 
construir memes: política, economía y hasta 
recurrir a los memes respecto de un medio 
que facilite la enseñanza. Por su parte, Caniz-
zaro (2016) propuso un marco teórico que 
integra aspectos de las propuestas de la evolu-
ción cultural planteada por Dawkins (1976) y 
las contribuciones de Peirce (2001) respecto 
de la semiótica para dilucidar el concepto de 
meme desde diversas posturas teóricas.

Pocos estudios en la literatura especia-
lizada consideran los memes en el contexto 
educativo; sin embargo, se reconocieron dos 

1	 La semiosis involucra actividades que 
buscan construir un significado a partir de 
diversos signos.

El meme de internet lo 
introdujo Mike Godwin en 
1993, al identificarlo como 

parte de la cultura digital que 
involucra conceptos, ideas, 

mensajes, información desde el 
punto de vista de las imágenes 

o los videos que se propagan 
por medio de las redes sociales.
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categorías de investigaciones: una tiene que 
ver con los memes que se refieren a artefactos, 
medios, estrategia didáctica y algunas inves-
tigaciones sobre aspectos cognitivos de los 
memes, tales como sus significados y los 
procesos de cognición. Con respecto a la 
primera categoría de investigaciones, Beltrán 
Pellicer (2016), en la teoría de las situaciones 
didácticas, propuso emplear los memes de 
matemáticas desde el punto de vista de los 
recursos para motivar, introducir o reforzar 
el estudio de un concepto matemático. El 
autor también reconoce que los estudiantes 
se involucran y se sienten identificados con 
los memes al requerir cierto conocimiento 
matemático que les permita comprender 
la situación jocosa que presenta el meme, 
además, involucra al profesor en realizar 
un proceso de institucionalización sobre la 
situación tratada en contraste con el meme 
matemático.

Para mejorar los procesos de enseñanza-
aprendizaje, Guadarrama Herrera et al. (2018) 
recurren a la propuesta de implementar 
los memes de matemáticas transmitidos en 
internet como una estrategia didáctica en 
el contexto de la enseñanza de la geometría 
analítica. Los autores reconocen el impacto 
positivo que tuvo la implementación de los 
memes en clases de matemáticas, que implica 
que los estudiantes los compartieran con 
otros compañeros de grados. Asimismo, la 
implementación de los memes hace que los 
docentes y alumnos intercambien puntos de 
vista, mantengan una buena actitud, sirvan 
para introducir, explicar o reforzar conte-
nidos matemáticos, los cuales han resultado 
exitosos e impactantes en el aprendizaje de 
los alumnos. En el auge del desarrollo de las 
tecnologías de la comunicación, Gonçalves 
(2016) analizó memes retomados de internet 
para reconocer algunas características en su 
contenido. Resalta que los memes de internet 
ayudan a contradecir algunos estereotipos 
asociados con las matemáticas, fomentan 
discusiones que implican el análisis de 

conceptos matemáticos y su uso práctico en 
clase de matemáticas.

En el contexto del lenguaje y la cognición, 
Bini y Robutti (2019) proponen el uso de los 
memes de matemáticas para diluir la creencia 
errada sobre la relación entre la cultura 
digital y la enseñanza de las matemáticas 
desde la perspectiva teórica que involucra 
el significado y la cognición. Reconocen que 
los memes transmiten un significado que 
está asociado a una memesfera que contiene 
reglas compartidas entre los individuos y, a la 
vez, constructos de carácter social, estructura 
y especialización. Además, el estudio sobre 
los memes matemáticos de internet permite 
la construcción de significados matemáticos.

Las investigaciones reportadas han ido más 
allá de los memes propuestos por Dawkins 
(1976). Se ha documentado la transmisión de 
información en medios virtuales, es el caso de 
las redes sociales, considerado un fenómeno 
social que involucra a la sociedad actual. 
Como parte de la revisión de la literatura, se 
identifican algunos aspectos importantes que 
ayudan a delimitar la necesidad de realizar 
investigación en contextos que involucren el 
estudio de los memes: a) se reconocen pocas 
investigaciones que adopten el estudio de los 
memes de internet como medio o recurso 
didáctico para la enseñanza y el apren-
dizaje de las matemáticas; b) es importante 
el estudio de los memes en el contexto de la 
cultura digital como parte de los procesos 
de enseñanza de las matemáticas, y c) se ha 
documentado que los memes matemáticos 
transmiten un significado implícito a un 
conjunto de reglas, principios, propiedades 
y características invariantes de los objetos 
matemáticos que son compartidas entre los 
individuos. En efecto, esta investigación tiene 
el siguiente objetivo: caracterizar los memes 
matemáticos de internet y, con esto, generar 
espacios para la creación de estrategias didác-
ticas que contribuyan a la enseñanza de los 
conceptos propios en las matemáticas escolar 
y universitaria.
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2. Metodología

En línea con el objetivo de la investigación, 
se implementó la metodología de investi-
gación cualitativa, seleccionada por describir 
un fenómeno social según rasgos determi-
nantes y, con esto, se buscó profundizar en 
casos específicos sin generalizar resultados 
(Bernal, 2010). Se trata el estudio de los 
memes matemáticos de internet, fenómeno 
de orden social, y se profundiza en aspectos 
del contenido de los memes, razón por la cual 
se implementó un análisis de contenido.

Se plantearon cuatro fases para el logro 
del objetivo de investigación: la primera se 
refiere al análisis documental, la segunda a la 
recolección de los datos, la tercera a la clasifi-
cación de los datos y la cuarta al análisis de los 
datos recolectados. Cabe señalar que los datos 
se conformaron por los memes matemáticos, 
objeto de estudio en el análisis de los datos.

2.1 Fases metodológicas

Fase 1: Análisis documental. El análisis 
documental consistió en la búsqueda 
de artículos de investigación, libros y 
documentos académicos relacionados con 
el tema en estudio, los memes y memes 
matemáticos. Se tomaron varias bases de 
datos, como ERIC, Scopus, Web of Science, 
para la búsqueda de material académico que 
fundamente teórica y conceptualmente la 
investigación.

Fase 2: Recolección de los datos. Los datos son 
los memes que se recolectaron de páginas de 
internet y cuentas de Facebook que contenían 
memes de matemáticas. Se seleccionaron 
60 memes que trataran en su contenido 
elementos conceptuales de las matemá-
ticas y presentaran aspectos llamativos, 
como colores e imágenes representativas. 
El proceso de selección de los memes no 
implicó elementos estadísticos, sino que se 
seleccionaron según características únicas. 

Algunas de las páginas de internet donde se 
tomaron los memes matemáticos fueron:

https://www.facebook.com/INTELIGEN-
CIAMATEMATICA1/

https://www.facebook.
com/380869852349762/
posts/1054331741670233/

https://www.facebook.
com/348140398875298/
posts/1247875048901824/

https://www.facebook.
com/325078871561169/
posts/813105952758456/

Fase 3: Clasificación. Los memes recolec-
tados de las páginas de internet se clasificaron 
según el contenido matemático de cada 
meme. Se identificó contenido matemático 
sobre conceptos de aritmética, álgebra, 
cálculo, ecuaciones diferenciales y símbolos 
matemáticos.

Fase 4: Análisis. Esta fase consistió en 
realizar un análisis de contenido sobre los 
datos recolectados “memes matemáticos”. 
Además, se incluye la postura de Fernández 
Chaves (2002), quien define el análisis de 
contenido como “una técnica básica para la 
identificación de determinados elementos 
componentes de los documentos escritos: 
letras, sintagmas, palabras, frases, temas, y 
su clasificación bajo la forma de variables y 
categorías para la explicación de fenómenos 
sociales bajo investigación” (p. 38). En este 
sentido, el objetivo del análisis de contenido 
es describir el contenido de una comunicación 
escrita o gráfica y evidenciar el significado 
inmerso en el contenido que ha sido objeto 
de estudio (Mayring, 2015). El análisis recae 
en la construcción de categorías de forma 
inductiva, lo cual implica la identificación de 
códigos directos de los datos para describir 
los datos recolectados sin presentar precon-
cepciones de los investigadores, logrando una 
interpretación del material o datos recolec-
tados (figura 1).

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1123
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El proceso para la formación de categorías de 
forma resumida trata de lo siguiente: a) definir 
previamente categorías de análisis, las cuales 
deben presentar unos criterios que estén 
basados en los elementos teóricos del tema a 
estudiar y establecer el objetivo del análisis; b) 
establecer el nivel de abstracción o resumir el 
material a un nivel de abstracción, y c) trabajar 
con los datos, línea por línea, para encajar su 
contenido con algunas de las categorías. Se 
selecciona un término que represente o sirva 
como etiqueta de la categoría del contenido 
identificado (Mayring, 2015).

Las categorías previas se establecieron con el 
criterio del contenido. Se identificaron a priori 
el contenido matemático de los memes según 
conceptos referentes a aritmética, álgebra 
y trigonometría. Sin embargo, se identifi-
caron a posteriori memes cuyo contenido 
matemático se refiere a conceptos de cálculo, 
ecuaciones diferenciales ordinarias (EDO) 

Categorías

Aritmética

Algebra

Trigonometría

Cálculo

EDO

Noticias

Temas de interés, teoría, objetivo  
de análisis

Establecer un criterio de selección 
Definir las categorías 
Nivel de abstracción

Trabajar sobre los datos línea por línea 
Formulación de las categorías

Revisión de las categorías

Análisis de los datos

Construcción de las categorías

Análisis e interpretación de las  
categorías

Figura 1. Proceso de formación de categorías 
inductivas. Fuente: Mayring (2015, p. 375).

y noticias de matemáticas (figura 2). Para el 
nivel de abstracción, se resume el contenido 
según conceptos, símbolos y fórmulas 
referentes a las categorías definidas. Y, en el 
proceso de trabajo con el contenido de los 
memes, se seleccionaron los conceptos repre-
sentativos de cada categoría para definir la 
etiqueta de cada una de ellas.

2.2	Análisis de contenido sobre los 
memes de matemáticas

El análisis de contenido realizado sobre los 
memes matemáticos considera elementos 
pictóricos y gráficos referentes a los conceptos 
propios de las matemáticas. Se identificaron 
símbolos, fórmulas, ecuaciones, matemáticas, 
y se reconoce si pertenecen a un tema en 
particular, por ejemplo, aritmética, álgebra, 
cálculo, entre otros. Se presenta en la tabla 
1 una descripción a modo de ejemplo y el 
análisis descriptivo realizado a los memes de 
cada categoría identificada.

Los memes en internet son creados bajo reglas 
que pertenecen a la meme-esfera, que, según 
Bini y Robutti (2019), enmarca las reglas o los 
significados de la parte gráfica, sintáctica y 

Contenido

Conceptos 
fórmulas 
símbolos

A
 p

ri
or

i
A

 p
os

te
ri

or
i

Figura 2. Categorías de los memes definidas a priori y 
a posteriori Fuente: elaboración propia.
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Tabla 1. Descripción del contenido de los memes matemáticos

Categoría Meme matemático Descripción del contenido
Memes que usan símbolos 
matemáticos

Símbolo del número

El contenido del meme aborda el símbolo π para 
referirse al sonido que realizan los vehículos al pitar. 
El contexto del meme es evidenciar el uso que puede 
atribuírsele al símbolo π.

Memes que usan expresiones 
matemáticas

Este meme trata el cociente de la función trigonomé-
trica seno y coseno de un ángulo G para representar 
por medio de un sobre de refresco marca Tang la 
función trigonométrica tangente del ángulo G.

Memes sobre aritmética El contenido del meme incluye una situación matemática 
que demanda el uso de operaciones aritméticas básicas, 
como la adición, la substracción para resolver problemas 
referentes al pago y la devolución de dinero.

Memes sobre álgebra El contenido del meme trata una ecuación de tres 
variables con tres incógnitas en una comparación de 
dos formas de representar este sistema de ecuaciones 
lineales con flores y sea agradable.

narrativa de un meme. Además, los autores 
establecen la analogía entre la meme-esfera 
como la esfera de prácticas desde el punto de 
vista de una comunidad que se rige bajo un 
conjunto de reglas, principios mediadores de 
construcción de significados matemáticos y, a 
la vez, propicia la transformación- negociación 
de un significado compartido socialmente en 
la cultura matemática (Kilpatrick et al., 2005). 
Se implementó la caracterización propuesta 
por los mencionados autores sobre los signi-
ficados inmersos en los memes matemáticos 
que se difunden en internet, quienes señalan 

tres niveles sobre el significado de los memes: 
estructural, social y especializado. El primero 
se refiere a aspectos como el color, el fondo, la 
posición de las figuras. El segundo nivel tiene 
que ver con las convenciones compartidas, 
conectadas a imágenes virales, configura-
ciones compositivas y sintaxis aceptadas. Y 
el tercer significado especializado implica 
en su contenido imágenes, símbolos o texto 
que se refieren a un tema específico, en este 
caso, expresiones, conceptos o propiedades 
matemáticas.

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1123
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Categoría Meme matemático Descripción del contenido
Memes sobre cálculo El contenido del meme trata el concepto de la derivada 

de una función, en particular, de las funciones trigono-
métricas seno y coseno.

Noticias de matemáticas en 
memes

El contenido de este meme incluye elementos de las 
matemáticas como fórmulas que son parte de una noticia o 
divulgación matemática sobre algún descubrimiento en el 
contexto de las matemáticas.

Fuente: elaboración propia.

3. Resultados y discusión

Los resultados de la investigación propor-
cionan una caracterización de los memes 
matemáticos recolectados de internet y con-
forman las siguientes categorías: términos, 
expresiones y símbolos matemáticos; arit-
mética en los memes; álgebra en los memes; 
cálculo diferencial, integral, multivariable 
y ecuaciones diferenciales en los memes, y 
noticias de matemáticas en memes.

3.1	Términos, expresiones y 
símbolos matemáticos en los 
memes

Los memes de la figura 3a, 3b y 3c aluden 
al símbolo matemático π utilizado por su 

fonética “pi” en diversos contextos de la vida 
cotidiana, por ejemplo, el caso de un tráfico y 
el sonido que todos los carros al pitar emiten 
(figura 3a), haciendo referencia, además, a la 
expansión numérica de este número decimal 
no periódico. Por tanto, se presume que el 
símbolo π fue seleccionado como contraseña 
por la persona al considerarla extensa (figura 
3b) y para representar un objeto: la casa del 
profesor de matemáticas por ser un símbolo 
representativo en el mundo de las matemá-
ticas (figura 3c).

Otros símbolos matemáticos han sido imple-
mentados en los memes de internet. El meme 
de la figura 4a retoma el símbolo “sumatoria” 
e “integral” para compararlos con una 
situación amorosa que implicó la sumatoria 

(a) (b) (c)

Figura 3. Memes que usan el símbolo π. Fuente: elaboración propia.
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como el estado inicial y con apariencia poco 
agradable en contraste con la integral desde 
el punto de vista de un resultado mejorado y 
estético. Esta comparación toma sentido en 
el contexto del cálculo de áreas bajo curvas 
y se fundamenta en la definición formal de 
integral de una función que se define desde el 
punto de vista de la sumatoria.

El meme de la figura 4b retoma los símbolos 
usados en la teoría de conjuntos, unión ( ) 
e intersección ( ), para representar una 
situación que compara la misma fotografía 
y diferenciar cuándo es una y cuándo es la 
otra. El meme de la figura 4c trata de dos 
símbolos matemáticos referentes al estudio 
de la variable compleja o los números 
complejos, los cuales reseñan la raíz cuadrada 
y el negativo de uno como dos símbolos que 
no pueden tener una relación, en razón de 
que existen relaciones complejas. El mensaje 
de este meme evidencia el significado de un 
número complejo, definido desde el punto 
de vista de radicales cuyo radicando es un 
número negativo, en particular, recurren a 
√-1 por ser la unidad imaginaria. Es de suma 
importancia considerar los memes de internet 
como estrategias en el proceso de enseñanza-
aprendizaje de las matemáticas, en particular, 
en los temas que involucran la simbología 
matemática. Lo que permite afirmar lo 
expresado por O’Brien et al. (2019), quienes 
consideran los memes agentes de comuni-
cación y transferencia de información que 
deben ser implementados y conformar parte 
del proceso de enseñanza de las matemáticas 
y sus conceptos.

(a) (b) (c)

Figura 4. Memes que usan símbolos matemáticos. Fuente: elaboración propia.

Algunos memes matemáticos combinan los 
símbolos matemáticos para incluirlos en 
mensajes escritos, es el caso de los memes 
presentados en la figura 5a, 5b y 5c. Este tipo 
de meme implica símbolos matemáticos: las 
fracciones ½, ¼ cuya lectura se refiere a un 
objeto de la vida cotidiana, por ejemplo, el 
símbolo π (figura 5a). En cambio, el meme de 
la figura 5b combina una palabra del contexto 
matemático y la palabra matemática, sobre 
la cual se hace un acrónimo con cada letra al 
presentar su equivalente con conceptos mate-
máticos, por ejemplo: la pendiente (m), área 
del círculo (a), definición de la función trigo-
nométrica tangente (t), números especiales 
(e), límite de una función (m), alfa como el 
ángulo de una identidad trigonométrica (α), 
tiempo en la fórmula de la aceleración (t), 
unidad imaginaria de los números complejos 
(i), la letra c de la ecuación de ondas propuesta 
por Maxwell y parte del primer teorema 
fundamental del cálculo y se retoma la letra 
a de la función primitiva evaluada en el 
límite inferior F(a). En cambio, el meme de 
la figura 5c se refiere a un teorema que acuña 
el nombre de un cantante de música román-
tica de una canción que distingue el amor del 
querer, razón por la cual representa simbóli-
camente la diferencia entre los sentimientos 
con el signo ≠.

Se identificaron memes matemáticos que 
se refieren a expresiones matemáticas que 
vinculan objetos de la vida cotidiana o senti-
mientos. En este contexto, el meme de la figura 
6a presenta la solución de una inecuación 
cuyo resultado o conjunto de solución alude a 
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a los estudiantes en el uso de un lenguaje 
matemático o para la solución de problemas, 
es pertinente implementar estas estrategias 
didácticas (los memes) que son de interés en los 
estudiantes como un elemento de motivación, 
y así puedan mejorar en su aprendizaje de las 
matemáticas. Así, lo indica Beltrán (2016), ya 
que en la teoría de las situaciones didácticas 
emplea los memes de matemáticas como 
recursos para motivar, introducir o reforzar 
el estudio de un concepto matemático y 
promueve espacios de reflexión y aprendizaje.

Los memes de la figura 7b y 7c ilustran 
situaciones de la vida cotidiana en que se 
utilizan operaciones aritméticas para resolver 
problemas aditivos. En la figura 7b, se compara 
una situación en que se adicionan dos números 
y la descomposición aditiva desde el punto de 
vista de una estrategia aditiva para resolver 
el problema con dígitos iguales. En cambio, 
la figura 7c muestra cómo estudiantes cuyas 
carreras universitarias no implican estudiar 

(a) (b) (c)

Figura 5. Otros memes que usan símbolos matemáticos. Fuente: elaboración propia.

(a)

(b)

Figura 6. Memes que usan expresiones matemáticas. 
Fuente: elaboración propia.

la expresión en inglés I love you, frase que se 
obtiene al pronunciar la i como “ai”, el signo 
menor que desde el punto de vista de una L, 
el tres como una E y pronunciar la u en inglés 
“iu”. En cuanto al meme de la figura 6b, se 
presenta una situación en que se usa un sobre 
de un refresco llamado Tang para ser parte 
de la definición de la función tangente de un 
ángulo G, que es igual al cociente entre el 
seno de un ángulo G y el coseno del ángulo G.

En síntesis, los memes que incluyen símbolos, 
expresiones y relaciones matemáticas son un 
medio para que los estudiantes afiancen sus 
cocimientos sobre los conceptos matemáticos 
involucrados en los memes. Además, son una 
herramienta que facilita a los estudiantes 
relacionar simbología matemática en 
contextos de la vida cotidiana.

3.2 Aritmética en los memes

En los memes matemáticos, también se halló 
contenido que se refiere exclusivamente 
a la aritmética, situaciones que compro-
meten conceptos, como el cero, la adición y 
los problemas aditivos. La figura 7a trata de 
una situación en que el cero no es admitido 
en un establecimiento llamado “división”, en 
razón de que existe un letrero (condición) 
que lo señala. El mensaje del meme alude a 
la operación aritmética (división), la cual no 
admite operar con ceros en razón de que la 
división por cero no está definida. Por ello, 
al iniciar un nuevo tema, para introducir 
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matemáticas sufren al comprar y aclarar 
cuentas con un cajero que quiere completar 
el cambio en función del dinero disponible. 
Situaciones de este tipo se refieren a estruc-
turas aditivas (62 + = 100) que involucran valor 
a pagar (62), un valor mayor del que se debe 
pagar (100) y un valor faltante (cambio, vuelto 
o feria). El análisis de las estructuras aditivas 
y multiplicativas en problemas verbales en 
contextos cercanos al estudiante facilita la 
comprensión de los conceptos inmersos en 
las situaciones problema planteadas. Por esta 
razón, la necesidad de tomar como estrategia 
didáctica el análisis de los memes matemáticos 
que contribuyan a la formación matemática 
de los estudiantes.

La aritmética presentada en el contenido de 
los memes y las situaciones análogas pre-
sentadas en la figura 7a, 7b y 7c transmiten 

(a) (b) (c)

Figura 7. Memes matemáticos sobre aritmética. Fuente: elaboración propia.

mensajes sobre aspectos conceptuales y pro-
cedimentales. Herramientas que pueden 
usarse para evitar confusiones en los estu-
diantes y tomarlas de ejemplo para tratar 
situaciones que pueden ocurrir en la vida 
diaria (véanse, por ejemplo, los memes sobre 
problemas aditivos resueltos con estrategias).

3.3 El álgebra en los memes

En el contexto del álgebra que se enseña en 
grados académicos de secundaria y bachi-
llerato, los memes sobre álgebra tratan 
conceptos fundamentales como ecuación de 
primer grado, segundo grado y sistemas de 
ecuaciones lineales. El mensaje que trans-
miten este tipo de memes se refiere a errores 
típicos que cometen los estudiantes (figura 
8a), solución de ecuaciones de segundo grado 

(a) (b) (c)

Figura 8. Memes matemáticos sobre álgebra. Fuente: elaboración propia.
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(figura 8b), por ejemplo, formas prácticas de 
representar un sistema de ecuaciones (figura 
8c).

Sobre la ecuación de primer orden (figura 8a), 
se presenta una situación en que el estudiante 
compara las expresiones término a término 
y determina que el valor de la variable x es 
cero. Este tipo de meme, además de presentar 
una situación jocosa sobre los errores que 
pueden cometer estudiantes que no tienen 
desarrollado el concepto de ecuación, busca 
generar conciencia sobre el procedimiento 
matemático necesario para resolverla. 
Cervantes-Barraza et al. (2019) sostienen que 
el aprendizaje del álgebra debe iniciar desde 
las edades tempranas, propuesta que se ha 
consolidado como una oportunidad para 
abordar los memes como medio didáctico que 
facilite el acercamiento a los conceptos base 
del álgebra: variable, igualdad e incógnita.

En efecto, la ecuación de segundo grado, el 
meme en la figura 8b, presenta una analogía 
entre cómo partir un pedazo de carne con 
una espada y cómo resolver ecuaciones de 
segundo grado con la ayuda de la fórmula 
cuadrática . En relación con 
el meme de la figura 8c, este se refiere a la 
comparación entre dos formas de representar 
un sistema de ecuaciones lineales: una con 

variables considerada poco agradable según 
la expresión del rostro del artista y la otra con 
representaciones de figuras, objetos que les 
facilite identificar alguna relación entre las 
ecuaciones planteadas.

En relación con los casos de factorización, 
el meme de la figura 9a resalta errores que 
cometen estudiantes sobre la eliminación de 
términos en expresiones racinales . La 
típica situación es la eliminación de un término 
del denominador y una en el numerador 
con una rayita que indica la cancelacion de 
los términos. Además, el mensaje central 
del meme es la situación que compara la 
calidad de las películas piratas con los errores 
comentidos en la solución de ecuaciones 
con radicales, definición de potenciación, 
propiedades de radicación y logaritmos.

Los memes de la figura 9b y la figura 9c se 
refieren a la fórmula cuadrática. La primera 
trata uno de los criterios sobre la existencia 
de soluciones de ecuaciones de segundo 
orden. En este, se cuestiona la existencia de 
soluciones reales, brindar una respuesta y la 
relaciona con la condición que cumplen las 
soluciones reales de una ecuación de segundo 
orden con respecto a los coeficientes a, b y c 
en la fórmula cuadrática. En cuanto al meme 
de la figura 9c, solo se presenta la fórmula 

(a)

(b)
(c)

Figura 9. Otros memes matemáticos sobre álgebra. Fuente: elaboración propia.
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cuadrática como algo que marcó a los estu-
diantes en el transcurso de sus estudios, en 
razón de que se considera una ecuación nece-
saria y recurrente en la solución de ecuaciones 
de segundo grado en problemas de matemá-
ticas y física en nivel secundario, bachillerato 
y universitario.

Producto del análisis del contenido de los 
memes, se reconoce que en los memes cuyo 
contenido matemático se refiere al álgebra se 
presentan errores comunes de estudiantes, 
se presentan analogías entre situaciones de 
la vida cotidiana y la solución de ecuaciones 
de segundo grado, así como formas lúdicas 
de representar sistemas de ecuaciones linea-
les. Este tipo de meme contiene conceptos 
matemáticos, procedimientos y significados 
matemáticos que permiten a los estudiantes 
hacer conexiones matemáticas con lo apren-
dido en clase (Rodríguez-Nieto et al., 2022). 
Sin embargo, entender cada meme implica 
que los estudiantes tengan un nivel de com-
prensión matemática sobre el concepto en 
estudio.

3.4	Cálculo diferencial, integral, 
multivariable y ecuaciones 
diferenciales en los memes

Entre las categorías identificadas en los 
memes compartidos en internet, se identificó 
una que remite a conceptos del cálculo, ya 
sea diferencial, integral o multivariable. De 

los memes sobre cálculo diferencial (figura 
10a, 10b, 10c), tratan analogías entre situa-
ciones, ya de la vida real, ya de escenas de 
películas que indican un contraste. En la 
figura 10a, el contenido del meme se refiere al 
concepto de infinito y a un límite al infinito: 
en la parte izquierda del meme, se alude a 
la representación simbólica (el amor que te 
prometieron), y en la parte derecha, al límite 
que tiende al infinito (mi amor).

El meme de la figura 10b contrasta el concepto 
de límite de una función f(x) cuando tiende a 
un número y su interpretación formal, según 
una escena de una película, en la cual el actor 
sin gafas percibe algo fácil y, cuando se las 
pone, solo observa expresiones matemáticas 
que tienen una interpretación formal del 
concepto de límite. En el mismo contexto 
del cálculo, el meme de la figura 10c trata 
el concepto diferencial (dx), muestra la 
evolución que tiene un estudiante que cursa 
la materia de cálculo diferencial, en razón 
de que distingue la expresión xd, usada en el 
lenguaje abreviado en las redes sociales con el 
diferencial o incremento de una función.

Como parte del cálculo diferencial, un 
concepto que no podía faltar en los memes 
de internet es la derivada de una función, 
expresado en la notación . El meme de la 
figura 11a presenta una situación análoga con 
la derivada cíclica de las funciones seno (sin 
x) y coseno (cos x). Esto porque la persona se 

(a)
(b) (c)

Figura 10. Memes de cálculo diferencial. Fuente: elaboración propia.
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encuentra en una secuencia de escalones que 
lo conducen a un resultado cíclico al derivar 
las funciones seno, coseno, –seno y –coseno. 
En cambio, en el meme de la figura 11b, se 
aborda un límite trigonométrico especial, 
relacionado con una situación de la vida 
cotidiana en que se envía a un paciente grave 
al hospital. En lo que es análoga con el trata-
miento especial del , al involucrar la 
ley  de e l’Hôpital para derivar  en el numerador 
y denominador con el propósito de obtener 
un resultado que pueda ser evaluado con el 
límite.

En línea con el contexto del cálculo 
diferencial, se reconocieron memes sobre 
cálculo integral, en particular, los memes se 
refieren a los métodos clásicos para resolver 
integrales. La figura 12a muestra el enojo de 
un estudiante al resolver un integral y perca-
tarse de que su valor numérico es cero, es 
decir, una integral definida que, al evaluarla 
según los límites de la integral, se obtenga 
cero. En cuanto al meme de la figura 12b, se 
presenta la escena de una película, análoga 
al proceso de integrar funciones cuyas 
respuestas conducen al estudiante a usar el 
método de integración por partes, caracte-
rizado por su complejidad e incertidumbre 
sobre obtener una solución correcta. En línea 
con los métodos de integración, el meme 
de la figura 12c presenta una situación que 
compromete el cambio de variable con una 

(a) (b)

Figura 11. Otros memes de cálculo diferencial. Fuente: 
elaboración propia.

(a) (b) (c)

Figura 12. Más memes de cálculo diferencial. Fuente: elaboración propia.

situación sentimental, porque para hacer 
cambio de variable se catalogan expresiones 
complejas de las integrales desde el punto de 
vista de una letra, ya sea m, u o cualquier otra, 
y el meme indica que los personajes usaban 
las iniciales de la persona que los quería.

Se identificaron también memes sobre algunas 
interpretaciones de la integral. El meme 
de la figura 13a compara dos situaciones 
físico-matemáticas con las características de 
un novio y una tercer persona. En la parte 
izquierda del meme, se presenta la relación 
entre las magnitudes espacio (e), velocidad (v) 
y tiempo (t); en cambio, en la parte derecha, 
se usa la interpretación de la derivada de 
una función que equivale a la velocidad y, 
según un proceso de integración, se obtiene 
una fórmula de la distancia que involucra 
una posición inicial (Xo). Por el contrario, el 
meme de la figura 13b alude a una situación 
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contexto de pasos para tratar el estudio de 
ecuaciones diferenciales. Los pasos indican 
desde conservar la calma hasta identificar un 
método adecuado y resolverlas.

Los memes que abordan conceptos de 
cálculo diferencial, integral o multivariable se 
caracterizan por comparaciones entre situa-
ciones de la vida contidiana con expresiones 
matemáticas, definiciones formal-informal, 
representaciones gráficas, interpretaciones 
de la integral y hasta pasos para resolver 
ecuaciones diferenciales. Este tipo de meme 
busca transmitir analogías conceptuales entre 
fórmulas, conceptos y definiciones que se 
tornan complejos.

3.5	 Noticias de matemáticas en 
memes

Se identificaron memes matemáticos que 
contienen noticias sobre matemáticas y 
difusión de propiedades matemáticas que 
satisfacen números, figuras geométricas, 
entre otras. El meme de la figura 15a trata 
la propiedad matemática que cumple el 
número natural 16 desde el punto de vista 

(a) (b)

Figura 13. Memes de cálculo integral. Fuente: elaboración 
propia.

en que un pirata prefiere vender un producto 
que resolver integrales impropias, funciones 
periódicas y usar la fórmula cuadrática.

En cuanto al cálculo multivariable, se identi-
ficó el meme de la figura 14a, cuyo contenido 
aborda una función de dos variables y su repre-
sentación en el espacio. El meme manifiesta 
la analogía entre la representación gráfica de 
la función de dos variables llamada toro, con 
expresión algebraica  
en lugar del toro que debe torear el torero. 
Así también se identificó un meme sobre 
ecuaciones diferenciales (figura 13), en un 

(a)

(b)

(c)

Figura 14. Memes de cálculo multivariables. Fuente: elaboración propia.

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1123


191

Jonathan Alberto Cervantes Barraza y Jhonatan Andrés Arenas-Peñaloza

ISSN: 0123-0670 • ISSNE: 2346-0911 • Vol. 14(28) 2022 • e 1301

de las potencias que son equivalentes, aun 
cuando tienen exponentes y bases diferentes. 
En cambio, el meme de la figura 15b presenta 
una noticia sobre el estudio del espacio 
cuatridimensional, desde una figura que 
muestra cómo este es una proyección del 
espacio tridimensional. Se reconoce, además, 
que los memes de internet que abordan 
noticas relacionadas con las matemáticas se 
basan en aspectos del lenguaje y procesos 
que involucran el análisis y la abstracción de 
objetos matemáticos (Osterroth, 2017).

Este tipo de memes tratan contenidos 
matemáticos desde el punto de vista de las 
noticias y la difusión de algunas propiedades 
matemáticas que facilitan a los estudiantes 
y profesores transmitir, analizar, reforzar o 
recordar las propiedades matemáticas. Es 
de resaltar que el uso de la tecnología en el 
proceso de enseñanza de las matemáticas y 
la tendencia positiva que ejercen los memes 
en internet permitirán en los estudiantes un 
intercambio de información desde el punto 
de vista de los conceptos, las definiciones, las 
fórmulas y demás aspectos de las matemá-
ticas escolar, tal como lo expresó Osterroth 
(2017). Ahora, la relación directa que tienen 
los memes con los aspectos cotidianos y las 
matemáticas hará el proceso de enseñanza- 
aprendizaje agradable y contextualizado para 
el estudiante.

4. Conclusiones

Esta investigación contribuye con una carac-
terización de los memes matemáticos de 
internet, reportando categorías desde el 
punto de vista de expresiones y símbolos 
matemáticos, aritmética, álgebra, cálculo 
diferencial, cálculo integral, cálculo multiva-
riable y ecuaciones diferenciales, y noticias 
matemáticas. Se define como un meme 
matemático toda imagen, video o medio 
gráfico que transmite un mensaje de carácter 
analógico entre una situación de la vida real, 

chiste o escena retomada de una película, 
serie o video con un contenido matemático 
específico: conceptos, propiedades, defini-
ciones, fórmulas, entre otros. El propósito 
de los memes matemáticos es transmitir un 
mensaje, enseñanza o generar conciencia 
a partir de una situación jocosa o llamativa 
que involucra a un individuo con un objeto 
o significado matemático expuesto en el 
contenido del meme (Osterroth, 2017).

Interpretar los memes matemáticos propicia 
en los estudiantes relacionar la situación 
expuesta en el meme con el contenido 
matemático, dado que los memes matemá-
ticos presentan analogías de situaciones de 
la vida cotidiana, escenas de películas, carica-
turas animadas, fotografías de famosos, por 
mencionar algunos. Análogo a las caracterís-
ticas de un meme exitoso en el contexto del 
proceso evolutivo cultural presentado por 
Dawkins (1976), se reconoce que los memes 
de internet cumplen las siguientes caracterís-
ticas: fidelidad, fecundidad y longevidad. Los 
memes matemáticos de internet guardan la 
característica de la fidelidad porque facilitan 
la transmisión de un mensaje por medio 
de imágenes, videos y demás formas de 

(a)
(b)

Figura 15. Otros memes de cálculo multivariables. Fuente: 
elaboración propia.



192

Una caracterización de los memes matemáticos de internet

Revista PAPELES • https://doi.org/10.54104/papeles.v14n28.1301

representación para ser distribuido y sufrir 
modificaciones. Los memes cumplen con la 
fecundidad y con el principio de propagación: 
cuanto más rápido se propagan, más capturan 
la atención de las personas y la capacidad de 
ser replicados.

De los memes matemáticos identificados 
como parte de la categoría de símbolos y 
expresiones matemáticas, se reconoce que 
su contenido trata situaciones de la vida 
cotidiana, escenas de caricaturas, películas 
que estimulan a los estudiantes y analogías 
de la situación presentada con las expre-
siones simbólicas propias de las matemáticas. 
Este tipo de meme permite a los estudiantes 
reforzar los conocimientos necesarios para 
conectar conceptos matemáticos, fórmulas, 
derivadas, integrales, por mencionar algunos, 
y facilita a los estudiantes los símbolos 
matemáticos en contextos de la vida cotidiana 
(Rodríguez-Nieto et al., 2022).

En el contenido matemático de los memes, 
se identificaron elementos matemáticos 
referentes exclusivamente a la aritmética, 
situaciones problema que comprometen 
conceptos sobre objetos y operaciones 
aritméticas: adición, sustracción, multipli-
cación y división. Este tipo de meme puede 
implementarse para evitar confusiones en 
los estudiantes y tomarlos de ejemplo a fin 
de tratar situaciones que pueden ocurrir en 
la vida diaria, como problemas con opera-
ciones con números enteros. En cuanto a los 
memes referentes al contenido matemático 
cálculo diferencial, integral o multivariable, 
se evidencia que tratan analogías entre 
situaciones, ya de la vida real, ya escenas 
de películas, que indican un contraste con 
operaciones propias del cálculo, derivadas, 
integrales, solución de ecuaciones diferen-
ciales, entre otros. Este tipo de meme busca 
transmitir como mensaje central análogías 
de cómo usar fórmulas, aclarar conceptos 
matemáticos y definiciones que se tornan 
complejos en el contexto del cálculo. En este 

sentido, se indentificó que el contenido de 
los memes de noticias matemáticas trata la 
difusión de algunas propiedades matemáticas 
que facilitan a los estudiantes y profesores 
transmitir, analizar, reforzar o recordar las 
propiedades matemáticas que se imple-
mentan en la solución de problemas y en 
ejercicios.

Los resultados reportados son de ayuda para 
proponer el diseño de actividades matemá-
ticas con estudiantes de diferentes niveles 
escolares. Son pocas las investigaciones 
que han tratado el estudio de las matemá-
ticas universitarias con ayuda de los memes 
matemáticos, por esto, se recomienda profun-
dizar en la creación de material didáctico 
con los memes matemáticos y, con esto, 
tengan una incidencia en el salón de clase de 
matemáticas.
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Resumen

En consideración a la importancia de las habilidades necesarias para la 
enseñanza en el siglo XXI dentro de las tecnologías de la información 
y las comunicaciones (TIC), se presentan reflexiones asociadas a una 
investigación enfocada en el desarrollo de habilidades digitales en profe-
sores de Química en formación inicial para la incorporación de TIC 
en diseños didácticos. Con el objetivo de identificar las interacciones 
didácticas que se dan en una comunidad de desarrollo profesional de 
profesores, se realiza la intervención mediante una unidad didáctica 
gestionada desde la dinámica de investigación de diseño educativo, 
con la que se recoge información a partir de observaciones de trabajo 
de grupo, un cuestionario estandarizado y entrevistas semiestructu-
radas. Los datos obtenidos en forma de transcripciones, escalas de 
Likert y preguntas abiertas ofrecen información relevante sobre los 
aspectos críticos a considerar en los procesos de formación en TIC 
de profesores de ciencias. La dinámica de la investigación de diseño 
educativo ofrece la oportunidad de analizar y mejorar los productos 
de cada uno de los ciclos iterativos desarrollados durante la propuesta 
de formación. Los resultados permiten reconocer las categorías a 
considerarse en el ejercicio de formación docente (inicial y conti-
nuada) para desarrollar las habilidades de incorporación y evaluación 
de diseños didácticos apoyados en TIC.

Abstract

The reflections focused on the development of digital skills in chemistry 
preservice teachers for the incorporation of ICT resources in didactic 
designs associated with a research work are presented. With the 
aim of finding the didactic interactions that occur in a professional 
development community of preservice teachers, the intervention is 
conducted through a didactic unit managed from educational design 
research dynamics, with which information is collected from group 
work observations, a standardized questionnaire, and semi-struc-
tured interviews. The data obtained is related to transcripts, Likert 
scales and open-ended questions, data that offer relevant information 
on the critical aspects that must be considered in the ICT training 
processes of science teachers. The way of working from educational 
design research offers the opportunity to analyze and improve the 
products of each of the iterative cycles developed during the training 
proposal. The results allow to recognize the categories that must 
be considered in the exercise of preservice teacher training (and 
continuous) to develop the skills of incorporation and evaluation of 
didactic designs supported by ICT resources.

Palabras clave   
Formación de profesores; 
didáctica; TIC; educación 

científica; alfabetización 
informática

Keywords  
Teacher training; didactics; 

ICT; science education; 
computer literacy
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1 Introducción

Las tecnologías de la información y las comu-
nicaciones (TIC) hacen parte de los contextos 
educativos del siglo XXI, se desarrollan en 
medio de una sociedad cambiante orientada 
al desarrollo de conocimientos colectivos 
mediados por redes y el bombardeo constante 
de diferentes tipos de materiales multi- e 
hipermediales.

Las redes sociales, la simplificación y manipu-
lación de la información disponible “online” 
demandan una educación que se pueda adap-
tar a los rápidos cambios de la tecnología, sin 
descuidar los propósitos mismos que se tie-
nen en la formación de ciudadanos integrales 
para que sepan buscar la mejor información 
posible, hacer lo correcto con ella y ser capa-
ces de resolver un sinnúmero de las posibles 
situaciones a las que deba enfrentarse con 
dicha información.

Para contribuir en el campo de la formación 
de profesores de ciencias, se presentan parte 
de los resultados de una investigación desa-
rrollada con profesores en formación inicial 
de química, con quienes se aplicó una pro-
puesta metodológica de formación en TIC 
desde la conformación de una comunidad de 
desarrollo profesional, orientada a ofrecerles 
las herramientas necesarias para que puedan 
generar diseños didácticos innovadores con 
incorporación de TIC.

Entendiendo por interacción didáctica la 
manera en que se relacionan los principios 
didácticos con el diseño de las actividades 
con incorporaciones de TIC, el objetivo de 
la experiencia se centró en reconocer estas 
interacciones generadas por la comuni-
dad de desarrollo profesional de profesores, 
enfocados en el diseño de actividades para la 
enseñanza de la química en secundaria.

1.1	Las TIC en la enseñanza de las 
ciencias

Para reconocer la importancia de la incor-
poración de diferentes tipos de recursos 
digitales (TIC) en la educación en ciencias, 
y en particular en la química, se conside-
raron múltiples revisiones publicadas sobre 
la manera en que se integran e incorporan 
diversos tipos de recursos digitales en la 
enseñanza de la química (Abella-Peña, 2019; 
Chai, 2019; Da Silva et al., 2019; Giordan y 
Gois, 2009; Rocha Fernandes et al., 2020; 
Zydney y Warner, 2016), a fin de ofrecer un 
panorama general de lo que puede realizarse 
en el proceso de incorporación de TIC y de 
lo que es necesario considerar para futuras 
incorporaciones.

De ahí la importancia de generar marcos de 
referencia que faciliten la selección de herra-
mientas digitales que potencien el alcance 
e impacto de diseños didácticos para la 
enseñanza en ciencias en general y de la 
química en particular.
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Emerge de la lectura de los diferentes 
documentos consultados la necesidad de 
considerar en la elección del software edu-
cativo prediseñado (diseñado por otros) la 
intención que el docente tiene en su incorpo-
ración, para lo cual se evidencian diferentes 
niveles de apropiación, desde aquellos en los 
que el docente sirve a manera de presentador 
de la herramienta a utilizar y toma distancia, 
hasta el software en los que el docente pueda 
incorporar sus propios ajustes haciéndolo 
más personal.

Además, en atención a las conclusiones de 
los documentos revisados, debe considerarse 
la manera en que el estudiante se relaciona 
con las TIC. No pueden dejarse de lado tanto 
las expectativas como las consecuencias que 
generan el empleo de cualquier herramienta 
informática en la educación en ciencias. El 
estudiante como actor principal del proceso 
de enseñanza-aprendizaje es finalmente 
quien más se ve afectado por el inadecuado 
uso de tales herramientas (Donnelly et al., 
2011; Tan y Tan, 2017).

Cuando una herramienta TIC es diseñada sin 
considerar los problemas asociados al apren-
dizaje de la ciencia, como los conceptos en 
que se fundamenta, qué perspectivas episte-
mológicas la explican y en qué contextos 
históricos se ha ido desarrollando, se corre 
el riesgo de convertir a las TIC en un mal 
transmisor de información (Abella-Peña y 
García-Martínez, 2010), en lugar de ser un 
apoyo en la tarea de facilitar el acercamiento 
a la ciencia.

Se plantea, entonces, la necesidad imperativa 
de formar a los profesores en ciencias con 
los conocimientos suficientes para que sus 
incorporaciones sean altamente relevantes, 
si entendemos por eso que deben ser perti-
nentes a las necesidades y condiciones propias 
del aula en que se utilizan para cumplir 
los objetivos didácticos que el profesor ha 
trazado en su ejercicio.

1.2	 La formación de profesores de 
ciencias

Aunque por más de una década se ha 
reflexionado sobre el crecimiento continuo de 
experiencias educativas relacionadas con el 
uso de TIC en la educación científica, estas no 
se presentan en el número deseado (Abella-
Peña, 2019), y si bien el esfuerzo multilateral 
(Gobiernos, academia e industrias) ha estado 
presente, las transformaciones respecto de 
incorporaciones de las TIC que demandan las 
nuevas generaciones para aprender y enseñar 
aún están distantes (Arias Gil y López Ríos, 
2016).

La lenta apropiación que se ha hecho de las 
TIC en América Latina, lo que disminuye las 
posibilidades de realizar una pronta incursión 
en la “sociedad del conocimiento”, se debe no 
solo a la falta de infraestructura crítica, sino 
a las habilidades mismas que se desarrollan 
en la escuela, donde se reconoce que parte de 
esta responsabilidad recae sobre la formación 
inicial de los profesores, que, en ocasiones, 
detona con debilidades y vulneraciones de su 
profesión (Aristizábal Fúquene, 2020).

Es innegable la necesidad de abordar los 
saberes de los profesores, en formación inicial 
y en ejercicio, en cualquier propósito de trans-
formación educativa, más aún cuando esa 
transformación implica una resignificación 
del papel que cumplen los fenómenos sociales, 
como las TIC en este caso.

Por formación inicial se reconocen todos los 
procesos formales de educación profesional 
para docentes (Ministerio de Educación 
Nacional [MinEducación], 2013), que, en 
el caso colombiano, se circunscribe a los 
programas profesionales de formación de 
licenciados y los programas de posgrado 
orientados a la formación en educación para 
profesionales no licenciados.

En formación permanente, se entienden 
todos aquellos profesionales de la educación 
titulados que realizan programas de 

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180
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actualización en diferentes tópicos desde 
los aspectos pedagógicos y didácticos, hasta 
profundizaciones disciplinares.

Tanto en la formación inicial como en la 
formación continuada, es necesario que el 
profesor comprenda los contextos en que se 
deben explicitar sus conocimientos, por lo 
que los expertos resumen que todo programa 
de formación de profesores debe ser capaz 
de ofrecerle al profesor herramientas para 
(Cejas-León y Navío-Gámez, 2020; Jiménez 
Becerra, 2020; McKenney et al., 2015; Roa 
Acosta, 2009; Tondeur et al., 2012; Voogt, J., 
Laferrière et al., 2015; Voogt, J., Westbroek et 
al., 2011):

•	 Enfocarse en un conocimiento más 
profundo de su materia, y así guiar a sus 
estudiantes para pensar en esa materia.

•	 Proporcionar ejemplos de aplicaciones 
concretas en el aula.

•	 Enfrentar a los maestros a la práctica real, 
en lugar de proporcionarles descripciones 
de la práctica.

•	 Ofrecer oportunidades de colaboración 
con colegas y expertos para adaptar la 
práctica al contexto local.

•	 Realizar un seguimiento y retroalimen-
tación continuos.

•	 Ser coherente con los objetivos de 
desarrollo profesional de los maestros y 
los objetivos para el aprendizaje de sus 
alumnos.

•	 Tener continuidad.

Tondeur et al. (2012) analizan diferentes 
experiencias de formación inicial de profe-
sores en tecnologías y señalan que es 
indispensable considerar para la proyección 
de propuestas de formación en TIC, entre 
otros aspectos:

•	 Un análisis cualitativo de los materiales 
desarrollados por los profesores en 
formación.

•	 Realizar entrevistas a grupos focales.

•	 Llevar estudios de caso integrados por 
entrevistas con respuestas abiertas y 
análisis de contenidos.

•	 Observaciones de campo e intervenciones 
participantes.

Asimismo, Cejas-León y Navío-Gámez (2020) 
sugieren que para mejorar la preparación de 
los profesores respecto de las TIC se debe 
considerar que la formación debe permitir:

•	 Transferir lo aprendido al puesto de 
trabajo del profesor.

•	 Desarrollar proyectos que integren lo 
aprendido.

•	 Incluir espacios de reflexión colaborativa 
sobre las prácticas de integración.

•	 Un seguimiento continuo de los alcances 
de lo aprendido.

•	 La generación de iniciativas lejanas de las 
formaciones clásicas.

En esa línea de trabajo, García-Martínez 
et al. (2018) proponen que la formación 
del profesorado debe reflexionar sobre 
aspectos esenciales de su quehacer (qué, 
cómo, cuándo, dónde y por qué enseñar), 
que les permita diseñar y planear secuencias 

La formación de profesores 
hace parte de un amplio campo 
de investigación, en el que 
se reconoce la necesidad de 
integrar diferentes saberes 
para el ejercicio docente, ya 
que resulta pertinente que 
los programas de formación 
de profesores consideren las 
propias vivencias de clase y los 
problemas cotidianos.
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y unidades didácticas con las que puedan 
resolver problemas reales de enseñanza y 
aprendizaje de la química.

Así las cosas, la formación inicial debe 
atender a los fundamentos que requiere el 
profesor para su futuro profesional, con los 
conocimientos necesarios desde la pedagogía, 
pero con suficiencia en la didáctica, que, en 
últimas, será la que le ofrezca la posibilidad 
de diseñar sus clases con los propósitos que 
quiera establecer en lo conceptual, lo proce-
dimental y lo actitudinal.

Desde la didáctica de las ciencias, la 
formación de profesores hace parte de 
un amplio campo de investigación, en el 
que se reconoce la necesidad de integrar 
diferentes saberes para el ejercicio 
docente, ya que resulta pertinente que 
los programas de formación de profe-
sores consideren las propias vivencias 
de clase y los problemas cotidianos que 
los profesores enfrentan; así pues, no 
se trata de programas de formación de 
profesores planeados a priori rigurosa-
mente, pues serían de alguna manera 
“artificiales” en relación con la práctica 
docente del profesor y con las realidades 
que a diario vivencia en su práctica 
docente. (Mosquera Suárez, 2011, p. 
131)

Dentro de estas vivencias cotidianas, hemos 
de resaltar los procesos de intervención que 
tienen las TIC en las aulas, para las cuales el 
docente debe tener elementos que le permita 
integrar su realidad con los objetivos que 
plantea en su ejercicio docente. Por tanto, es 
necesario que se sumen, a los saberes de los 
futuros profesores, aquellos conocimientos 
que se relacionan con el uso y la apropiación 
de las TIC para su ejercicio.

Frente a este aspecto, se encuentra el marco 
de referencia del TPACK (por sus siglas en 
inglés), desarrollado durante las dos últimas 
décadas, que enfatiza en los conocimientos 
tecnológicos como parte de la amalgama de 

saberes reconocidos desde el PCK (por sus 
siglas en inglés) (Shulman, 1986), o conoci-
miento didáctico del contenido (CDC), en 
su traducción al contexto latinoamericano 
(Parga Lozano y Mora Penagos, 2014).

El TPACK (por sus siglas en inglés), o 
conocimiento tecnológico y pedagógico del 
contenido (Mishra y Koehler, 2006), señala 
aspectos relevantes; sin embargo, en el 
contexto de esta investigación, se ha tomado 
una distancia prudencial en la búsqueda 
de ofrecer un marco referente alternativo, 
mediante una resignificación más af ín con 
los propósitos de la didáctica.

Investigaciones y experiencias en torno a esta 
propuesta han sido elaboradas por diversos 
autores durante la última década, y aunque en 
muchas de ellas se observa un acercamiento 
a la didáctica, no se hace completamente 
evidente para la enseñanza de las ciencias.

Concordando con Jimoyiannis (2010), es 
necesario que el TPACK, como referente 
inicial, pero desde su comprensión didáctica, 
haga parte de la formación inicial y continuada 
del profesorado, que le permita estar enterado 
de los nuevos materiales tecnológicos que 
puedan ser incorporados en sus procesos de 
enseñanza y aprendizaje, en relación directa 
con la formación de profesores de ciencias.

La formación de los profesores requiere, 
entonces, desarrollar modelos alternativos, 
que permitan a los futuros profesionales 
reconocer las necesidades tecnológicas de 
sus contextos, sin descuidar los propósitos 
didácticos de sus diseños y con la capacidad 
de discutir y compartir, en comunidad, una 
reflexión constante de sus aprendizajes, sus 
experiencias y sus necesidades de formación 
continua.

Diferentes investigaciones han abordado el 
caso de la formación inicial de profesores en 
ciencias, y han ofrecido modelos de diseño y 
desarrollo para los propósitos de la formación 
inicial y continuada.

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180
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Simon y Campbell (2012) presentan un acopio 
que incluye el abordaje de prácticas para el 
aprendizaje del profesorado y el desarrollo 
profesional, resumen que la formación de 
profesores es un proceso complejo, en que la 
motivación por aprender debe ser producto 
de las reflexiones en torno a la práctica de su 
quehacer, que le permitirá acercarse a cursos 
de formación profesional, en que pueda 
poner en consideración las características 
propias de la escuela, y le permita desarrollar 
mejores formas de enseñar y evaluar su 
propio desempeño, más allá de las evalua-
ciones institucionales o gubernamentales.

Ahora bien, con el requisito de agregar el 
conocimiento tecnológico y la reflexión sobre 
este al bagaje intelectual del profesor del siglo 
XXI, propuestas como la de Niess (2005) 
demuestran la necesidad de que la misma 
formación de profesores debe desarrollarse 
con el acompañamiento de las TIC, si se 
espera que en el futuro sean consideradas 
herramientas de apoyo al aprendizaje.

La única manera en que un profesor considere 
necesario enseñar apoyándose en las TIC 
es que haya desarrollado las habilidades de 
uso de TIC en su propia formación y, de esta 
manera, construir criterios que le permita 
diseñar, seleccionar, implementar y evaluar 
propuestas de incorporación de TIC, así 
como ampliar sus posibilidades pedagógicas 
(Baran et al., 2017).

Se tiene, entonces, un panorama que permite 
la exploración de la formación en TIC de los 
profesores por diferentes estrategias, para lo 
cual adoptamos el sentido constructivo que 
tienen las comunidades de desarrollo profe-
sional, para este caso particular, de profesores 
en formación inicial.

En consideración a que la literatura presenta 
múltiples abordajes desde las comunidades 
de práctica y de aprendizaje, sin los matices 
propios de las comunidades de desarrollo 
profesional, la formación en TIC bajo este 
modelo de comunidad presenta interesantes 

puntos de reflexión que permiten una inter-
pretación contextualizada de las necesidades 
formativas de los profesores.

1.3	 La propuesta de una comunidad 
de desarrollo profesional en 
formación inicial

Retomando los aportes de la didáctica de 
las ciencias en el campo de la formación de 
profesores, y específicamente bajo una visión 
del desarrollo profesional del profesorado (en 
formación inicial o en ejercicio), en que la 
integridad del papel del profesor se determina 
por las construcciones que tenga en torno a 
sus ámbitos personales, de conocimientos y de 
su práctica (García-Martínez, 2013), se consi-
deran los múltiples aportes sobre la formación 
de profesores de ciencia en comunidades de 
desarrollo (Abella-Peña, 2021; Aristizábal 
Fúquene et al., 2010; Aristizábal Fúquene y 
García-Martínez, 2017, 2020; Avalos, 2011; 
Becuwe et al., 2016; Borko et al., 2010; Cejas-
León, 2018; Cejas-León y Navío-Gámez, 2020; 
Chai, 2019; Couso, 2009; García-Martínez, 
2009, 2013; García-Martínez, Hernández 
Barbosa, Abella Peña, Valbuena Rojas et al., 
2018; Glackin, 2019; Hartshorne et al., 2020; 
Jimoyiannis, 2009, 2010; Kopcha, 2012; Liu, 
2012; Looi et al., 2018; Marzábal et al., 2015; 
McKenney et al., 2015; Philipsen et al., 2019; 
Raval et al., 2014; Sacristán, 2012; Simon y 
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Campbell, 2012; Tondeur et al., 2012; Urzúa 
Hernández et al., 2019; De Vries et al., 2012; 
Zaccarelli et al., 2018).

De estos trabajos, se destacan como ejes 
transversales a cada una de las experiencias la 
necesidad de que una comunidad de desarro-
llo profesional permita:

•	 La construcción de propuestas en comu-
nidad

•	 Desarrollar propuestas contextualizadas 
en la realidad de los profesores

•	 Permitir propuestas que reflexionen cons-
tantemente sobre sus productos

•	 Ofrecer propuestas alternativas a los 
modelos tradicionales

En consideración a la importancia de la 
construcción de propuestas de formación para 
el profesorado, en que se destaque el diálogo 
entre pares académicos y la generación de 
comunidad, se presentan las caracterís-
ticas propuestas por García-Martínez (2009) 
para la conformación de una comunidad 
de desarrollo profesional de profesores 
(CODEP), pero llevándolo a un contexto de 
formación inicial (FI) que permite a los futuros 
profesores cuestionar, reflexionar, diseñar y 
mejorar el ejercicio profesional, en el que se 
vinculan aspectos personales, profesionales y 
contextuales; de tal manera, que el docente 
en formación se convierte en un examinador 
consciente, riguroso y proactivo del sistema 
educativo en aras de transformarlo para 
hacerlo de forma distinta y más efectiva de lo 
que se está realizando. (Aristizábal Fúquene y 
García-Martínez, 2020, p. 278)

2. Metodología

Enmarcado en un paradigma participa-
tivo-interpretativo (Lincoln et al., 2018), la 
propuesta de formación se llevó a cabo en 
CODEP de 11 estudiantes de Licenciatura en 
Química (programa de formación de profe-
sores ofertado por la Universidad Distrital 

Francisco José de Caldas), matriculados en 
los últimos semestres de formación inicial e 
inscritos en el seminario “TIC y educación en 
ciencias”, distribuidos en cinco subgrupos de 
trabajo, orientados por un profesor titular y 
un profesor investigador.

La duración de la intervención se extendió 
por un semestre académico, con reuniones 2 
veces a la semana durante 16 semanas; cada 
reunión con un mínimo de 2 horas.

Entre los estudiantes, se cuenta que cinco son 
hombres y seis son mujeres; 10 de ellos están 
entre los 18 y 22 años, y uno entre los 26 y los 
28 años; o llevan entre tres y cuatro años de 
formación como profesores de Química, dos 
entre cuatro y cinco años, y uno más de cinco 
años; ninguno ha contado con cursos adicio-
nales sobre formación en TIC, más que los 
espacios académicos ofrecidos por la Univer-
sidad para el programa.

Se esperaba que, con los requisitos académicos 
previos respecto de la formación ofrecida 
por la Universidad, se facilitaran tanto los 
abordajes teóricos como metodológicos, que 
se dieron para diseñar las actividades propias 
de la dinámica de CODEP-FI. Se contaba que, 
con estos conocimientos previos, los profe-
sores en formación pudieran desempeñarse 
en los equipos de trabajo como diseñadores 
y evaluadores de las incorporaciones de TIC 
desarrolladas por ellos y sus compañeros de 
CODEP-FI.

2.1	 La investigación de diseño 
educativo

Aunque no existe una metodología infalible 
que permita analizar todos los fenómenos 
que suceden en la educación, desde finales 
del siglo XX, se han desarrollado propuestas 
que aprovechan las posibilidades de la inves-
tigación en contexto de manera cualitativa, 
recurriendo a modelos de diseño y análisis 
propios de la tecnología, como el caso de la 
investigación basada en el diseño (IBD).

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180
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La IBD permite estudiar los procesos de 
aprendizaje en contexto a través de un diseño 
sistemático y el estudio de estrategias y herra-
mientas de formación (Brown, 1992; Collins, 
1992). Baumgartner et al. (2003) aseveran 
que esta estrategia permite crear y extender 
el conocimiento sobre el desarrollo, la imple-
mentación y el mantenimiento de entornos 
de aprendizaje innovadores, que sirven para 
ampliar el saber sobre el acto educativo y 
orientar procesos de formación inicial y conti-
nuada de profesores.

Dentro de esta nueva mirada de la IBD como 
metodología para la investigación educa-
tiva, emerge una propuesta para abordar de 
manera directa los ciclos iterativos de la IBD, 
con el valor agregado de asegurar la produc-
ción respecto de las soluciones educativas. 
La investigación de diseño educativo (IDE) 
propone que los productos de los ciclos de 
iteración que se abordan en un diseño educa-
tivo deben permitir la generación de nuevo 
conocimiento (Van den Akker et al., 2006).

Para la IDE, el ciclo iterativo que busca 
solucionar los problemas educativos debe 
garantizar la explicación del marco cientí-
fico en que se desarrolla la investigación, los 
nuevos conocimientos generados y la comu-
nicación del trabajo de los demás.

Si bien se plantea que la IDE no es por sí 
misma una metodología, pues recurre a múlti-
ples métodos para abordar los problemas, 
su valor se encuentra en su capacidad para 
mejorar las prácticas educativas (McKenney 
y Reeves, 2014), al tener unas características 
que la distinguen de la IBD:

•	 Es pragmática porque se ocupa de generar 
conocimiento y soluciones utilizables a 
problemas en la práctica.

•	 Se soporta desde la teoría, los hallazgos 
empíricos y el “saber del profesor” que guía 
el trabajo.

•	 Es intervencionista, se aplica para hacer 
un cambio en un contexto educativo 
particular.

•	 Es iterativa debido a que, al igual que 
la IBD, se transforma a través de múlti-
ples ciclos de diseño, desarrollo, prueba y 
revisión.

•	 Es colaborativa porque requiere la 
experiencia de diversos actores multi-
disciplinarios, incluidos investigadores y 
profesores expertos.

•	 Es adaptativa porque el diseño de 
la intervención puede verse modifi-
cado de acuerdo con los conocimientos 
emergentes.

•	 Está orientada a la teoría, no solo porque 
la utiliza para fundamentar el diseño, sino 
también porque el trabajo de diseño y 
desarrollo se realiza para contribuir a una 
comprensión científica más amplia.

Son estas particularidades de la IDE las que 
ofrecen una oportunidad para considerar 
las nuevas metodologías de investigación 
aplicadas en el campo educativo. Como 
McKenney y Reeves (2012) señalan, en la 
dinámica de la IDE las fases de análisis/explo-
ración, diseño/construcción, evaluación/
reflexión, se requieren diferentes indicadores 
que permitan la recolección de información 
suficiente para avanzar en el ciclo.

La IDE recurre, entonces, al igual que la 
IBD, al trabajo mediado por ciclos itera-
tivos, en los que cada uno de los productos 
de las diferentes fases atraviesa las diferentes 
etapas para obtener al final un producto 
educativo depurado, con una comprensión 
teórica del fenómeno y construcciones que 
pueden ser implementadas para iniciar 
nuevos ciclos y ser difundida a la comunidad 
académica.

Por tanto, la IDE ofrece, sobre todo, una 
dinámica de diseño metodológico, muchos de 
sus instrumentos son utilizados, en general, 
en la investigación cualitativa, pues, más 
que metodología, es una ruta participativa y 
colaborativa entre equipos e investigadores 
(De Benito Crosetti y Salinas Ibáñez, 2016).
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2.2	 Intervención con investigación 
de diseño educativo

Se diseñó una unidad didáctica constituida 
por actividades orientadas al mejoramiento 
de las habilidades digitales de los profesores 
para la incorporación de TIC. Las actividades 
diseñadas promueven el abordaje didáctico 
de la selección de TIC, ofrece marcos de 
referencia para la reflexión sobre la impor-
tancia de las TIC en la educación y los 
impactos de las tecnologías en el desarrollo 
de aprendizajes.

Esta unidad didáctica fue implementada 
mediante los ciclos iterativos, de inter-
vención, a partir de las propuestas de Van den 
Akker (2006), respecto de la IDE, en que cada 
uno de los ciclos que se abordan en un diseño 
educativo deben permitir la generación de 
nuevo conocimiento, por lo cual cada uno 
de los diferentes productos de las CODEP-FI 
fue analizado antes de ser socializada interna-
mente y permitirle dar paso a la siguiente fase.

La ventaja del uso de la IDE con la CODEP-FI 
es que no se limita a criterios metodológicos 
específicos, sino que permite la integración 
de múltiples técnicas e instrumentos para 
la evaluación del proceso de intervención. 
Por esta razón, los ciclos iterativos de la 
IDE permiten encontrar aspectos críticos 
del diseño construido, pues, en la constante 
reflexión de la implementación, pueden 
reconocerse aspectos necesarios de análisis 
que permitan mejorar para el siguiente ciclo.

Desde la IDE, no se establece un mínimo o 
máximo de ciclos para validar un diseño, 
pero se reconocen tres aspectos esenciales 
que permiten el paso al siguiente ciclo: 
análisis/exploración, diseño/construcción y 
evaluación/reflexión (figura 1).

El desarrollo de cada ciclo y su iteración 
permite reconocer los productos de la inter-
vención, generar una comprensión teórica 
sobre el fenómeno estudiado y difundir los 
resultados con los cuales se puede retomar 

el diseño de nuevo e iniciar un ciclo más de 
iteración.

La propuesta inicia con la caracterización e 
identificación de los conocimientos en torno 
a la relación “didáctica-TIC” que poseen los 
profesores en formación. Con estos datos, se 
ajusta la propuesta, que cuenta inicialmente 
con unos propósitos frente a la formación 
de profesores y los conocimientos didáctico-
tecnológicos necesarios para orientar la 
correcta incorporación de las TIC.

Para el diseño de la unidad didáctica orientada 
hacia la formación en diseños didácticos con 
incorporación de TIC para la enseñanza de 
la química “UDTIC”, se adapta y expande la 
propuesta de diseño de García-Martínez et al. 
(2018) respecto de:

•	 Desarrollo de un mapa de diseño curricular
•	 Diseño de una secuencia didáctica (unidad 

para el caso de esta investigación)
•	 Secuencia de cuatro tipos de actividades: 

de iniciación o exploración, de intro-
ducción de conceptos, de síntesis y de 
aplicación y transferencia.

Entre los contenidos seleccionados, se abordan 
tópicos como el diseño de secuencias didác-
ticas, las TIC en la educación científica, la 

Figura 1. Ciclo iterativo de 
aplicación-intervención

Análisis/
exploración

Ciclo

Evaluación/ 
Reflexión

Diseño/ 
construcción

Implementación

Fuente: Elaboración propia.
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clasificación de las TIC usadas en la enseñanza 
de las ciencias, algunas experiencias previas 
en la incorporación de TIC, la organización 
de la comunidad de desarrollo profesional de 
profesores y las dinámicas de la IDE, de las 
cuales se extraen y construyen las ideas clave 
seleccionadas para el mapa resumidas en:

•	 La didáctica de las ciencias como disci-
plina de diseño

•	 La didáctica de las ciencias como meta 
disciplina

•	 La incorporación didáctica de TIC y su 
clasificación

•	 El diseño de unidades didácticas
•	 Apoyo de las TIC en los procesos de 

aprendizaje
•	 El trabajo orientado desde las CODEP

2.2.1 Técnicas e instrumentos

Los instrumentos y las técnicas utilizadas 
para el análisis de la información recolectada 
durante cada uno de los ciclos se centran en:

1.	 Observaciones (participante, no partici-
pante y análisis funcional). Se realizó la 
grabación de los diferentes encuentros 
virtuales de la CODEP-IF en pleno, así 
como las sesiones de trabajo internas de 
cada grupo. La información producida 
en estas reuniones suma casi 60 horas 
de audio, las cuales fueron transcritas y 
codificadas, inicialmente para identificar 
patrones de presencia y de recurrencia 
a través de un proceso de análisis de 
contenido, y para reconocer las unidades 
de registro (Bardin, 2002), tomadas para la 
fase de análisis de resultados.

	 Se realizó una lectura inicial y utilizando 
el software NVivo se llevó a cabo una 
inspección de los posibles códigos que 
emergen de la frecuencia de palabras 
en las transcripciones de las sesiones 
grabadas, tanto en grupo como en 
plenaria. NVivo utiliza la palabra “código” 
para referirse a los temas que agrupan la 

información sistematizada; estos códigos 
permiten desarrollar categorías de análisis 
que emergen de las diferentes relaciones 
encontradas en los instrumentos. 
Mediante un proceso de depuración de 
códigos, se obtienen las categorías con las 
cuales se analizan los diferentes productos 
para los grupos de la CODEP-IF.

2.	 Cuestionarios. Se realizó la adaptación 
del conocido instrumento desarrollado 
por Schmidt et al. (2009) llamado “conoci-
miento sobre la enseñanza y la tecnología 
para profesores en formación”, que abarca 
el conocimiento tecnológico y pedagógico 
del contenido (TPACK, por sus siglas en 
inglés), e incluye cuatro elementos de 
información sociodemográfica, 29 en 
escala de Likert y tres preguntas abiertas.

	 La sección de la escala de Likert del 
instrumento fue sometida a un análisis 
estadístico interno, mediante el software 
SPSS, para evidenciar la pertinencia de 
las preguntas y su correlación; arrojó un 
valor de alfa de Cronbach de 0,923, que, de 
acuerdo con los criterios propuestos por 
Arévalo Avecillas y Padilla Lozano (2016) 
y Cortina (1993), puede considerarse 
de excelente coherencia interna, lo que 
reafirma las razones que le han permitido 
ser un instrumento utilizado durante más 
de una década por parte del Centro para 
la Tecnología en la Enseñanza y Apren-
dizaje de la Universidad Estatal de Iowa y 
la Universidad de Míchigan, en los Estados 
Unidos.

3.	 Entrevistas. Se llevaron a cabo dos entre-
vistas semiestructuradas, una al inicio y 
otra una vez finalizada la intervención, 
cada una de ellas buscaba recoger las 
impresiones de los diferentes grupos 
focales sobre el desarrollo de la formación 
en comunidad, y para encontrar tendencias 
y reflexiones que contribuyeran a la 
construcción de los aspectos metodoló-
gicos necesarios para la formación en 
incorporaciones didácticas de TIC.
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	 Se recurre a esta técnica en tanto que la 
entrevista permite, en palabras de Stake 
(1999), acceder a aquello que el inves-
tigador no ha visto pero que otros sí; 
además de descubrir y reflejar las múltiples 
visiones del caso.

Las preguntas y categorías de las entrevistas 
fueron validadas por un profesor experto en 
investigación en formación de profesores, un 

profesor experto en didáctica de la química, 
dos profesores en ejercicio y un profesor 
de química en formación inicial ajeno a la 
experiencia de esta investigación.

Tanto el diseño de la unidad didáctica como 
la forma en que se aplican los instrumentos 
mediante los ciclos iterativos conforman la 
estructura metodológica que orientaron la 
intervención, tal y como se ve en la figura 2.

Figura 2. Diagrama de diseño y aplicación de la unidad didáctica
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Fuente: Elaboración propia.
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3 Resultados y discusión

A partir de la información recolectada por los 
diferentes instrumentos y técnicas, se realiza 
una fase de preanálisis para depurar los 
documentos y archivos que son analizados, 
cuyo resultado se presenta a continuación.

3.1 Observaciones (participante, 
no participante y análisis 
funcional)

Una vez realizadas las trascripciones 
contando con el apoyo de los servicios 
Amazon Web Services, se realizó el conteo 
de la frecuencia de palabras, que, junto con 
las categorías teóricas asumidas al inicio de 
la investigación, facilitaron la agrupación 
de términos para mejorar la depuración de 
códigos.

Una vez depurados, se establecieron las 
categorías que sirvieron para analizar los 
productos desarrollados por cada grupo 
durante toda la intervención, de cuyo análisis 
se obtienen aquellos aspectos que predo-
minan entre la información recogida:

•	 Aspectos de comunidad. Se relacionan 
las características de una comunidad 
según los principios de Wenger (2001): 
compromiso mutuo, empresa conjunta y 
repertorio común en el desarrollo de las 
CODEP-FI. En esta categoría, también se 
incluyen los códigos asociados al apoyo 
orientador, como la colaboración generada 
entre los integrantes de las CODEP-FI, 
los momentos de discusión que se dieron 
en el grupo para abordar el trabajo con 
una TIC, la manera en que se tomaron 
las decisiones (liderazgo, consenso, 
argumentos, imposición) y las reflexiones 
sobre la relación comunidad-formación 
profesional.

•	 Aspectos didácticos y de diseño. Incluye 
códigos que se desarrollan en el campo 
didáctico, como las adaptaciones curri-

culares que pudieron haberse dado; los 
mecanismos diseñados para la consecu-
ción de los objetivos propuestos en las 
unidades didácticas; las correlaciones 
explícitas entre las estrategias de diseño 
y su materialización en la planeación de 
las actividades; los conceptos, las ideas 
y los imaginarios generados en el grupo 
sobre el diseño didáctico; la evidencia de 
la incurrencia en errores; el manejo y las 
consideraciones sobre el uso de las ideas 
previas en la planificación de actividades; 
los conceptos, las ideas y los imaginarios 
sobre la didáctica como ciencia; las eviden-
cias sobre la importancia de la didáctica 
y los ejemplos concretos de acciones de 
autorregulación y metacognición.

•	 Aspectos tecnológicos. Códigos asociados 
a las evidencias en cuanto a la búsqueda 
de apoyo en las TIC para el desarrollo 
de las actividades; los conocimientos, 
las ideas y los imaginarios sobre las TIC 
en educación; las pruebas de la incorpo-
ración didáctica de las TIC; los diálogos y 
las evidencias sobre el diseño de propuesta 
de diseño de una TIC, y el uso y las aplica-
ciones de las TIC.

Los códigos que presentaron menor fre-
cuencia se relacionan con los aspectos 
disciplinares y los histórico-epistemológicos, 
que no fueron abordados de manera per-
manente durante las sesiones de trabajo y 
se limitaron a pequeñas discusiones más de 
orden temático que reflexivo.

3.3.1 Cuestionario

Para los autores del instrumento utilizado, 
las preguntas permiten reconocer el estado 
de relaciones entre los conocimientos tecno-
lógicos, pedagógicos y de contenido que 
establecen los profesores en formación. 
Schmidt et al. (2009) señalan que esta prueba 
puede ser ajustada a las necesidades de la 
población estudiada, e indican los aspectos y 
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las categorías que siempre deben estar corre-
lacionadas. Si bien el instrumento es una 
clara herramienta del modelo TPACK (por 
sus siglas en inglés), la información obtenida 
sirve para reconocer el contexto tecno-
lógico con el que cuentan los profesores en 
formación ad portas de su titulación y antes 
de la intervención de la unidad didáctica para 
la integración TIC-didáctica.

El cuestionario está distribuido en siete 
categorías de análisis: a) conocimiento tec-
nológico, b) conocimiento del contenido, c) 
conocimiento pedagógico, d) conocimiento 
pedagógico del contenido, e) conocimiento 
tecnológico del contenido, f) conocimiento 

tecnológico-pedagógico y g) conocimiento 
tecnológico y pedagógico del contenido.

Cada categoría se estudia con diferente 
cantidad de ítems que tienden a abordar de 
manera general y no puntual. Se obtuvo la 
información presentada en la figura 3.

La parte final del instrumento consta de tres 
preguntas abiertas, en las que se les solicita 
a los profesores en formación narrar sus 
experiencias con la tecnología en el ámbito 
educativo, tanto en el rol de estudiantes 
como en el de profesores, y las expectativas 
frente a los cursos de formación en TIC que 
pueden recibir en lo que resta de su educación 
superior, tal y como se resume en la tabla 1.

Figura 3. Estado inicial del TPACK en los profesores en formación

Tabla 1. Resumen de respuestas a experiencias con TIC en la formación

Ítem Contenido abordado TIC Enfoque de enseñanza
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Radioquímica (desintegración alfa y beta) Simuladores Clase teórica demostrativa
Fisicoquímica (calor específico) Simuladores Clase tradicional expositiva
Química ambiental Simuladores Clase teórica demostrativa
Análisis instrumental (ley de Beer) Simuladores Laboratorio experimental
Física (ecuación de Bernoulli) Simuladores Clase tradicional expositiva
Didáctica de las ciencias (modelización) Simuladores Trabajo en grupo
Termodinámica (máquinas de vapor) Multimedia Resolución de problemas
Química inorgánica Simuladores Laboratorio experimental
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Fuente: Elaboración propia.
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Con la aplicación inicial del instrumento, se 
evidencia que las tendencias con las que han 
sido formados los nuevos profesores siguen 
atadas a modelos expositivos y demostra-
tivos, en que las TIC son una “herramienta” 
para confirmar o demostrar lo abordado de 
manera teórica en la clase. A pesar de tener 
una clara tendencia al uso de simuladores, la 
experiencia con la incorporación de TIC es 
básica y no pasa de ser una forma “llamativa” 
de atraer la atención de los estudiantes por 
algunas sesiones, pues manifiestan que este 
tipo de uso de TIC no fue constante.

Como profesores en formación, la tendencia 
es utilizar productos multimedia, la gran 
mayoría elaborados por terceros, aplicando 
un enfoque de resolución de problemas. Los 
temas son variados, pero el uso de las TIC 
tiende a ser “herramientas” para apoyar 
actividades de explicación de conceptos y 
evaluación de temas. Dentro de las expec-
tativas declaradas, se evidencia el deseo de 
mejorar los conocimientos sobre TIC y su 
integración con procesos de enseñanza-
aprendizaje, mediante la elaboración y el uso 
de diferentes tipos de tecnologías.

Al finalizar la intervención de la unidad 
didáctica, se aplicó nuevamente el cuestio-
nario, en atención al análisis grupal de cada 
ítem. Se puede resumir en las compara-
ciones que evidencian avances, retrocesos o 
continuidad en las percepciones que tienen 
los profesores en formación frente al conoci-
miento sobre la relación enseñanza, ciencia 
y tecnología.

Una vez comparados con los resultados 
iniciales (figura 4), se ve que las categorías 
dentro del TPACK (por sus siglas en inglés) 
asociadas al conocimiento pedagógico del 
contenido, al conocimiento tecnológico del 
contenido y al conocimiento pedagógico 
y tecnológico del contenido son las que 
presentan una mejora considerable, que 
permiten inferir una relación directa con 
el abordaje didáctico dado durante la inter-
vención. Si bien esta información no permite 
identificar los aspectos concretos de los 
cambios, sirve para comparar con la infor-
mación obtenida por medio de las técnicas 
cualitativas aplicadas.

Ítem Contenido abordado TIC Enfoque de enseñanza
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s
Cambio químico Videos Resolución de problemas
Evaluación Multimedia Resolución de problemas
Hidrocarburos Multimedia Resolución de problemas
Macromoléculas Multimedia Resolución de problemas
Estados de agregación Multimedia Resolución de problemas
Compuestos inorgánicos Simulador Resolución de problemas
Energía nuclear Multimedia Resolución de problemas
Concentración de soluciones Multimedia Resolución de problemas
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 3
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 T

IC Empleo y manejo de TIC
Diseño y planeación de actividades
Modelos de virtualización
Integración de TIC
Diseño de material didáctico digital

Fuente: Elaboración propia.
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Figura 4. Comparativa, cuestionario pre y post

3.3.2 Entrevistas

Las orientaciones de cada una de las 
preguntas de la entrevista giraron en torno 
a conocimientos sobre tres aspectos de la 
siguiente manera:

1.	Conocimiento didáctico
a.	Diseño didáctico para la enseñanza de 

la química
b.	Aportes de la historia y la filosof ía de la 

ciencia
c.	Estrategias de evaluación

2.	Conocimiento didáctico-tecnológico
a.	Tipología de TIC para la enseñanza de 

las ciencias

b.	Estrategias de integración de TIC en 
diseños didácticos

c.	Diseño de TIC para apoyar estrategias 
de integración TIC

3.	Trabajo en comunidad
a.	Causas/consecuencias del trabajo en 

comunidad mediado por redes virtuales
b.	Roles dentro de la CODEP-FI mediada 

por redes virtuales

La primera entrevista contaba con ocho 
preguntas, mientras que la segunda con 
cinco, sin embargo, estas fueron tomadas 
como preguntas orientadoras que permi-
tieron desarrollar diálogos directos con cada 
uno de los grupos de las CODEP-FI.

Tabla 1. Preguntas, entrevistas 1 y 2

Preguntas, entrevista 1 Preguntas, entrevista 2
¿Qué importancia dan los docentes en formación a la didáctica 
de la química al finalizar el primer ciclo de diseño de la unidad 
didáctica con incorporación de TIC?

¿Qué saberes debe manejar un profesor de Química 
para los escenarios del siglo XXI?

¿Qué diferencias significativas encuentran los docentes en 
formación frente a su interpretación de diseño didáctico antes 
y después del ejercicio de diseño?

¿Qué tipo de conocimientos tecnológicos debe tener 
un profesor de Química del siglo XXI?

¿De qué manera se puede soportar el diseño didáctico para la 
enseñanza de la química en la historia y la filosof ía de la ciencia?

¿De qué manera debe un profesor de Química abordar 
la incorporación de TIC en sus diseños didácticos?

¿Qué tan importante es el conocimiento sobre TIC para la 
enseñanza de la química?

¿Qué tan apropiado/oportuno es el modelo de incor-
poración de TIC presentado?

¿De qué manera es más efectiva la incorporación de TIC en 
diseños didácticos para la enseñanza de la química?

¿De qué manera se interpreta la conformación de 
comunidades de desarrollo profesional de profesores?
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Preguntas, entrevista 1 Preguntas, entrevista 2
¿Existe relación entre los tipos de TIC y el diseño de actividades 
para la unidad didáctica?
¿Qué mecanismos son más apropiados para realizar el 
seguimiento y la evaluación del diseño didáctico con 
incorporación de TIC?
¿Qué aspectos significativos encuentran los docentes en 
formación al trabajo en comunidades de desarrollo profesional?

Fuente: Elaboración propia.

El resumen de los códigos presentes para 
cada categoría tomados a partir de la codifi-
cación de la entrevista 1 permite identificar 
que los aspectos más importantes se resaltan 
sobre las relaciones entre TIC y didáctica, y 
las exigencias de formación de los profesores 
en formación para identificar las maneras en 
que se deben realizar los procesos de diseño 
con TIC se centran en las estrategias de incor-
poración, los conocimientos necesarios sobre 
TIC, la definición sobre diseño didáctico y las 
reflexiones en torno a la didáctica.

En la entrevista 2, el propósito era recoger 
impresiones particulares sobre el proceso 
de formación mediado por la comunidad 
y apoyado en el desarrollo de la unidad 
didáctica para la incorporación didáctica-TIC. 
Cada una de las preguntas semiestructuradas 
fueron abordadas con los grupos focales para 
identificar cambios, reestructuraciones y 
adaptaciones generadas durante el proceso de 
intervención.

El resumen de los códigos presentes para cada 
categoría permite identificar que los aspectos 
más importantes se centran en los saberes 
propios del profesor del siglo XXI, reflexiones 
sobre los procesos de incorporación de TIC, 
la dinámica de comunidad y la construcción 
de una interpretación propia del modelo de 
incorporación didáctica de TIC.

3.3.3 Comparativa entre entrevistas

En la entrevista inicial, se percibe una 
preocupación ante las escasas herramientas 
didácticas con las que cuentan los profesores 

en formación, quienes consideran que no 
saben cómo abarcar un problema didáctico y 
darle solución, así como asocian la didáctica 
a ejercicios lúdicos más que a una ciencia, y 
reconocen que no tenían claridad frente a los 
procesos que existen detrás de una planeación 
de clases.

En ambos diálogos, se resalta la importancia 
de los hechos históricos en el momento de 
enseñar química, pero manifiestan debili-
dades en saber de qué manera se relaciona 
la historia con la enseñanza de la química. 
El grupo expresa haber considerado que los 
aspectos más importantes de enseñar de la 
química se relacionan con la matematización, 
la formulación y la explicación atómico-
molecular de los fenómenos.

Expresan haber manejado varias TIC en su 
formación profesional, pero no como estra-
tegia de aprendizaje, sino principalmente 
como instrumentos de presentación de infor-
mación, y cuestionan la falta de incorporación 
por parte de sus profesores universitarios y 
escolares.

Para la segunda entrevista, los profesores en 
formación manifiestan las diferencias que 
encontraron entre la primera y última fase de 
diseño de sus unidades didácticas; se centran 
en la importancia de las TIC en el diseño 
didáctico. Resaltan en sus intervenciones 
aquello que un profesor de Química debe 
saber para mejorar sus clases, con énfasis 
en la importancia del saber tecnológico, que 
sugieren debe estar “por encima del conoci-
miento de los estudiantes”.
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Reconocen que inicialmente intentaron 
ajustar sus actividades a lo que las TIC podían 
ofrecerles; pero, a medida que se desarrolla la 
intervención, encuentran que es más impor-
tante centrar la atención en el objetivo de la 
actividad, y así encontrar una TIC que pueda 
apoyar las tareas asociadas.

La frecuencia y presencia de los códigos 
que se conjugan en las categorías de análisis 
puede verse en comparación entre las dos 
entrevistas en la figura 5.

4 Conclusiones

Los aspectos didácticos identificados se 
relacionan principalmente con la reflexión 
sobre el papel de la didáctica en la toma de 
decisiones para la incorporación de las TIC, 
además de la necesidad de generar dinámicas 
alternativas para el diseño didáctico.

El desarrollo de la intervención, orientada 
por la UDTIC mediante los ciclos iterativos 
de la IDE, permite abordar en diferentes 
momentos de la intervención los ajustes 
necesarios para superar las dificultades 
emergentes y, a su vez, identificar las interac-
ciones didácticas generadas por el grupo de 
profesores en formación inicial.

El grupo de profesores seleccionado presenta 
al inicio de la intervención un bajo nivel de 
reflexión sobre la incorporación de las TIC en 

los diseños didácticos para enseñar ciencias, 
química en este caso, además de presentar 
algunos errores conceptuales de orden disci-
plinar y didáctico, que dificultan el desarrollo 
de las actividades solicitadas.

Si bien el abordaje metodológico facilita a los 
profesores noveles desarrollar su capacidad 
de diseño, es evidente que, a través de la 
experiencia que se adquiere en la práctica 
profesional, varios de los pasos pueden ser 
cada vez menos dispendiosos, al considerar 
que la unidad didáctica desarrollada por los 
profesores en formación tomó un semestre 
académico, y su posible aplicación permitiría 
el abordaje de una sola unidad temática en el 
contexto escolar, posiblemente el equivalente 
a un bimestre escolar.

El modelo de comunidad adoptado 
(CODEP-FI) presenta una serie de ventajas 
sobre los otros modelos de comunidades, 
en tanto permite a los integrantes discutir y 
reflexionar sobre un objeto de estudio parti-
cular en educación, mediante la socialización 
de prácticas y su evaluación en diferentes 
niveles (co-, auto-, hetero-); requiere solo un 
profesor que lidere esta práctica.

Se puede afirmar, entonces, que para 
reconocer las interacciones de las comuni-
dades de desarrollo profesional-formación 
inicial sobre la incorporación de TIC en 
diseños didácticos, se deben analizar los 
diálogos que se generan entre los integrantes 

Figura 5. Frecuencia de códigos en las categorías para entrevistas 1 y 2

Entrevista 2

Entrevista 1

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Aspectos de comunidad 	 Aspectos didácticos-diseño 	 Aspectos tecnólogicos 	

Aspectos disciplinares 	 Aspectos históricos-epistemológicos

Fuente: Elaboración propia.
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de la comunidad respecto de las discusiones 
sobre la toma de decisiones en los procesos 
de diseño didáctico, la selección de las TIC, 
las características del diseño didáctico y de 
las actividades que incorporan esas TIC y 
los requisitos conceptuales y metodológicos 
necesarios para el diseño didáctico con incor-
poración de TIC.

La ventaja de la metodología presentada es 
que, cuanto mayor experticia desarrolle el 
profesor, más fácil le será considerar la globa-
lidad de lo que se desea enseñar, pues, mientras 
eso sucede, será necesario detenerse ante las 
minucias de lo que pretende desarrollar.

El aporte de este trabajo apoya tal desarrollo 
para la formación del profesorado en el 
campo de las TIC, propone un abordaje 
metodológico desde las CODEP-FI regulado 
metodológicamente por la IDE, para generar 
construcciones teóricas que solucionen los 
problemas propios de la formación profe-
sional del profesor en TIC.

Las interacciones de tipo didáctico generadas 
en el grupo de profesores evidencian el 
diseño de actividades didácticas con incorpo-
raciones de TIC mucho más pertinentes, que 
parten de la reflexión sobre el propósito de 
la integración y la manera en que esta puede 
soportar las estrategias de enseñanza y apren-
dizaje elaboradas.

Como se señaló, este estudio se limita a un 
solo grupo de profesores con unas caracte-
rísticas y un contexto particular. La revisión 
de la literatura sobre las experiencias previas 
permite considerar que estos resultados 
pueden influir de manera evidente si se 
considera para los programas de formación 
inicial de profesores y, por consiguiente, los 
proyectos de formación continuada para 
profesores en ejercicio.
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Resumen
Introducción: las investigaciones sobre prácticas evaluativas en lengua 
han sido un tema que ha despertado mucho interés en estos años. 
Por tanto, esta investigación se propone, por un lado, caracterizar las 
concepciones de la evaluación del profesorado de francés como lengua 
extranjera y, por otro, analizar sus prácticas evaluativas. Metodología: 
a partir de estos objetivos, se realiza una investigación exploratoria en 
la cual participaron 26 docentes de primaria mediante un cuestionario 
aplicado en línea. Resultados y discusión: como resultados principales, 
se encontró que el personal docente concibe la evaluación como la verifi-
cación y la comprobación de conocimientos. Sus prácticas evaluativas 
se enmarcan sobre todo en la evaluación tradicional y están en general 
influenciadas por lo que se establece en el Ministerio de Educación 
Pública (MEP). De esta manera, el profesorado es el principal respon-
sable de todo el proceso evaluativo y de la corrección. Conclusiones: 
como conclusiones, las prácticas evaluativas están influenciadas por la 
comprensión de la evaluación de los docentes y por el contexto institu-
cional que desempeñan un papel primordial en el proceso evaluativo.

Abstract
Introduction: Research on assessment practices in language has been 
a topic that has aroused a lot of interest in recent years. Therefore, this 
research aims, on the one hand, to characterize the conceptions of 
the assessment of French teachers as a foreign language and, on the 
other hand, to analyse their assessment practices. Methodology: Based 
on these objectives, exploratory research is carried out in which 26 
primary school teachers participated through an online questionnaire. 
Results and discussion: As main results, it was found that the teachers 
conceive assessment such as verification and knowledge verification. 
Their assessment practices are often framed in traditional assessment 
and they are influenced by what is established by the Ministry of Public 
Education. That is why the teacher is generally the person responsible 
for the entire assessment process and the correction. Conclusions: 
Finally, the assessment practices are influenced by the teachers’ beliefs 
and by the institutional context that they play a primary role in the 
assessment process.

Palabras clave:  
Prácticas evaluativas; 
docentes; educación 

primaria; francés como 
lengua extranjera; 

investigación exploratoria

Keywords:  
Assessment practices; 

teachers; primary 
school; French foreign 
language; exploratory 

research

1. Introducción

La evaluación como objeto de investigación 
constituye un factor de interés para lograr 
la calidad en los procesos de enseñanza-
aprendizaje (Giraldo, 2019; Monteiro et al., 
2021; Özdemir-Yimazer y Özkan, 2017). La 

evaluación en clase de primaria ha llamado 
la atención de los investigadores en estos 
últimos años y se han identificado prácticas 
evaluativas, tales como el uso de exámenes 
escritos con ítems de opción múltiple, de 
falso y verdadero, de preguntas abiertas, de 
complete y de apareamiento u orales o de 
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pruebas cortas, de rúbricas, de portafolios, la 
evaluación de la participación en clases, los 
proyectos, la demostración, etc. (Acar-Erdol y 
Yildizh, 2018; Randel et al., 2016; Torres Celis, 
2019; Vargas, 2014; Wikström, 2007; Zhang 
y Burry-Stock, 2003). Acar-Erdol y Yildizh 
(2018) y Randel et al. (2016) mencionan, 
además, que en primaria las prácticas evalua-
tivas más usuales son las observaciones y 
las tareas. Las prácticas evaluativas que no 
se emplean frecuentemente son los mapas 
conceptuales, el proyecto, la autoevaluación, 
la evaluación por los pares y la rúbrica de 
evaluación.

Las investigaciones en primaria sugieren 
también que el cuerpo docente se interesa 
por un enfoque instrumental y memorístico, 
una evaluación centrada en los resultados 
del rendimiento, la capacidad de reproducir 
la información y el trabajo individual, la 
evaluación tiene fines sumativos y de resul-
tados (Acar-Erdol y Yildizh, 2018; Randel et 
al., 2016; Vargas, 2014).

Ahora bien, antes de continuar es importante 
aclarar el concepto de prácticas evaluativas 
que se puede comprender como el conjunto 
de acciones que el profesorado emplea para 
evaluar los aprendizajes del estudiantado 
(Pineda Moreno, 2018). Estas acciones 
están influenciadas por las experiencias, las 
percepciones y las creencias vividas por el 
profesorado (Monteiro et al., 2021) e inciden 
en la formación del estudiantado de manera 
directa e indirecta (Torres Celis, 2019). Estas 
prácticas están influenciadas por los diferentes 
modelos o perspectivas de la evaluación.

En la evaluación tradicional, las prácticas 
evaluativas son aquellas que incluyen el uso 
de exámenes estandarizados en el aula con 
ítems de falso y verdadero, de opción múltiple 
y de complete (Al- Noud et al., 2014; Belle, 
1999; Monteiro et al., 2021; Rahman et al., 
2011). Se caracteriza, además, por su fiabi-
lidad y validez de constructo (Burke, 2009). 
Zanet (2017) asocia esta evaluación con 

la heteroevaluación cuyo fin es clasificar, 
rotular o promover al estudiantado; este tipo 
de evaluación es realizado a menudo por el 
docente sin que medie la participación del 
estudiantado. Torres Celis (2019) agrega 
que este tipo de evaluación se relaciona con 
la medición, la verificación y el control con 
vistas a alcanzar los desempeños básicos de 
aprendizaje. Al-Noud et al. (2014) mencionan 
que la evaluación tradicional busca recolectar 
información sobre el aprendizaje del 
estudiantado en un momento determinado.

Con respecto a las prácticas en la evaluación 
alternativa, estas se refieren a procedimientos 
y técnicas que se usan en el contexto del aula y 
son fácilmente incorporadas en las actividades 
diarias de la escuela y sirven para observar el 
progreso del estudiantado (Hamayan, 1995; 
Monteiro et al., 2021). Según Monteiro et al. 
(2021) y Wikström (2007), la evaluación alter-
nativa implica la creación de una respuesta 
elaborada por parte del estudiantado, así 
como la presencia de la retroalimentación, de 
la interacción en el aula y de la observación. 
Desde este punto de vista, la lengua se evalúa 
no solo como una estructura, sino como una 
herramienta de comunicación. El portafolio 
es un instrumento propio de esta evaluación 
y en él se encuentran exámenes, producciones 
escritas, observaciones del profesor, trabajos 
en grupo, etc. Brown y Hudson (1998), 
Monteiro et al. (2021) y Tardieu (2006) 
agregan que la evaluación alternativa incluye 
la autoevaluación, la evaluación por pares, 
la grabación en video o audio, los juegos de 

Prácticas evaluativas se puede 
comprender como el conjunto 
de acciones que el profesorado 

emplea para evaluar los 
aprendizajes del estudiantado.
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roles, las entrevistas orales, las producciones 
escritas u orales, los simulacros, los proyectos, 
entre otros.

Además, según estos autores, la evaluación 
alternativa requiere que el estudiantado 
produzca o resuelva un problema. Es una 
actividad significativa y asociada a la vida 
cotidiana. Esta idea está relacionada con el 
concepto de evaluación auténtica, en la cual 
el estudiantado está invitado a resolver una 
tarea significativa asociada a la vida real, por 
ejemplo, realizar un proyecto, contar una 
historia, participar en una entrevista, realizar 
un diálogo, etc., y debe movilizar una serie 
de competencias y habilidades para llevarla a 
cabo (Inayah et al., 2019; Maulidhawati et al., 
2021; Wiggins, 1993). Por último, Al-Noud et 
al. (2014) indican que la evaluación alternativa 
consiste en recoger información regular-
mente para ayudar al estudiantado a mejorar 
y a progresar, además, es útil para efectuar 
ajustes a la enseñanza.

Cabe señalar que se han realizado diversas 
investigaciones sobre las prácticas evalua-
tivas en lengua extranjera, sobre todo en el 
área de la enseñanza del inglés. Por ejemplo, 
Brown y Hudson (1998), Büyükkarci (2014), 
Narathakoon et al. (2020), Öz (2014), Özde-
mir-Yimazer y Özkan (2017) las clasificaron 

en tres grandes categorías: los exámenes estan-
darizados (ítems de falso y verdadero, pareo y 
selección única), los exámenes de respuesta 
elaborada (ítems de complete, de respuesta 
corta o de producción) y la evaluación perso-
nal (portafolio, autoevaluación y evaluación 
por los pares).

Calles Alzate y Lozano Zárate (2014) 
encontraron también que los participantes 
concebían la evaluación como un proceso de 
verificación de conocimientos y de legitima-
ción del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Además, identificaron que estos docentes 
tienden a evaluar el contenido conceptual 
desde el uso formal de la lengua a partir del 
enfoque lingüístico y el contenido procedi-
mental con énfasis en el dominio de la lengua 
como instrumento de comunicación. Como 
prácticas evaluativas, encontraron el uso de 
diálogos, las lecturas en voz alta, las pruebas 
escritas con opción múltiple, las pruebas orales 
no estructuradas, las producciones orales, los 
dictados y la construcción de textos.

Büyükkarci (2014) y Özdemir-Yimazer y 
Özkan (2017) agregan que las prácticas de la 
evaluación alternativa son percibidas positi-
vamente por el profesorado en cuanto a su 
importancia para el proceso de aprendizaje, 
como la retroalimentación, la autoevalua-
ción, la evaluación por los pares, el portafolio 
de aprendizaje, etc. Sin embargo, estas no 
suelen ser muy empleadas en clase debido a la 
cantidad de estudiantes en el aula y de horas 
que el profesorado puede dedicar a ese tipo 
de prácticas, así como a la falta de prepara-
ción del profesorado hacia estas. Finalmente, 
Shim (2009) encuentra que las prácticas 
evaluativas pueden ser influenciadas por el 
sistema educativo, el reglamento de evalua-
ción del MEP, el currículo nacional que dicta 
las pautas de evaluación a seguir en el aula y 
las creencias del profesorado.

Con respecto al francés, no existen muchas 
investigaciones en el contexto escolar de 
primaria. Sin embargo, en su investiga-
ción mixta con 35 profesores, Rebai (2019) 

Las prácticas de la evaluación 
alternativa son percibidas 

positivamente por el profesorado 
en cuanto a su importancia 

para el proceso de aprendizaje, 
como la retroalimentación, la 
autoevaluación, la evaluación 
por los pares, el portafolio de 

aprendizaje, etc.
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encuentra que el profesorado de primaria 
aplica la evaluación antes, durante y después 
del aprendizaje, fija los objetivos en el 
inicio del aprendizaje, adapta el grado de 
complejidad de las tareas según el nivel del 
estudiantado, emplea algún tipo de rúbrica de 
evaluación para evaluar las tareas complejas 
y considera que la evaluación ayuda al estu-
diantado a progresar. Además, una mayoría 
transmite su decisión por medio de una apre-
ciación general en lugar de una nota.

La evaluación es un tema que ha sido abor-
dado desde diferentes ámbitos; en los últimos 
años, ha habido un incremento en inves-
tigaciones sobre la evaluación de lenguas 
extranjeras, sobre todo en lo que respecta a la 
evaluación tradicional y a la evaluación alter-
nativa. Las diversas investigaciones coinciden 
en que existe una gran variedad de prácticas 
evaluativas en el ámbito de la lengua, ya que 
en ellas se alterna tanto la evaluación tradi-
cional como la alternativa. Esta variedad de 
prácticas está influenciada por los cambios 
metodológicos en la enseñanza de lenguas, 
por el reglamento de evaluación establecido 
en cada lugar o por las creencias del profeso-
rado. Este tema ha sido muy estudiado en el 
contexto del inglés como lengua extranjera o 
segunda lengua. Sin embargo, en el caso del 
francés, no se han publicado muchas investi-
gaciones en primaria y no se localizó ninguna 
sobre el contexto costarricense. Por ello, esta 
investigación busca contribuir y enriquecer 
los estudios en torno a las prácticas evaluativas 
en lengua para el caso del francés como len-
gua extranjera en el contexto costarricense. Es 
importante mencionar que esta investigación 
no busca analizar las creencias que tiene el 
personal docente sobre la evaluación, sino que 
tiene como objetivo principal documentar las 
prácticas evaluativas del personal docente de 
francés en primaria. Se propone como obje-
tivos específicos, por un lado, caracterizar las 
concepciones de la evaluación del profeso-
rado de francés en la educación primaria y, 
por otro, analizar sus prácticas evaluativas en 
la educación primaria.

2. Metodología

Esta investigación de tipo exploratorio se 
realizó en Costa Rica. En ese país, la enseñanza 
del francés como lengua extranjera es una 
materia opcional en el currículo de primer y 
segundo ciclos de la educación primaria. El 
primer ciclo comprende primero, segundo 
y tercer grados, y las edades oscilan entre 
los 7 a 9 años. El segundo ciclo comprende 
cuarto, quinto y sexto grados, y las edades 
oscilan entre los 10 a 12 años. En la educación 
primaria, se imparten cinco lecciones de 
francés de 40 minutos cada una, por semana, 
de primer grado a sexto grado (Programa 
Estado de la Nación, 2017). El ciclo escolar 
empieza en febrero y termina a finales de 
noviembre. En Costa Rica, hoy día hay 
65 docentes de francés que laboran en la 
educación primaria pública.

Para esta investigación, participaron 26 
docentes, lo que representa un 40 % de la 
población docente de primaria. Para reclutar 
a los participantes, se envió primeramente 
un correo a la asesoría nacional de francés en 
primaria para obtener la lista de docentes que 
labora en el MEP. Una vez obtenida la lista 
de docentes y sus correos, se envió un correo 
electrónico a cada uno para presentarle y 
explicarle la investigación. Se les aclaró a los 
participantes en qué consistía la investigación 
y la duración que les tomaba responder al 
cuestionario. Después de obtener la respuesta 
de las personas interesadas en participar en 
la investigación, se envió el consentimiento 
informado a cada uno para que lo completara. 
Se tomaron los siguientes criterios de 
inclusión para la investigación: docentes de 
francés, laborar en una escuela durante el 
periodo de recolección de datos, laborar en 
una escuela pública y tener experiencia de al 
menos un año en la enseñanza primaria. Se 
escogió como criterio que sean docentes de 
francés en una escuela pública para garantizar 
que sea una muestra homogénea, que tenga 
las mismas condiciones de trabajo, la misma 
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cantidad de lecciones por semana y que siga 
los lineamientos establecidos en el MEP. Se 
trata de una muestra no probabilística inten-
cional que cumple los criterios de inclusión 
establecidos en la investigación.

Por tanto, la muestra la componen 7 hombres 
(26,9 %) y 19 mujeres (73,1 %). Un total de 5 
(19,2 %) tienen de 20 a 30 años, 13 (50 %) 
de 31 a 40 años, 7 (26,9 %) de 41 a 50 años 
y 1 (3,8 %) más de 51 años. Un total de 24 
docentes (92,3 %) provienen de la gran área 
metropolitana (GAM) y 2 (7,6 %) fuera de la 
GAM. En cuanto a los años de experiencia, 9 
(34,6 %) tienen de 1 a 10 años de experiencia, 
14 (53,8 %) entre 11 y 20 años y 3 (11,5 %) 
entre 21 y 30 años. Un total de 8 (30,8 %) 
docentes tienen un bachillerato universi-
tario, 17 (65,4 %) una licenciatura y 1 (3,8 %) 
no tiene ningún diploma universitario. Para 
ser docente en la educación primaria, se 
requiere que este tenga al menos un profe-
sorado en enseñanza primaria. Todas las 
personas que respondieron laboran en una 
escuela primaria pública.

Debido a la situación de la pandemia del 
covid-19, el cuestionario fue aplicado en 
línea en mayo de 2020 (https://forms.gle/
oiU2g5S1pvVHdvH78). Se envió el enlace a 
las personas que aceptaron participar en la 
investigación y firmaron el consentimiento 
informado previamente en abril. El instru-
mento para la recolección de los datos fue 
tomado y adaptado de la investigación de 
Blais y Laurier (1997) en el segundo semestre 
de 2019. Se realizaron las adaptaciones 
necesarias para el contexto de la evaluación 
de una lengua extranjera. Al tratarse de un 
instrumento que ya había sido validado por 
Blais y Laurier (1997) en un estudio cuanti-
tativo con más de 400 docentes en la región 
de Montreal, se realizó solo una segunda 
validación con cinco docentes de francés para 
comprobar si las preguntas estaban claras y 
permitían recolectar la información en el 
contexto de Costa Rica. Esta validación del 

instrumento se llevó a cabo en septiembre 
de 2019. En esta segunda validación, se reali-
zaron algunas modificaciones al instrumento, 
por ejemplo, se agregaron otras opciones de 
modalidades de la evaluación en lengua, se 
ordenaron algunas preguntas y se cambió la 
redacción de algunos enunciados.

El instrumento contiene la siguiente infor-
mación: datos sobre los participantes (sexo, 
edad, lugar de trabajo, diploma, experiencia, 
centro de trabajo), información sobre sus 
prácticas evaluativas e información sobre las 
creencias de la evaluación. El instrumento se 
compone en su mayoría de preguntas cerradas 
y de algunas preguntas abiertas relacionadas 
con la conceptualización de la evaluación, las 
modalidades de la evaluación y la tipología de 
ítems empleados en las evaluaciones escritas 
y orales. También tiene preguntas cerradas 
con una escala de Likert para las creencias 
en torno a la evaluación. Las preguntas 
sobre las modalidades de la evaluación y 
de la tipología de ítems eran cerradas en 
las cuales la persona participante escogía 
entre una lista de opciones y también podía 
agregar otras si empleaba otras modalidades 
y tipología de ítems que no aparecían en las 
opciones propuestas. En cuanto al apartado 
sobre las creencias en la evaluación, este no se 
contempla, sino que será analizado para otro 
estudio. En este artículo, se tratará solo de las 
prácticas evaluativas del personal docente. 
Por tanto, se dividió la información de la 
siguiente manera: la conceptualización de la 
evaluación, las modalidades de la evaluación, 
la tipología de los ítems, las técnicas de 
retroalimentación, las técnicas de corrección, 
el papel del docente en la evaluación, la escala 
de notación, entre otros.

3. Resultados y discusión

Esta investigación propone, por un lado, 
caracterizar las concepciones de la evaluación 
del profesorado de francés como lengua 
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extranjera en primaria y, por otro, analizar 
las prácticas evaluativas del profesorado 
de francés como lengua extranjera en la 
educación primaria.

Con respecto al concepto de evaluación 
obtenido en las respuestas de los partici-
pantes, se puede agruparlas en las categorías 
como se observa en la tabla 1:

Según los resultados obtenidos en la tabla 
1, el personal docente concibe mayorita-
riamente la evaluación como la manera de 
verificar y medir los conocimientos adqui-
ridos durante el proceso de aprendizaje del 
estudiantado. Desde este punto de vista, la 
mayoría de los docentes ven la evaluación 
como un producto y no tanto como un 
proceso continuo de recolección de infor-
mación para la toma de una decisión. De esta 
manera, la evaluación se ubica sobre todo 
en el periodo pretyleriano1, en el cual los 

1	 El periodo pretyleriano es el más antiguo 
y se ubica a finales del siglo XIX hasta 1930 
según Guba y Lincoln (1989). Durante este 
periodo, la evaluación y la medición tenían el 
mismo objetivo y no existía diferencia entre 
los dos (Alcaraz Salarirche, 2014). De esta 
manera, la evaluación tenía como objetivo 
medir las destrezas escolares basadas en 
procedimientos de medida de la inteligencia 

resultados son importantes para determinar 
el grado de alcance de los conocimientos 
del estudiantado, como lo explica Alcaraz 
Salarirche (2014). Además, los resultados 
coinciden también con los de Escobar Hoyos 
(2014) y Mora Vargas (2004) en cuanto a la 
evaluación como un mecanismo para medir 
el alcance de los objetivos formulados en los 
programas o en los planes de estudios.

Las definiciones de los docentes sobre la 
concepción de la evaluación coinciden con 

aplicada a grandes colectivos de estudiantes 
(Alcaraz Salarirche, 2014). La evaluación era 
concebida como un mecanismo para medir 
el alcance de los objetivos establecidos en 
los programas y en los planes de estudios 
(Escobar Hoyos, 2014), para verificar los 
resultados de los programas educativos a 
través de la aplicación de test estandarizado, 
encuestas o comparaciones experimentales 
(Alcaraz Salarirche, 2014) y para medir los 
conocimientos del alumnado de manera 
estandarizada (Mora Vargas, 2004). Se utiliza 
la estadística para clasificar y comparar es-
tudiantes según los resultados obtenidos en 
los test (Mora Vargas, 2004). Se caracteriza 
también por centrar la atención de la calidad 
educativa en el rendimiento del estudiantado 
(Mora Vargas, 2004).

Tabla 1. Concepción de la evaluación

Categorías Porcentaje y número de personas

Verificación o comprobación o medición de conocimientos 57,7 % (n = 15)

Verificación del método de enseñanza 7,7 % (n = 2)

Asignación de una nota 7,7 % (n = 2)

Toma de decisiones 19,2 % (n = 5)

Resultado final o producto de este resultado 11,5 % (n = 3)

Emisión de juicio de valor 23,8 % (n = 6)

Proceso continuo de recolección de información 27 % (n = 7)

Mejora del aprendizaje 7,7 % (n = 2)

Fuente: elaboración propia.
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los principios del enfoque de la evaluación 
tradicional y con el paradigma centrado en 
la enseñanza (Aquino Zúñiga et al., 2013; 
Durand y Chouinard, 2012; Howe y Ménard, 
1993; Tyler, 1969). Bajo este enfoque, los 
resultados, las capacidades de reproducir 
información, así como la verificación, 
comprobación y medición de conoci-
mientos, se encuentran en un primer plano. 
En este sentido, las respuestas de los parti-
cipantes dejan entrever que la evaluación 
recolecta información solo en algunos 
momentos del aprendizaje, tal y como lo 
mencionan Al-Noud et al. (2014); es decir, 
que en las respuestas no se evidencia una 
concepción de la evaluación como proceso; 
al contrario, la información obtenida indica 
que se sigue valorando el producto y que 
tales prácticas se centran en la verificación 
de la comprensión o apropiación de conte-
nidos (Calles Alzate y Lozano Zárate, 2014). 
Estos resultados coinciden también con los 
de Acar-Erdol y Yildizh (2018), Randel et 
al. (2016) y Vargas (2014), quienes encon-
traron que en las prácticas evaluativas en 
primaria existe un interés por un enfoque 
instrumental y memorístico, en el cual se 
busca que el individuo reproduzca la infor-
mación y la evaluación tiene sobre todo fines 
sumativos.

Si se considera que la población que respon-
dió al cuestionario trabaja para el MEP, es 
necesario comentar algunos aspectos extraí-
dos del reglamento de evaluación de los 
aprendizajes del MEP, en el cual se brinda 
información pertinente para este análi-
sis, pues los docentes dependen de este 
reglamento y también de lo estipulado por 
la institución para la que labora y por su 
comité de evaluación. En el mismo regla-
mento, se establece que la evaluación no 
debe tener un carácter acumulativo durante 
un mismo periodo y para su construcción 
se seleccionan los aprendizajes esperados 
e indicadores según el programa de estu-
dio vigente del nivel correspondiente (MEP, 

2018). Por tanto, se observa de nuevo que 
el contexto desempeña también un papel 
esencial en la conceptualización que tiene el 
personal docente sobre la evaluación, y esta 
percepción está influenciada por las prácticas 
establecidas por el MEP. Otro aspecto que 
interfiere en esta concepción de la evaluación 
aparece en el reglamento de esta institución, 
por ejemplo, la nota de cada asignatura está 
compuesta por los siguientes componentes: 
trabajo cotidiano, tareas, pruebas y asistencia 
(MEP, 2018). El mismo reglamento establece 
que las pruebas son un instrumento de medi-
ción cuyo propósito es que el estudiantado 
demuestre la adquisición de habilidades cog-
nitivas, psicomotoras o lingüísticas, escritas u 
orales (MEP, 2018).

Esto coincide con los resultados obtenidos 
por Shim (2009), quien indica que muchas 
veces las prácticas evaluativas del docente 
están influenciadas por el contexto de trabajo 
y que esta situación no permite al profesorado 
tener la libertad de evaluar según las necesi-
dades de su grupo, sino que debe apegarse 
a lo que dicta la normativa o el reglamento 
institucional.

Con respecto a las prácticas evaluativas del 
profesorado, en la tabla 2 se observa que existe 
una combinación entre la evaluación tradi-
cional y la evaluación alternativa. En efecto, 
este grupo de docentes emplea en la mayoría 
de los casos el examen escrito, así como las 
tareas, el trabajo en clase, la exposición, la 
comprensión oral y los juegos de roles. En 
menor medida, este grupo de docentes no 
suele utilizar el trabajo de investigación, el 
proyecto, el quiz de gramática o en línea, 
los informes de lectura o el portafolio. Se 
encontró también que estas prácticas reflejan 
un interés por evaluar las cuatro macrocom-
petencias lingüísticas como la producción 
escrita, la producción oral, la comprensión 
escrita y oral en sus clases.

Estos resultados reflejan lo que se ha podido 
identificar en los estudios de Calles Alzate y 
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Tabla 2. Modalidades de evaluación

Modalidades de evaluación No Sí
a. Tareas 3,9 % (n = 1) 96,1 % (n = 25)
b. Trabajo en clase 3,9 % (n = 1) 96,1 % (n = 25)
c. Examen escrito parcial 23,1 % (n = 6) 76,9 % (n = 20)
d. Examen escrito final 50 % (n = 13) 50 % (n = 13)
e. Examen oral parcial 34,6 % (n = 9) 65,4 % (n = 17)
f. Examen oral final 69,3 % (n = 18) 30,7 % (n = 8)
g. Exposición 23,1 % (n = 6) 76,9 % (n = 20)
h. Trabajo de investigación 73,1 % (n = 19) 26,9 % (n = 7)
i. Proyecto 65,4 % (n = 17) 34,6 % (n = 9)
j. Comprensión oral 15,4 % (n = 4) 84,6 % (n = 22)
k. Comprensión escrita 34,6 % (n = 9) 65,4 % (n = 17)
l. Lectura en voz alta 38,5 % (n = 10) 61,5 % (n = 16)
m. Prueba corta de vocabulario 46,2 % (n = 12) 53,8 % (n = 14)
n. Prueba corta de gramática 88,4 % (n = 23) 11,6 % (n = 3)
o. Prueba corta en línea 88,4 % (n = 23) 11,6 % (n = 3)
p. Dictado 61,5 % (n = 16) 38,4 % (n = 10)
q. Juegos de roles 15,4 % (n = 4) 84,6 % (n = 22)
q. Redacción 46,2 % (n = 12) 53,8 % (n = 14)
r. Informe de lecturas 84,6 % (n = 22) 15,4 % (n = 4)
s. Portafolio 69,3 % (n = 18) 30,7 % (n = 8)

Fuente: elaboración propia.

Lozano Zárate (2014) y Özdemir-Yimazer 
y Özkan (2017) quienes mencionaron que 
el personal docente utilizaba sobre todo 
exámenes para evaluar los conocimientos 
del estudiantado. A diferencia de estas inves-
tigaciones, este estudio identificó que existe 
también una preferencia por las tareas y el 
trabajo en clase para casi todo el personal 
docente participante. Una vez más se 
identifica que lo establecido en el reglamento 
del MEP desempeña un papel esencial en la 
utilización de las modalidades de evaluación 
en el aula, ya que según el MEP (2018) para 
evaluar los aprendizajes del estudiantado 
se permite utilizar el trabajo cotidiano, las 
tareas o las pruebas, de modo que es el trabajo 
cotidiano el que tiene el mayor porcentaje en 
la nota (60 o 65 %).

En cuanto a la retroalimentación, el personal 
docente emplea diferentes técnicas para 
realizarla como la retroalimentación oral 
o escrita, de forma individual o colectiva, 
como se ilustra en la tabla 3. Sin embargo, 
la forma preferida por la gran mayoría es la 
retroalimentación oral colectiva. La retroali-
mentación ofrecida al estudiantado suele ser 
la corrección del error. Además, esta retroali-
mentación se da al inicio o al final de la clase. 
Monteiro et al. (2021) y Wikström (2007) 
también mostraron la importancia de la 
retroalimentación en el aula como prácticas 
de la evaluación alternativa. Además, estas 
actividades son fácilmente incorporadas 
en el quehacer cotidiano del aula. Ahora 
bien, como lo han mostrado Büyükkarci 
(2014) y Özdemir-Yimazer y Özkan (2017), 
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la retroalimentación individual para cada 
alumno no es algo frecuente que se da en el 
aula debido a la gran cantidad de estudiantes 
que puede tener un docente. Por ello, lo más 
frecuente es la retroalimentación colectiva, tal 
y como se identificó en esta investigación.

En cuanto al tipo de ítem usado en los 
exámenes escritos, las preguntas de opción 
múltiple, de apareamiento, de respuesta corta 
y de identificación de imágenes son las más 
empleadas. Este tipo de ítems privilegia sobre 
todo la evaluación de conocimientos y de 
comprensión según la taxonomía de Bloom 
(1969)2.

2	 La taxonomía de Bloom (1969) consta de seis 
niveles (conocimiento, comprensión, aplica-
ción, análisis, síntesis y evaluación) para la eva-
luación del nivel cognitivo adquirido por el 
estudiantado en sus procesos de aprendiza-
je. Los dos primeros corresponden a las ha-
bilidades de pensamiento de orden inferior y 
los otros cuatro son las habilidades de pen-
samiento de orden superior (Mateu Rico, 
2019). El nivel de conocimiento se refiere a la 

Como lo mencionaron Acar-Erdol y Yildizh 
(2018), Brown y Hudson (1998), Öz (2014) y 
Randel et al. (2016), los ítems que miden los 
conocimientos y la comprensión son aquellos 
que aparecen frecuentemente en las pruebas 
para evaluar al estudiantado. Por tanto, esta 
investigación no dista mucho de los resul-
tados obtenidos por otros autores, ya que se 
percibe que los ítems de opción múltiple, de 

memorización de informaciones que se expre-
sa como el reconocimiento o recuerdo de he-
chos específicos; el de comprensión consiste 
en captar el sentido directo de una comuni-
cación o de un fenómeno; el de aplicación es 
la habilidad de utilizar las comprensiones al-
canzadas a nuevas situaciones para resolver un 
problema; el de análisis es la habilidad de des-
componer una o todas sus partes constituyen-
tes; el de síntesis es la habilidad para unir partes 
y elementos con el fin de construir un todo 
nuevo como una producción y el de evaluación 
es la habilidad de elaborar juicios sobre el valor 
que tienen ciertas ideas, trabajos, soluciones, 
métodos, entre otros (Durand y Chouinard, 
2012; Mateu Rico, 2019; Scallon, 2004).

Tabla 3. Técnica de retroalimentación

Enunciado Siempre A  
menudo

Raras 
veces Nunca

a.	 Ofrezco una retroalimentación oral de manera colectiva para 
los trabajos.

76,9 %  
(n = 20)

11,5 % 
(n = 3)

3,8 % 
(n = 1)

7,6 % 
(n = 2)

b.	 Ofrezco una retroalimentación oral de manera individual para 
los trabajos.

34,6 % 
(n = 9)

38,4 % 
(n = 10)

11,5 % 
(n = 3)

15,3 % 
(n = 4)

c.	 Ofrezco una retroalimentación escrita de manera individual 
para los trabajos.

46,1 % 
(n = 12)

23,1 % 
(n = 6)

15,3 % 
(n = 4)

15,3 % 
(n = 4)

d.	 Ofrezco una retroalimentación escrita en la pizarra para los 
trabajos.

34,6 % 
(n = 9)

38,4 % 
(n = 10)

3,8 % 
(n = 1)

23,1 % 
(n = 6)

e.	 La retroalimentación que ofrezco es una corrección del error 
en el trabajo de mis estudiantes.

30,7 % 
(n = 8)

42,3 % 
(n = 11)

19,2 % 
(n = 5)

7,6 % 
(n = 2)

f.	 La retroalimentación que ofrezco se da en general al inicio 
de cada clase.

23,1 % 
(n = 6)

38,4 % 
(n = 10)

19,2 % 
(n = 5)

19,2 % 
(n = 5)

g.	 La retroalimentación que ofrezco se da en general al final 
de cada clase.

26,9 % 
(n = 7)

38,4 % 
(n = 10)

23,1 % 
(n = 6)

11,5 % 
(n = 3)

Fuente:	 elaboración propia.
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pareo y de respuesta corta son muy usados por 
el personal docente. Sin embargo, es impor-
tante recalcar que al menos un 50 % emplea 
también el ítem de producción escrita a partir 
de imágenes en sus exámenes. De esta manera, 
se puede decir que, a pesar de que la mayoría 
de los ítems buscan medir los conocimientos 
y la comprensión en una lengua extranjera, 
empieza a existir también una preferencia por 
desarrollar la competencia de la producción 
escrita en las evaluaciones. Esto empieza a 
marcar una ruptura entre el paradigma tradi-
cional de la evaluación hacia un paradigma 
más actual, en el cual se busca que el 
estudiantado construya una producción para 
demostrar el desarrollo de sus competencias 
lingüísticas (Brown y Hudson, 1998; Monteiro 
et al., 2021). Además, como lo mencionan 
Inayah et al. (2019), Maulidhawati et al. (2021) 
y Wikström (2007), el aprendizaje de una 
lengua implica movilizar una serie de compe-
tencias y de habilidades. Por eso, no se busca 
solo evaluar las estructuras lingüísticas de la 
lengua en cuestión, sino también la capacidad 
de comunicación, con este fin se emplea la 
producción como un medio para mostrar la 
capacidad que tiene el estudiantado de aplicar 
sus conocimientos lingüísticos adquiridos en 
una situación específica.

Como se observó en la tabla 4, los ítems 
empleados privilegian los niveles inferiores 
de la taxonomía de Bloom (1969). Sin 
embargo, en la tabla 5, el profesorado indica 
que combina diferentes tipos de habilidades 
en sus exámenes. Esta situación contradice 
lo encontrado en los tipos de ítems que 
aparecen en los exámenes, ya que la mayoría 
emplea en sus exámenes ítems que implican 
la memorización y la comprensión de los 
conocimientos adquiridos. Incluso, pareciera 
ser que el ítem de producción se reduce a la 
escritura de oraciones para la gran mayoría.

En lo concerniente a la instrumentación 
empleada para evaluar las redacciones, el 80,8 
% (n = 21) utiliza algún tipo de instrumento 
para corregirlas y el 19,2 % (n = 5) no emplea 
ninguno. De las personas que mencionaron 
su uso, el 47,6 % (n = 10) emplea una escala 
uniforme, el 28,5 % (n = 6) una rúbrica  y el 
23,8 % (n = 5) una lista de cotejo. Con respecto 
a los criterios  de evaluación que aparecen en 
estos instrumentos, los más mencionados son 
gramática (n = 8), léxico (n = 7), coherencia 
de las frases (n = 7), oraciones completas (n = 
6) y ortografía (n = 5). Los otros criterios que 
se citan son comprensión de las instrucciones 
(n = 4), dominio del tema (n = 4), uso correcto 
de la forma verbal (n = 3), puntuación (n = 3), 

Tabla 4. Tipo de ítem en el examen escrito

Tipo de ítem en el examen escrito No Sí
a. Falso y verdadero 96,1 % (n=25) 3,9 % (n=1)
b. Preguntas de opción múltiple 15,4 % (n=4) 84,6 % (n=22)
c. Pareo 15,4 % (n=4) 84,6 % (n=22)
d. Complete 38,5 % (n=10) 61,5 % (n=16)
e. Respuesta corta 15,4 % (n=4) 84,6 % (n=22)
f. Desarrollo 23,1 % (n=6) 76,9 % (n=20)
g. Identificación de imágenes 15,4 % (n=4) 84,6 % (n=22)
h. Mapas conceptuales 92,3 % (n=24) 7,7 % (n=2)
i. Redacción de un texto a partir de imágenes 50 % (n=13) 50 % (n=13)
j. Redacción de un texto a partir de un tema 73,8 % (n=19) 26,9 % (n=7)
k. Redacción de oraciones 23,1 % (n=6) 76,9 % (n=20)

Fuente: elaboración propia.
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sentido de la oración (n = 1) y utilización de 
conectores (n = 1).

En cuanto al examen oral, los ejercicios más 
frecuentes empleados por el profesorado de 
primaria son las preguntas de respuesta corta 
y la descripción de imágenes, y el menos 
usado es las preguntas de desarrollo, como se 
muestra en la tabla 6. Con respeto al rubro 
de “otros”, este varía mucho como el uso 
de monólogo a partir de un tema dado, la 
presentación personal, la lectura de textos o 
de palabras, etc.

Cabe señalar que el 84,5 % (n = 22) emplea 
un instrumento para evaluar el examen 
oral y el 15,5 % (n = 4) ninguno. En cuanto 
a las personas que lo utilizan, el 63,6 % (n = 
14) usa una escala uniforme, el 27,2 % (n = 
6) una rúbrica y el 9,1 % (n = 2) una lista de 
cotejo. Los criterios más mencionados son la 
pronunciación (n = 11), el léxico (n = 11), la 
sintaxis de la oración (n = 8), la fluidez (n = 5) 
y la comprensión de la pregunta (n = 5). Los 
otros criterios citados son la coherencia (n = 
4), la comprensión de la instrucción (n = 4), el 
conocimiento del tema (n = 3), la utilización 
de conectores (n = 3), la respuesta completa 
(n = 3), la gramática (n = 3), la relación con el 
tema (n = 2), la entonación (n = 1), la claridad 
(n = 1), la organización de las ideas (n = 1), 
la espontaneidad (n = 1) y las transiciones de 
una oración a otra (n = 1).

La utilización de un instrumento de evaluación 
coincide también con Rebai (2019), quien 
encontró que el profesorado emplea una 

rúbrica para evaluar las tareas complejas, 
como la producción escrita o la producción 
oral. Sin embargo, se observa que el instru-
mento utilizado es una escala uniforme que 
se caracteriza por tener una lista de criterios 
a evaluar y el puntaje que se otorga para cada 
uno de los criterios. Además, se identifica que 
el personal docente privilegia sobre todo los 
criterios lingüísticos, como la gramática, la 
pronunciación, el léxico o la sintaxis sobre 
los criterios pragmáticos, como las ideas, la 
coherencia, entre otros, para la evaluación de 
las producciones de sus estudiantes.

Con respecto a la comprensión oral, el 
profesorado emplea los siguientes tipos de 
documentos sonoros: diálogos (n = 13), 
canciones (n = 9), videos (n = 9), audio de 
métodos (n = 8), audio creado por sí mismo 
(n = 8), fábulas o cuentos (n = 4), mensajes 
(n = 2), informaciones de la radio (n = 1), 
documentales (n = 1), dictados (n = 1) y 
películas (n = 1). En cuanto a las compren-
siones escritas, este grupo de docentes 
emplea diversos tipos de documentos y varía 
mucho entre los profesores, por ejemplo, 
documentos cortos (n = 6), textos (n = 5), 
publicidad (n = 4), diálogos (n = 4), afiches 
(n = 3), extractos de cuento o de textos (n = 
2), letras de canciones (n = 2), documentos 
del método (n = 2), documentos auténticos 
(n = 2), periódicos (n = 2), artículos (n = 2) 
y documentos obtenidos en internet (n = 2).

Cabe mencionar también que el profesorado 
realiza siempre o a menudo las evaluaciones 
según los objetivos del curso, lo que ha 

Tabla 6. Tipo de ítem para un examen oral

Tipo de ítem en el examen No Sí
a. Preguntas de respuesta corta 23,1 % (n = 6) 76,9 % (n = 20)
b. Preguntas de desarrollo 80,7 % (n = 21) 19,3 % (n = 5)
c. Descripción de imágenes 23,1 % (n = 6) 76,9 % (n = 20)
d. Juego de roles 42,3 % (n = 11) 57,7 % (n = 15)
e. Otro 65,4 % (n = 17) 34,6 % (n = 9)

Fuente: elaboración propia.
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trabajado en clase o el manual que se usa. Por 
tanto, la evaluación representa la medición 
de los conocimientos enseñados en clases 
para este grupo de docentes, como se ilustra 
en la tabla 7. Una vez más, se confirma que lo 
establecido en el reglamento de evaluación de 
los aprendizajes influyó en los contenidos de 
las pruebas, cuyo objetivo es la medición de 
los conocimientos en la cual el estudiantado 
debe demostrar la adquisición de habili-
dades cognitivas, psicomotoras o lingüísticas, 
escritas u orales (MEP, 2018).

La evaluación como la corrección siempre 
han sido una actividad individual y propia del 
docente. De esta manera, la participación de 
colegas en los procesos evaluativos suele ser 

Tabla 7. Medios utilizados para la elaboración de sus exámenes

Enunciado Siempre A  
menudo

Raras 
veces Nunca

1.	 Me baso en los objetivos de mi curso para la preparación de mis 
evaluaciones.

86,6 % 
(n = 22)

15,3 % 
(n = 4)

0 % 
(n = 0)

0 % 
(n = 0)

3.	 Elaboro mis exámenes a partir de un banco de preguntas 
existentes.

7,7 % 
(n = 2)

11,5 % 
(n = 3)

42,3 % 
(n = 11)

38,4 % 
(n = 10)

4.	 Me baso en el manual que utilizo en mi curso para construir 
las preguntas del examen.

46,1 % 
(n = 12)

26,9 % 
(n = 7)

11,5 % 
(n = 3)

15,3 % 
(n = 4)

5.	 Me baso en las explicaciones que doy durante el curso para 
construir las preguntas del examen.

50 % 
(n = 13)

23,1 % 
(n = 6)

7,7 % 
(n = 2)

19,2 % 
(n = 5)

Fuente: elaboración propia.

inexistente. Zanet (2017) concuerda también 
en este aspecto, y menciona que la evaluación 
se asociaba a la heteroevaluación, en el sentido 
de que el docente era el responsable de todo 
el proceso evaluativo sin que participen otros 
actores, como el estudiantado o sus pares. 
Además, esta situación está influenciada por 
lo establecido en el reglamento de evaluación 
de los aprendizajes del MEP (2018), en el que 
se establece que “el proceso de evaluación de 
los aprendizajes en el aula es responsabilidad 
profesional y esencial de la persona docente” 
(p. 4).

En la tabla 8, esta situación está claramente 
reflejada en las respuestas del grupo de 
docentes: la gran mayoría evalúa o corrige 

Tabla 8. La participación de colegas en la evaluación

Enunciado Siempre A  
menudo

Raras 
veces Nunca

2. 	 Mis colegas participan en la creación de mis evaluaciones. 3,8 % 
(n = 1)

3,8 % 
(n = 1)

30,7 % 
(n = 8)

61,5 % 
(n = 16)

6.	 Muestro las preguntas de mi examen a mis colegas 
para conocer sus opiniones.

7,7 % 
(n = 2)

11,5 % 
(n = 3)

46,1 % 
(n = 12)

34,6 % 
(n = 9)

25.	Durante la corrección de los trabajos, pido la opinión de 
un colega.

3,8 % 
(n = 1)

3,8 % 
(n = 1)

38,4 % 
(n = 10)

53,8 % 
(n = 14)

26.	Aplico los exámenes orales con un jurado. 3,8 % 
(n = 1)

3,8 % 
(n = 1)

19,2 % 
(n = 5)

73,1 % 
(n = 19)

27.	Aplico los exámenes orales solo. 73,1 % 
(n = 19)

19,2 % 
(n = 5)

0 % 
(n = 0)

7,7 % 
(n = 2)

Fuente: elaboración propia.
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de forma individual y no existe una partici-
pación activa de sus colegas para garantizar la 
fiabilidad del proceso evaluativo.

La importancia de informar al estudiantado 
sobre los contenidos y los criterios forma parte 
del proceso de aprendizaje y de evaluación. 
Por eso, este grupo de docentes tiene entre sus 
prácticas presentar habitualmente por escrito 
lo que se evalúa en sus pruebas e informar al 
estudiantado sobre los criterios que toman 
en consideración en el momento de evaluar. 
Tal y como se ha mencionado, el reglamento 
de evaluación de los aprendizajes interfiere 
con las prácticas evaluativas del profesorado, 
ya que es deber del docente entregar por 
escrito y en forma detallada los aprendizajes 
esperados e indicadores del planeamiento 
didáctico escogidos para la medición (MEP, 
2018). Además, presentan una preferencia 
por explicar oralmente las instrucciones de 
la evaluación antes de que el estudiantado 
empiece a realizarla.

Con respecto a la manera de corregir, el 
personal docente no recurre a los servicios 
de un corrector, sino que es la misma 
persona docente quien realiza la corrección, 

Tabla 10. El modo de corrección

Enunciando Siempre A  
menudo

Raras 
veces Nunca

21.	Corrijo los trabajos (composiciones, proyectos, etc.) a partir 
de criterios determinados previamente.

84,6 % 
(n = 22)

7,7 % 
(n = 2)

0 % 
(n = 0)

7,7 % 
(n = 2)

22.	Corrijo los trabajos (composiciones, proyectos, etc.) a partir 
de una impresión general después de la primera lectura.

15,3 % 
(n = 4)

15,3 % 
(n = 4)

26,9 % 
(n = 7)

42,3 % 
(n = 11)

23.	Corrijo el examen oral a partir de criterios determinados 
previamente.

65,3 % 
(n = 17)

11,5 % 
(n = 3)

0 % 
(n = 0)

23,1 % 
(n = 6)

24.	Corrijo el examen oral según mi impresión general. 19,2 % 
(n = 5)

11,5 % 
(n = 3)

11,5 % 
(n = 3)

57,6 % 
(n = 15)

28.	Recurro a los servicios de un corrector para la corrección de 
los trabajos.

3,8 % 
(n = 1)

0 % 
(n = 0)

15,3 % 
(n = 4)

80,7 % 
(n = 21)

29.	Recurro a los servicios de un corrector para la corrección de 
los exámenes.

3,8 % 
(n = 1)

0 % 
(n = 0)

7,7 % 
(n = 2)

88,4 % 
(n = 23)

Fuente: elaboración propia.

tal como se ilustra en la tabla 10. Este aspecto 
también está contemplado en el reglamento 
de evaluación de los aprendizajes, en el 
cual se señala que uno de los deberes del 
profesorado es “calificar las pruebas, tareas 
y proyectos que realice el estudiantado y 
devolverlas en un tiempo máximo de ocho 
días hábiles” (MEP, 2018, p. 11). Es preciso 
mencionar que la corrección de los trabajos 
o del examen oral se basa en una evaluación 
criteriada, es decir, a partir de criterios que 
fueron determinados previamente para la 
mayoría de los casos. De esta manera, se 
garantiza la objetividad de la evaluación 
y, además, el estudiantado es informado y 
conoce previamente sobre cuáles criterios se 
considerarán en su evaluación.

En la tabla 11, el resultado obtenido por el 
estudiantado es el producto de las diferentes 
actividades evaluativas realizadas por el 
docente en la clase, ya sea en exámenes, tareas 
o trabajos, etc., puesto que la gran mayoría de 
este grupo no tiene en sus prácticas el otorga-
miento de puntos para actividades que no 
están contempladas en las evaluaciones del 
curso, por ejemplo, el esfuerzo, la partici-
pación y la asistencia.

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1123
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La manera de otorgar el resultado final 
de un curso se traduce en una nota repre-
sentada por un porcentaje para casi todos los 
casos. Esta situación está influenciada por el 
contexto local, ya que el MEP solicita que la 
nota final esté representada por un porcentaje 
para determinar si el estudiante aprueba o 
reprueba el curso. Según el reglamento de 
evaluación de los aprendizajes, “la valoración 
de los aprendizajes se realizará según una 
escala cuantitativa de uno a cien” (MEP, 
2018, p. 21). Se observa también en la tabla 
12 que para la gran mayoría sus estudiantes 
aprueban el curso y muy raras veces o nunca 
lo reprueban.

Tabla 11. Otorgamiento de puntos

Enunciando Siempre A  
menudo

Raras 
veces Nunca

34.	Atribuyo puntos extras al esfuerzo realizado en los 
ejercicios o en los trabajos.

0 % 
(n = 0)

11,5 % 
(n = 3)

34,6 % 
(n = 9)

53,8 % 
(n = 14)

35.	Atribuyo puntos por el comportamiento en la clase. 3,8 % 
(n = 1)

3,8 % 
(n = 1)

7,7 % 
(n = 2)

84,6 % 
(n = 22)

36.	Atribuyo puntos a la asistencia a la clase. 26,9 % 
(n = 7)

7,7 % 
(n = 2)

11,5 % 
(n = 3)

53,8 % 
(n = 14)

37.	Atribuyo puntos por la participación activa en la clase. 26,9 % 
(n = 7)

19,2 % 
(n = 5)

15,3 % 
(n = 4)

42,3 % 
(n = 11)

38.	Atribuyo puntos por la calidad del francés en los trabajos 
o en los exámenes.

15,3 % 
(n = 4)

11,5 % 
(n = 3)

19,2 % 
(n = 5)

53,8 % 
(n = 14)

Fuente: elaboración propia.

Tabla 12. Escala de notación y aprobación del curso

Enunciando Siempre A 
menudo

Raras 
veces Nunca

30.	Transmito el resultado de los trabajos o de los exámenes 
en porcentaje.

57,6 % 
(n = 15)

19,2 % 
(n = 5)

3,8 % 
(n = 1)

19,2 % 
(n = 5)

31.	Transmito el resultado de los trabajos o de los exámenes 
por medio de una apreciación general.

15,3 % 
(n = 4)

11,5 % 
(n = 3)

38,4 % 
(n = 10)

34,6 % 
(n = 9)

32.	Permito que un estudiante malo apruebe cuando ha 
hecho esfuerzo.

11,5 % 
(n = 3)

26,9 % 
(n = 7)

23,1 % 
(n = 6)

38,4 % 
(n = 10)

33.	En mi curso, hay estudiantes que reprueban. 11,5 % 
(n = 3)

15,3 % 
(n = 4)

53,8 % 
(n = 14)

19,2 % 
(n = 5)

Fuente: elaboración propia.

Si bien es cierto que siguen prevaleciendo 
prácticas como los exámenes escritos y orales 
centrados en respuestas cortas, hay indicios 
del cambio que se está gestando en cuanto a 
las modalidades y las prácticas evaluativas. Por 
una parte, los docentes indicaron que imple-
mentan la retroalimentación en sus clases en 
actividades tanto orales como escritas; sin 
embargo, esta retroalimentación se da única-
mente en torno a los errores cometidos y tiene 
lugar al inicio o al final de la lección; la retroa-
limentación oral colectiva es la más ofrecida. 
La retroalimentación es clave y puede ser 
más variada en sus modalidades (individual, 
colectiva, grupal), haciéndola oralmente o 
por escrito, valorizando lo que llega a hacer 
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el estudiante y dejando en segundo plano el 
error. Es también necesario poner en práctica 
la evaluación por los pares, para que haya 
una mayor participación e implicación en los 
procesos evaluativos en general. Además de 
la evaluación de los pares, la autoevaluación 
y la coevaluación (Black y Wiliam, 1998; 
Durand y Chouinard, 2012; Louis, 2004; 
Scallon, 2004) deberían ser implementadas 
como prácticas evaluativas para tener, por 
una parte, una visión más amplia del apren-
dizaje y del progreso de los estudiantes; y por 
otra, se logra más coherencia e impacto si 
alcanzan a participar tanto estudiantes como 
docentes en el proceso.

Para Wikström (2007), adoptar un enfoque 
alternativo en las pruebas escritas u orales 
implica que el estudiantado se enfrente a 
ítems que exijan respuestas elaboradas y no 
solo a la escogencia de respuestas. Aunque los 
ítems elegidos por la mayoría de los docentes 
son tradicionales, hay también una voluntad 
por evaluar la habilidad de producción escrita 
por medio de redacción de oraciones (76,9 %) 
y redacciones de un texto a partir de imágenes 
(50 %), lo que puede indicar que, aunque no 
se puede comprobar el tipo de producción 
solicitada, es evidente que hay una conciencia 
por ir más allá del reconocimiento y de la 
memorización.

Por último, es importante recordar que, según 
Brown y Hudson (1998), se deben proponer 
actividades significativas, asociadas a la vida 
cotidiana. Pese a que algunas docentes dan 
cuenta de una gran gama de modalidades 
de evaluación, los porcentajes menores se 
centran en prácticas evaluativas que pueden 
ser muy significativas para el estudiantado. 
Tal es el caso de los proyectos pedagógicos, 
implementados únicamente por el 34,6 % de 
los encuestados o del portafolio mencionado 
por el 30,7 %. Este dato es importante, ya que 
tanto en el programa oficial del MEP (2016) 
de francés para el primer y segundo ciclos, así 
como en el reglamento de evaluación de los 

aprendizajes del MEP (2018), se menciona el 
proyecto y sus beneficios, razón por la cual 
debería implementarse al tratarse, además, de 
un público infantil. Es esencial recordar que el 
proyecto en sí es una práctica evaluativa en la 
que el docente será en todo momento obser-
vador y orientador, lo que puede resultar muy 
enriquecedor en el desarrollo de habilidades 
lingüísticas del estudiantado y, en parti-
cular, en el desarrollo de habilidades globales 
de este. Además, el proyecto puede ser una 
experiencia memorable, ya que parte de los 
intereses de los estudiantes.

4. Conclusiones

Esta investigación tenía como objetivos 
caracterizar las concepciones de la evaluación 
del profesorado de francés en primaria y 
analizar sus prácticas evaluativas. Para el 
primer objetivo, se identifica que la mayoría 
del profesorado caracteriza el concepto de 
evaluación como la verificación, la compro-
bación y la medición de los conocimientos. 
Según estas características presentadas por 
el profesorado, parece ser que la evaluación 
sigue siendo percibida como algo tradicional, 
en la cual se privilegian los resultados finales y 
el producto obtenido luego de un proceso de 
aprendizaje y de reproducción de los conoci-
mientos. De esta manera, la evaluación y el 
aprendizaje ocurren en momentos separados 
y no como algo interdependiente, es decir, la 
evaluación integrada en el proceso de apren-
dizaje (Durand y Chouinard, 2012; Scallon, 
2004). Esta percepción de la evaluación 
muestra, además, que el profesorado sigue 
teniendo un papel protagónico en todo el 
proceso evaluativo, dejando al estudiantado 
en un segundo plano, ya que raras veces 
puede participar en su evaluación.

Debido a estas características, el personal 
docente se interesa, sobre todo, por la manera 
en que el estudiantado es capaz de memorizar 
y reproducir sus aprendizajes a través de una 
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prueba que busca medir los conocimientos y 
los niveles bajos de la taxonomía de Bloom 
(1969), sin importar necesariamente el 
proceso que el estudiantado ha llevado a cabo 
para adquirir sus aprendizajes, ni tampoco 
la movilización de los diferentes recursos 
internos y externos para la producción de 
tareas complejas y significativas. Desde esta 
caracterización de la evaluación, este grupo 
de docentes dista mucho de la concepción 
actual de la evaluación que se comprende 
como un proceso continuo de recolección 
de la información, en el que se retroali-
menta a todos los actores que intervienen 
en la educación e incluso en el sistema 
educativo (Escobar Hoyos, 2014; Torres 
Celis, 2019). Además, desde esta perspectiva, 
el estudiantado adquiere un papel activo en 
todo el proceso evaluativo, participando en 
su evaluación y en la de sus pares. Imple-
mentar prácticas educativas alternativas 
puede beneficiar el desarrollo de habilidades 
lingüísticas de manera coherente y también 
de las habilidades generales del estudiantado. 
Trabajar bajo una metodología de enseñanza 
del francés basada en los principios comuni-
cativos y accionales exige que el estudiantado 
sea activo, participe, esté motivado, haga 
posible que el francés trascienda las cuatro 
paredes del aula y, de esta manera, se sienta 
implicado en su propio aprendizaje.

Para el segundo objetivo, se encontró que el 
grupo de docentes emplea diversas modali-
dades de evaluación, entre las cuales se 
destacan el trabajo en clase, las tareas, el 
examen, la exposición, los ejercicios de 
comprensión oral y escrita, y los juegos de 
roles. En cuanto a los ítems que aparecen 
en estos ejercicios, los más empleados son 
las preguntas de opción múltiple, de aparea-
miento y de respuesta corta. Como se explicó, 
muchas veces estas prácticas están influen-
ciadas por el contexto institucional en el 
cual labora el docente, como lo explicó Shim 
(2009). Además, el papel que desempeña el 
reglamento de evaluación de los aprendizajes 

del MEP (2018) contribuyó a que el personal 
docente indicara que estas modalidades y 
estos ítems eran los más frecuentes en sus 
prácticas evaluativas.

Entre otros aspectos relevantes por 
mencionar sobre las prácticas evaluativas, se 
halló que el personal docente suele emplear 
una retroalimentación colectiva oral, que 
emplea a menudo una escala uniforme 
para evaluar las producciones escritas y 
orales de sus estudiantes y una variedad de 
documentos para evaluar la comprensión 
escrita y oral; además, se basa en los objetivos, 
en sus manuales o en sus explicaciones 
para preparar las evaluaciones. Se concluye 
también que en sus prácticas la participación 
de sus colegas es inexistente en el proceso 
evaluativo y también en la corrección. Se 
encontró que las preguntas de los exámenes 
implican únicamente la memorización y la 
comprensión de los contenidos del curso; 
los docentes informan al estudiantado sobre 
los contenidos por evaluar y la notación está 
representada con una nota porcentual. Se 
puede afirmar que estos aspectos reflejan una 
influencia clara de la evaluación tradicional 
en las prácticas evaluativas del profesorado 
de francés en primaria en

el contexto costarricense; se observa a su vez 
una aceptación de las prácticas alternativas 
de la evaluación como la retroalimentación y 
la realización de producciones complejas.

Así, se confirma que la evaluación está condi-
cionada por el contexto institucional y los 
lineamientos institucionales que dictan 
el quehacer del personal docente. No se 
puede omitir que tanto los conocimientos 
y las vivencias del personal docente desem-
peñan un papel fundamental en su ejercicio 
de la profesión. Por ello, se concluye que 
hoy conviven paralelamente tanto prácticas 
tradicionales como prácticas alternativas. Es 
importante señalar que otro factor que puede 
intervenir en la percepción de los docentes 
en cuanto a las prácticas evaluativas obedece 
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a los cambios que se han venido implemen-
tando debido a la aplicación de pruebas 
estandarizadas que están en estrecha relación 
con la actualización de los programas de 
estudios de primer y segundo ciclos. Con estos 
cambios, el MEP ha apostado por capacitar al 
personal docente en materia de evaluación, 
sobre todo en lo referente a la aplicación y 
corrección de las pruebas estandarizadas que, 
si bien es cierto no se aplican aún en todas las 
escuelas del país, ha generado un cambio en 
la percepción de la evaluación en general.

Así, gracias a los hallazgos de esta investi-
gación, se puede constatar que actualmente los 
docentes consideran en sus prácticas evalua-
tivas el desarrollo de las cuatro habilidades 
lingüísticas (comprensión oral, comprensión 
escrita, producción oral, producción escrita).

Una de las grandes limitantes de esta investi-
gación fue haber aplicado un cuestionario en 
línea para recolectar la información, ya que 
no todos los docentes a quienes se les envió el 
enlace respondieron el cuestionario. Lo ideal 
hubiera sido visitar las distintas regiones para 
lograr un mayor alcance de la muestra.

Finalmente, en cuanto a futuras investiga-
ciones sobre este tema, es esencial que se 
realicen observaciones de clase para contrastar 
las prácticas que los docentes afirman hacer 
con las prácticas reales en clase. Asimismo, 
es importante aplicar un cuestionario al 
estudiantado para verificar si efectivamente 
las prácticas evaluativas mencionadas por el 
personal docente coinciden con las prácticas 
reales en clase.
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a.	 San José
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d.	 Heredia
e.	 Puntarenas
f.	 Guanacaste
g.	 Limón

2. Edad:
a.	 20-25 años
b.	 26-30 años
c.	 31-35 años
d.	 36-40 años
e.	 41-45 años
f.	 46-50 años
g.	 51-55 años
h.	 56-60 años
i.	 61-65 años
j.	 66 o más

3. Años de experiencia docente
a.	 1-5 años
b.	 6-10 años
c.	 11-15 años
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d.	 16-20 años
e.	 21-25 años
f.	 26-30 años
g.	 31-35 años
h.	 36-40 años
i.	 41 o más

4. Diploma universitario (marcar el último diploma obtenido)
a.	 Sin diploma universitario
b.	 Profesorado
c.	 Bachillerato universitario
d.	 Licenciatura
e.	 Maestría
f.	 Doctorado

5.	 La escuela donde labora es:
a.	 Pública
b.	 Privada
c.	 Subvencionada

6.	 Nivel que enseña (puede marcar varias opciones):
a.	 Primer grado
b.	 Segundo grado
c.	 Tercer grado
d.	 Cuarto grado
e.	 Quinto grado
f.	 Sexto grado

Sexo
a.	 Hombre
b.	 Mujer
c.	 Otro

II.	 Información sobre sus prácticas evaluativas 

Sección A

1.	 Defina con sus propias palabras el concepto de “evaluación”.
2.	 Modalidades de evaluación en el curso

Modalidades de evaluación No Sí %
a.	 Tareas
b.	 Trabajo en clase
c.	 Examen escrito parcial
d.	 Examen escrito final
e.	 Examen oral parcial

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1123
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Modalidades de evaluación No Sí %
f.	 Examen oral final
g.	 Exposición
h.	 Trabajo de investigación
i.	 Proyecto
j.	 Comprensión oral
k.	 Comprensión escrita
l.	 Lectura en voz alta
m.	Quiz de vocabulario
n.	 Quiz de gramática
o.	 Dictado
p.	 Juegos de roles
q.	 Redacción
r.	 Informe de lecturas
s.	 Portafolio
Otro

3.	 ¿Cuántas horas dedica usted durante el trimestre?

a.	 En la preparación de las actividades de evaluación

b.	 En la corrección de las actividades de evaluación

4.	 Examen escrito parcial o final

Tipo de ítem en el examen No Sí %
a.	 Falso y verdadero
b.	 Preguntas de escogencia múltiple
c.	 Pareo
d.	 Complete
e.	 Respuesta corta
f.	 Desarrollo
g.	 Identificación de imágenes
h.	 Mapas conceptuales
i.	 Redacción de un texto a partir de imágenes
j.	 Redacción de un texto a partir de un tema
k.	 Redacción de oraciones
l.	 Otro

5.	 Para las redacciones, ¿utiliza algún tipo de instrumento para evaluarlas?

a.	 Si su respuesta es “sí”, ¿cuál tipo de instrumento utiliza?

b.	 ¿Cuáles criterios de evaluación toma en cuenta para evaluar las redacciones?
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6. Examen oral

Tipo de ítem en el examen No Sí %
a.	Preguntas de respuesta corta
b.	Preguntas de desarrollo
c.	Descripción de imágenes
d.	Juego de roles
e.	Otro

7.	¿Utiliza algún tipo de instrumento para evaluar el examen oral?

a.	 Si su respuesta es “sí”, ¿qué tipo de instrumento utiliza?
b.	¿Cuáles criterios de evaluación toma en cuenta para evaluar los exámenes orales?
8.	Si usted evalúa por medio de trabajos (proyectos, tareas, composiciones, etc.) durante el 

trimestre, ¿cuánto tiempo toma para devolver los trabajos corregidos a sus estudiantes?

9.	 Comprensión oral.

a.	 ¿Cuántas veces permite a su estudiante escuchar la comprensión oral?

b.	 ¿Cuántos minutos tiene la comprensión oral?

c.	 ¿Qué tipos de documentos sonoros utiliza para las comprensiones orales?

10.	Comprensión escrita.

a. ¿Qué tipos de documentos escritos utiliza para las comprensiones escritas?

11.	Retroalimentación.

1.	 Siempre

2.	 A menudo

3.	 Raras veces

4.	 Nunca

Enunciado 1 2 3 4 NA
a.	 Ofrezco una retroalimentación oral de manera colectiva 

para los trabajos.
b.	Ofrezco una retroalimentación oral de manera individual 

para los trabajos
c.	 Ofrezco una retroalimentación escrita de manera individual 

para los trabajos.
d.	Ofrezco una retroalimentación escrita en la pizarra para los 

trabajos.
e.	 La retroalimentación que ofrezco es una corrección del 

error en el trabajo de mis estudiantes.
f.	 La retroalimentación que ofrezco se da en general al inicio 

de cada clase.
g.	 La retroalimentación que ofrezco se da en general al final de 

cada clase.

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1123
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Por favor , escribir algunos ejemplos de retroalimentación que ofrece a sus estudiantes. Sección B
1.	 Siempre
2.	 A menudo
3.	 Raras veces
4.	 Nunca

Enunciando 1 2 3 4
1.	 Me baso en los objetivos de mi curso para la preparación de mis 

evaluaciones.
2.	 Mis colegas participan en la creación de mis evaluaciones.
3.	 Elaboro mis exámenes a partir de un banco de preguntas 

existentes.
4.	 Me baso en el método que utilizo en mi curso para construir las 

preguntas del examen.
5.	 Me baso en las explicaciones que doy durante el curso para 

construir las preguntas del examen.
6.	 Muestro las preguntas de mi examen a mis colegas para conocer 

sus opiniones.
7.	 Mis preguntas del examen implican la memorización de los 

contenidos del curso.
8.	 Mis preguntas del examen suponen la comprensión de los conte-

nidos del curso.
9.	 Mis preguntas del examen implican la capacidad de análisis del 

estudiante.
10.	Mis preguntas del examen implican la habilidad de resolución de 

problemas del estudiante.
11.	Mis preguntas del examen exigen que el estudiante utilice su 

espíritu crítico.
12.	Mis preguntas del examen exigen al estudiante realizar un trabajo 

de producción.
13.	Pido a mis estudiantes hacer una autoevaluación de sus trabajos.
14.	Pido a mis estudiantes evaluar los trabajos de otros compañeros 

de clase.
15.	Antes de proceder a realizar una evaluación, explico oralmente al 

estudiante lo que tiene que hacer.
16.	Antes de proceder a realizar una evaluación, explico por escrito al 

estudiante lo que tiene que hacer.
17.	Antes de proceder a realizar una evaluación, informo oralmente al 

estudiante sobre la manera de evaluar el trabajo.
18.	Antes de proceder a realizar una evaluación, informo por escrito 

al estudiante sobre la manera de evaluar el trabajo.
19.	Antes de proceder a realizar una evaluación, informo oralmente 

al estudiante sobre los criterios que se tomarán en cuenta en la 
evaluación.

20.	Antes de proceder a realizar una evaluación, informo por 
escrito al estudiante los criterios que se tomarán en cuenta en la 
evaluación.
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Enunciando 1 2 3 4

21.	Corrijo los trabajos (composiciones, proyectos, etc.) a partir de 
criterios determinados previamente.

22.	Corrijo los trabajos (composiciones, proyectos, etc.) a partir de 
una impresión general después de la primera lectura.

23.	Corrijo el examen oral a partir de criterios determinados 
previamente.

24.	Corrijo el examen oral según mi impresión general.
25.	Durante la corrección de los trabajos, pido la opinión de un 

colega.
26.	Aplico los exámenes orales con un jurado.
27.	Aplico los exámenes orales solo o sola.
28.	Recurro a los servicios de un corrector para la corrección de los 

trabajos.
29.	Recurro a los servicios de un corrector para la corrección de los 

exámenes.
30.	Transmito el resultado de los trabajos o de los exámenes en 

porcentaje.
31.	Transmito el resultado de los trabajos o de los exámenes por 

medio de una apreciación general.
32.	Atribuyo la nota de aprobación a un estudiante malo cuando ha 

hecho esfuerzo.
33.	En mi curso, hay estudiante que reprueba.
34.	Atribuyo puntos extras al esfuerzo realizado en los ejercicios o en 

los trabajos.
35.	Atribuyo puntos por el comportamiento en la clase.
36.	Atribuyo puntos a la asistencia a la clase.
37.	Atribuyo puntos por la participación activa en la clase.
38.	Atribuyo puntos por la calidad del francés en los trabajos o en los 

exámenes.
39.	Permito al estudiante mejorar su trabajo (composición, proyecto, 

etc.).
40.	Cuando aplico una comprensión oral, el estudiante puede 

escuchar el documento dos veces.
41.	Cuando aplico una comprensión oral, el estudiante puede 

escuchar el documento tres veces o más.

a.	 Si desea agregar alguna precisión de las respuestas dadas, lo puede hacer en esta parte.

b.	 Si existen algunas prácticas que no están presentes en los enunciados anteriores, las puede 
explicar en esta parte.

III. Información sobre la percepción de la evaluación.

1.	 Completamente de acuerdo

2.	 De acuerdo

3.	 En desacuerdo

https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1123
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4.	 Complemente en desacuerdo

Enunciados 1 2 3 4
1.	 Mis conocimientos en evaluación me permiten evaluar bien a mis 

estudiantes.
2.	 El papel del profesor consiste en transmitir información en un 

campo dado.
3.	 La mejor manera de hacer trabajar al estudiante es atribuirle una 

nota a su trabajo.
4.	 Los estudiantes no realizan los trabajos si estos no tienen una 

nota.
5.	 El esfuerzo del estudiante está relacionado con la nota obtenida 

en el curso.
6.	 Es necesario evaluar a menudo para que el estudiante trabaje de 

manera regular.
7.	 El profesor que motiva a sus estudiantes favorece sus 

aprendizajes.
8.	 Los estudiantes siempre están motivados por aprender.
9.	 Las actividades de resolución de problemas motivan a los 

estudiantes a aprender.
10.	La evaluación de los aprendizajes es una fuente de motivación 

para los estudiantes.
11.	La comunicación continua de los resultados de la evaluación tiene 

un impacto en el trabajo de los estudiantes.
12.	La evaluación está integrada en el proceso de aprendizaje y 

enseñanza.
13.	El profesor debe controlar la situación de aprendizaje del 

estudiante por medio de sus intervenciones.
14.	El profesor debe ofrecer a sus estudiantes la posibilidad de 

descubrir por ellos mismos la materia que debe aprender.
15.	La materia que se debe aprender debe ser dividida en unidades de 

aprendizaje, teniendo cada una un objetivo preciso.
16.	Se debe evaluar a menudo para que el estudiante pueda identificar 

sus debilidades.
17.	Uno de los objetivos de la evaluación es facilitar el progreso de los 

estudiantes en sus aprendizajes.
18.	La evaluación sirve sobre todo para satisfacer las exigencias 

administrativas.
19.	La evaluación debe ofrecer información para identificar a los 

mejores estudiantes.
20.	Evaluar los aprendizajes significa dar una nota.
21.	La evaluación debería permitir una competencia sana entre los 

estudiantes.
22.	La evaluación debe sobre todo servir para identificar los 

estudiantes reprobados y los estudiantes aprobados.
23.	La evaluación sirve para clasificar los estudiantes.
24.	Es dif ícil que un estudiante se quede en mi curso.
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Enunciados 1 2 3 4
25.	Los resultados de la evaluación reflejan lo que el estudiante ha 

adquirido al final del curso.
26.	La evaluación permite hacer un balance de lo aprendido durante 

el curso.
27.	Los resultados de la evaluación son útiles para guiar la enseñanza.
28.	Le toca decidir al estudiante lo que debe aprender.
29.	Los estudiantes son los principales responsables de sus resultados 

en las actividades de la evaluación.
30.	El profesor debe planificar el curso teniendo en cuenta lo que sabe 

ya el estudiante.
31.	El profesor debe retomar un contenido si el estudiante no lo ha 

adquirido todavía.
32.	Los resultados de la evaluación ofrecen una buena información 

para lo que se debe revisar en la clase.
33.	Los resultados de la evaluación ofrecen una buena información 

sobre la calidad de los medios utilizados para la evaluación.
34.	La evaluación permite al profesor mejorar su enseñanza.
35.	Si los estudiantes obtienen resultados malos, se debe en general a 

la enseñanza del profesor.

a.	 Si desea agregar alguna precisión de las respuestas dadas, lo puede hacer en esta parte.
b.	 ¿Según usted cuál sería el papel principal de la evaluación en la escuela?

IV. Información sobre capacitaciones futuras.

1. ¿Le gustaría que la Universidad de Costa Rica le ofrezca capacitaciones sobre la evaluación 
en lenguas extranjeras?
a.	 Sí
b.	 No
2.	 ¿Cuáles temas de la evaluación le gustaría trabajar en las capacitaciones?
3.	 ¿Cuántas horas estaría dispuesto a participar en las capacitaciones?
4.	 ¿Cuáles días a la semana le interesaría para las capacitaciones?
5.	 ¿Le interesaría otras temáticas? ¿Cuáles?
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1. Introducción

La introducción debe situar brevemente el estudio en un contexto amplio y destacar por qué 
es importante. Debe definir el propósito del trabajo y su significado. Se debe revisar cuidado-
samente el estado actual del campo de investigación y citar las publicaciones clave. Mencione 
brevemente el objetivo principal del trabajo. 

2. Metodología

En esta sección debe describir detalladamente el proceso utilizado de tal manera que otros 
puedan replicar los resultados obtenidos. 

3. Resultados y discusión

Esta sección puede contener subtítulos y su propósito es proporcionar una descripción precisa 
de los resultados obtenidos y su interpretación. Todas las figuras y tablas se deben citar en el 
texto usando números arábigos.

3.1 Subtítulo

Las tablas y figuras se deben ubicar dentro del texto y deben contener un título que describa con 
precisión la informaciòn presentada.

Tabla 1. Modelo de tabla

Título 1 Título 2 Título 3

Entrada 1

dato dato

dato dato

dato dato

Entrada 2
dato dato

dato dato

Entrada 3

dato dato

dato dato

dato dato

dato dato

Las gráficas también se deben incluir en el texto. Se recomienda insertarlas en formato JGP o 
TIFF en alta resolución.
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Figura 1. Modelo de figura
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Anexo A

Esta sección es opcional y se pueden incluir detalles y datos complementarios.

Referencias

Las referencias deben incluir todas aquellas que han sido mencionadas en el texto. Deben 
aparecer en orden alfabético y usar normas APA en su séptima edición. Se debe agregar el DOI 
al finalizar la referencia.

Artículo
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101-119. doi.org/10.1016/j.compedu.2018.06.006

Libro

Hernández, A. G. (2021). Sexualidad y géneros. Alternativa para su educación ante los retos del 
siglo XXI. Editorial Pueblo y Educación.

Capítulo de libro

Martín Riego, M. (2014). La formación del clero sevillano. En M. Ruiz Sánchez (Ed.), La Iglesia 
en Andalucía durante la Guerra Civil y el primer Franquismo (pp. 231-253). Universidad de 
Sevilla, Secretariado de Publicaciones.
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